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RESUMO

As dificuldades enfrentadas por professores de Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental refletem desafios nos contextos escolares ¢ na formagao inicial, muitas vezes
insuficiente. Fatores tanto intrinsecos quanto extrinsecos a carreira docente contribuem para
o éxito limitado no ensino de Fisica e Quimica. O presente estudo teve como objetivo
caracterizar as tensoes enfrentadas por professores de Ci€ncias em suas praticas pedagogicas,
com foco no ensino de Fisica e Quimica. Adotou-se uma abordagem qualitativa, utilizando
a metodologia de Grupo Focal e analise de contetdo para interpretar os dados. A pesquisa
envolveu trés professoras de Ciéncias de uma escola publica no interior de Minas Gerais. Os
resultados indicaram que as professoras consideram a formacdo inicial inadequada,
especialmente em Fisica e Quimica, apontando lacunas significativas nos conhecimentos
construidos. A falta de recursos apropriados e o tempo limitado para explorar conteudos
teoricos e praticos foram destacados como obstaculos que agravam o desafio de oferecer uma

educacao cientifica de qualidade nessas areas.

Palavras-chave: formacao inicial; Fisica; Quimica.



ABSTRACT

The difficulties faced by Science teachers in the final years of Elementary School reflect
challenges in both school contexts and initial training, which is often insufficient. Factors
intrinsic and extrinsic to the teaching profession contribute to limited success in teaching
Physics and Chemistry. This study aimed to characterize the tensions experienced by Science
teachers in their pedagogical practices, focusing on the teaching of Physics and Chemistry.
A qualitative approach was adopted, using the Focus Group methodology and content
analysis to interpret the data. The research involved three Science teachers from a public
school in the interior of Minas Gerais, Brazil. The results indicated that the teachers consider
their initial training inadequate, particularly in Physics and Chemistry, highlighting
significant gaps in their constructed knowledge. The lack of appropriate resources and limited
time to explore theoretical and practical contents were also cited as obstacles, exacerbating

the challenge of providing high-quality Science education in these subjects.

Keywords: Initial training; Physics; Chemistry.
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1 INTRODUCAO

Minha trajetéria académica, como licenciado em Ciéncias Bioldgicas, associada ao
percurso profissional como professor de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental,
distribuidos nos quatro anos (6° ao 9°) que antecedem o Ensino Médio, suscitou uma
inquietacdo pessoal em relacdo a compreensdo docente dos conteidos abordados nessa
modalidade de ensino.

Ao longo do efetivo trabalho docente vivenciei as dificuldades em se abordar os
contetudos de Fisica ¢ Quimica nos anos finais do Ensino Fundamental. Tais conteudos eram
demasiadamente disciplinares, pouco engendrados a realidade discente. Ademais, a formacao
inicial em Ciéncias Bioldgicas ndo me pareceu suficiente para se encarar os desafios em sala
de aula, tanto nos aspectos conceituais quanto nas possibilidades metodoldgicas.

Diante do exposto, procurei repercutir com meus pares as inquietagoes e reflexdes
que me norteavam a esse respeito. Dessa forma, pude perceber que se tratava de algo comum
no contexto discente. Os reflexos observados por mim eram algo unanime entre os demais
professores de Ciéncias, fato esse que me sensibilizou sobremaneira a entender os motivos e
as circunstancias que permeiam nossa atividade profissional e o quanto isso pode repercutir
na aprendizagem dos alunos.

Buscar compreender e refletir sobre as razdes pelas quais nds, docentes formados em
Ciéncias Biologicas frequentemente experimentamos frustragdo ao ensinarmos contetidos
que demandam conhecimentos além da Biologia apresentou-se como imprescindivel.

Dessa forma, entender como ¢ apontado e quais as necessidades formativas em
relacdo ao Ensino Fundamental torna-se pertinente a apresentacdo dos documentos,
particularidades e suas implicagdes para o Ensino de Ciéncias. A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), documento norteador elaborado entre 2015 e 2018 buscou padronizar e
alinhar os curriculos, a fim de determinar um novo prisma do que seria ensinado e aprendido
no Brasil. Ademais, ¢ importante apontar a falta de transparéncia e o silenciamento das vozes
de professores na elabora¢do da BNCC, fato impensavel, uma vez que a consulta a docentes
e pesquisadores deveria ocupar papel superlativo nas tratativas dos rumos da educacio no
pais.

Diante de uma construgcao malfeita e desconexa sao percebidos reflexos importantes
nos espacos destinados as Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (CNT). Em sua versao
final, a BNCC apresenta apontamentos que agucam o cardter acritico, pragmatico e

experimental do curriculo. De tal modo, nos anos finais do Ensino Fundamental, a proposta
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curricular ¢é tradicionalmente direcionada a areca de Ciéncias da Natureza e limita-se, em
grande parte, as implicacdes das Ciéncias Bioldgicas. No entanto, observam-se habilidades,
distribuidas de forma fragmentada, voltadas a Fisica e a Quimica nas propostas curriculares
ao longo do percurso.

Em uma percep¢do docente, mesmo com as mudangas na BNCC em relagdo as
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, o que possibilitou a presenca do ensino de Fisica e
Quimica ao longo de toda a etapa, ainda ¢ possivel perceber a predominancia do enfoque
biologico em detrimento de outras areas das ciéncias naturais. Esse fendmeno torna o
curriculo desbalanceado, onde os contetdos biologicos sao amplamente priorizados,
enquanto outros campos sdo tratados de maneira superficial. Essa tendéncia compromete a
formagao integral dos alunos, limitando a compreensao interdisciplinar e a aplicacdo pratica
dos conceitos cientificos.

Assim, as condicionantes sobre a formacgdo dos professores de Ciéncias estdo
demasiadamente apresentadas sob essa perspectiva. As licenciaturas reforcam essa
caracteristica do curriculo. Dessa maneira, as lacunas formativas e a incapacidade
metodoldgica permearao a pratica pedagodgica dos futuros professores. Percebo, portanto, tal
viés no chdo da sala de aula e nos relatos discentes, direcionados a inabilidade em se tratar
de contetudos de Fisica e Quimica, bem como de alunos que enxergam esses conteidos como
dificeis ou deslocados das suas realidades.

Em face das dificuldades, percebo a necessidade de se abordar os impactos da
formacao inicial de professores graduados em Ciéncias Bioldgicas, ao ministrarem aulas dos
conteudos de Fisica e Quimica no contexto do Ensino Fundamental. Acredito que as tensoes
decorrentes de uma formacao inicial insuficiente reverberam diuturnamente no exercicio da
profissdo docente e refletem sobremaneira no cotidiano da sala de aula e nas recorrentes
frustracdes dos professores.

Diante da perspectiva docente, entendo que as licenciaturas, especialmente a de
Ciéncias Biologicas deveriam proporcionar aos licenciados uma formagdo inicial mais
alinhada a realidade escolar, concebendo a Ciéncia de maneira interdisciplinar e
contextualizada com o cotidiano social. E imperativo compreender o papel do professor na
dinamica do processo de ensino e aprendizagem. Assim, ¢ fundamental para o sucesso desse
processo o dominio dos contetidos € como estes sdo abordados. Além disso, cabe a formagao
inicial preparar os professores para a carreira, promovendo ndo apenas o dominio das
habilidades especificas dos conteudos, mas também oferecendo sustentagdo didatica e

estratégias eficazes de ensino.
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As possiveis frustragdes docentes — aqui colocadas através do processo dicotomico
entre a formacdo inicial em Ciéncias Biologicas, como pré-requisito para se lecionar os
conteudos de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental e a realidade sugerida nos
espagos dos educandarios — repercutem sobremaneira no €xito do processo de ensino e
aprendizagem. O aparato tedrico reduzido, concomitante a fragilidade das metodologias
durante a graduagdo podem acompanhar o novo professor ao longo de toda a carreira ou
mesmo encerra-la de forma precoce.

Esse cenario contribui para uma sensagao de inadequacao e impoténcia, gerando um
ciclo de frustracdo, que afeta diretamente a qualidade do ensino e o envolvimento dos alunos.
Adicionalmente, a sobrecarga de responsabilidades profissionais e pessoais limita o tempo e
os recursos disponiveis para a formacgdo continuada, que poderia fornecer o suporte
necessario para superar essas dificuldades.

A insuficiéncia de estratégias eficazes e a falta de suporte institucional também
agravam a situacdo. Professores frequentemente se veem lutando para adaptarem métodos
tradicionais a um ambiente educacional que exige inovacao e flexibilidade. O impacto dessa
frustracdo ndo € apenas psicoldgico, afetando o bem-estar e a motivagdo dos docentes, mas
também tem repercussdes no desempenho académico dos alunos, que podem perceber a
inseguranca e a falta de entusiasmo dos professores. Assim, a frustracdo dos professores de
Ciéncias do Ensino Fundamental em relagdo ao ensino de Fisica e Quimica leva-os a
refletirem sobre problemas mais amplos na formagao inicial e no suporte continuo oferecido
a esses profissionais, exigindo uma abordagem mais integrada e compreensiva, para que
essas questoes sejam resolvidas.

Inegavelmente, a formacao inicial de professores apresenta-se como subsidio
fundamental para o exercicio da profissdo. Entretanto, o “ser professor” extrapola o que foi
ensinado na graduacdo. A constru¢cdo docente do individuo dar-se-4 por intermédio de
sobreposi¢cdes tedricas e praticas, sustentadas por experi€ncias anteriores ao inicio da
carreira, durante a formagdo inicial e ao longo da vida laboral. Definir estratégias e
ferramentas de enfrentamento as provocacdes em sala de aula tornar-se-a tarefa frequente,
competindo ao docente a busca pelas melhores solugdes para cada realidade posta.

As exigéncias contemporaneas do sistema educacional ecoam a insatisfacdo e o
sentimento de ineficicia por parte dos docentes, principalmente no que tange ao
desenvolvimento do aluno. As novas demandas e perspectivas da educacdo contribuem para
a percepcao de uma formagdo inicial que ndo apresenta contribuicdes para determinadas

situacdes reais.
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Independentemente do prisma pelo qual se observa, todos os caminhos apontam para
uma ineficiéncia da construcdo concreta do processo de ensino e aprendizagem e os pontos
de ruptura perpassam diferentes vieses, tais como: formagao inicial insatisfatoria, falta de
espagos fisicos nas escolas, auséncia de materiais didaticos e baixo interesse discente. Em
face da complexidade das relagdes sociais e das conjecturas estruturais das escolas, as
mazelas recaem sobre a identidade docente e sobre o desempenho e a indisciplina discentes.

Compreendo a formacao inicial como ponto de partida para a percepcao de eficacia
dos professores; esta, dar-lhe-a ferramentas para conduzir o inicio da sua trajetéria laboral,
bem como sustentagdo nos anos que se sucederdo. Contudo, entendo que a pratica docente
nao dispde de receitas prontas ou de modelos unicos de sucesso. Cabe ao proprio educador
ser reflexivo acerca do seu trabalho e perceber que a formagao continua deve ser entendida
como fundamental.

Conforme as multiplas perspectivas, as tensdes docentes debrugam-se as diversas
formas de estresse e desafios enfrentados por professores no exercicio de sua profissdo. Essas
tensdes podem provir de diferentes fontes, incluindo a pressao por resultados académicos, a
sobrecarga de trabalho, a falta de recursos e apoio institucional e a discrepancia entre a
formacao inicial e as exigéncias do ambiente escolar.

Além disso, tensdoes podem emergir das complexas dindmicas de sala de aula, como
a gestdo de comportamentos diversos € a necessidade de se adaptar praticas pedagdgicas as
necessidades individuais dos alunos. As tensdes docentes também podem resultar de
conflitos entre as expectativas pessoais e profissionais, como a busca por inovagdo
pedagodgica frente a praticas tradicionais e as demandas da administracdo escolar. Esses
fatores combinados podem levar a vivéncias relacionadas a exaustdo e insatisfagdo,
impactando negativamente tanto o bem-estar dos professores quanto a qualidade do ensino
oferecido aos alunos.

De forma a contemplar e entender os anseios docentes, o estudo buscou situar-se de
forma clara acerca do tema, dos objetivos e da justificativa proposta. Para tal, descreve-se o
processo de delineamento da proposta de pesquisa.

O problema de pesquisa foi assim definido: quais as tensdes vivenciadas pelos
professores de Ciéncias, graduados em Ciéncias Bioldgicas do Ensino Fundamental em

relagdo aos conteudos de Fisica e Quimica?
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O objetivo geral da pesquisa ¢:

e caracterizar as tensdes vivenciadas por professores de Ciéncias em suas
praticas pedagdgicas no Ensino Fundamental, relacionadas ao ensino de
conteudos da Fisica e da Quimica.

A pesquisa tem os seguintes objetivos especificos:

e inferir sobre os principais reflexos da formacao inicial dos professores de
Ciéncias para o ensino de Fisica e Quimica no Ensino Fundamental;

e compreender as formas de enfrentamento das tensdes vivenciadas pelos
professores participantes da pesquisa, relacionadas ao ensino de Fisica e
Quimica no Ensino Fundamental; e

e sistematizar possiveis contribuigdes para a formagdo inicial no contexto da
Fisica e da Quimica para os cursos de licenciatura em Cié€ncias Bioldgicas.

Com o intento de responder ao questionamento supracitado, foi realizada uma
pesquisa de natureza qualitativa, alicergada na analise de contetido. Para tanto, foi formado
um grupo focal, com professores de Ciéncias de uma escola publica estadual do interior de
Minas Gerais, que ministram aulas de Ciéncias no Ensino Fundamental.

Além dessa Introducao, a estrutura da tese contempla as se¢des propostas/descritas a
seguir.

Na sec¢do 2 apresenta-se a fundamentagdo tedrica em que se constam os principios da
formacao inicial dos professores de Ciéncias para o ensino da Fisica e da Quimica no Ensino
Fundamental, a abordagem do curriculo de Ciéncias referente ao Ensino Fundamental e as
necessidades de se manter uma formagao continuada dos docentes ao longo de sua trajetoria
profissional.

A secdo 3 contempla a Trajetoria Metodoldgica, através de uma pesquisa qualitativa,
alicercada na Analise de Conteudo, constituida por um Grupo Focal, com professoras de
Ciéncias dos anos Finais do Ensino Fundamental. Ao final, foi realizada uma entrevista para
analise de questdes pertinentes ao trabalho docente e o reflexo da formagao inicial.

A secdo 4 apresenta os resultados acerca da caracterizagdo do professor de Ciéncias,
as exigéncias legais para se investir no cargo de professor de Ciéncias dos anos finais do
Ensino Fundamental ¢ uma analise da colecao de livros didaticos de Ciéncias, utilizados na

Escola.
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Na secdo 5 aborda-se a escuta dos professores para se entender as necessidades e
perspectivas profissionais de cada um, bem como seguir para os encaminhamentos finais

dessa pesquisa.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Formacgdo do professor de Ciéncias

A estrutura legal para a formagao de professores de Ciéncias da Natureza na Educagao
Basica baseia-se em trés pilares formativos: a formagdo generalista (licenciados em
Pedagogia), que habilita o egresso a trabalhar a disciplina da Educacao Infantil nos anos
iniciais do Ensino Fundamental; a forma especializada, conferida por Licenciaturas Plenas
em Fisica, Quimica ou Ciéncias Bioldgicas, que habilitam o licenciado a trabalhar do 6° ao
9° anos (anos finais) no Ensino Fundamental e no Ensino Médio; ¢ a formagdo integradora,
que contempla a grande area das Ciéncias Naturais nos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Naturais (LCN) (Silva; Sedano, 2020).

O ensino de Ciéncias ¢ um dever das institui¢des escolares brasileiras, instituido na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394, aprovada em 1996 ¢
em vigor. A LDB estabelece, no artigo 26°, § 1°, que os curriculos da Educa¢do Bésica, desde
a Educac¢do Infantil, devem compreender de forma obrigatéria o conhecimento do mundo
natural (Brasil, 1996).

Os referidos conhecimentos do mundo fisico e natural devem contemplar os
fendmenos naturais e o desenvolvimento tecnologico, bem como retratar e dar significado as
relagdes dos seres vivos com a natureza, o ambiente e a tecnologia e, portanto, compreendem
conhecimentos de Fisica e Quimica (Reinaldo; Caldeira, 2023).

Diante das exigéncias curriculares e da necessidade de demonstrar tais relacdes, a
formacgao do professor de Ciéncias, especialmente para o ensino de contetidos de Fisica e de
Quimica nos anos finais do Ensino Fundamental representa um fator crucial para a constru¢ao
de um arcabougo tedrico e pratico significativo para a formagao cidada do aluno. Pelo viés
discente, esses conteudos curriculares sdo essenciais para a edificacdo de sua cultura
cientifica € o apoio na concretizacdo das habilidades e competéncias mencionadas pelas
diretrizes da Educacdo Basica para a etapa seguinte, o Ensino Médio.

Nesse sentido, para que os conteudos correspondentes a drea de Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias sejam realmente tratados de forma consistente, o professor necessita
conhecer os contetidos especificos, de maneira que possa adotar metodologias claras e
diversificadas para uma compreensdo mais eficaz do aluno.

Consoante o paragrafo 4° do Art. 3° do Decreto n°® 3.276 (Brasil, 1999), "A formacao

de professores para a atuagdo em campos especificos do conhecimento far-se-a em cursos de
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licenciatura, podendo os habilitados atuarem no ensino de sua especialidade, em qualquer
etapa da educagdo basica". Contudo, apesar de a legislacdo prever que os graduados atuem
conforme sua area de formacao, o Parecer Conselho Nacional de Educa¢ao. Conselho Pleno
- CNE/CP n° 009/2001 ressalta que ainda persiste a necessidade de discussdo sobre a
formagao de professores para areas especificas do ensino fundamental, como Ciéncias
Naturais.

Segundo o Parecer CNE/CP n.° 009/2001:

Ha ainda a necessidade de se discutir a formacdo de professores para algumas areas
de conhecimento desenvolvidas no ensino fundamental, como Ciéncias
Naturais][...] que pressupdem uma abordagem equilibrada e articulada de diferentes
disciplinas (Biologia, Fisica, Quimica, Astronomia, Geologia etc) [...] que,
atualmente, sdo ministradas por professores preparados para ensinar apenas uma
dessas disciplinas [...] A questdo a ser enfrentada ¢ a da definicdo de qual ¢ a
formacdo necessaria para que os professores dessas areas possam efetivar as
propostas contidas nas diretrizes curriculares

(Brasil, 2001a, p. 1).

Entretanto, no Brasil, desde a instituicao das licenciaturas em Ciéncias Biologicas em
1963, os graduados desses cursos tém sido, tradicionalmente, os responsaveis pelo ensino da
disciplina de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental. As diretrizes curriculares para o
curso de Ciéncias Biologicas prescrevem que a formagdo de licenciatura deve abranger
conteudos de Quimica, Fisica e Saude, visando a preparar os docentes para o Ensino
Fundamental e Médio, além de proporcionar as ferramentas necessarias para o ensino de
ciéncias no nivel fundamental (Ayres; Selles, 2012).

Ressalta-se que em instituigdes publicas, comumente os responsaveis pelo conteudo
de Ciéncias sdo licenciados em Biologia. Dessa maneira, pressupde-se que, dada sua
formacdo inicial, conteudos de outras areas disciplinares tenham sido ministrados sem o
necessario aprofundamento e com restricdes metodologicas que implicam diretamente no
ensino de conceitos pertinentes a esses temas.

O paradoxo relacionado a formagdo do professor de Ciéncias para os anos finais do
Ensino Fundamental segue em voga pela afirmacao de Imbernon et al. (2011, p. 85): “[...] o
ensino de ciéncias [...] apresenta resultados insuficientes, levando-nos a considerar que um
dos problemas estd no modelo de formagao dos professores, que oscila entre a especificidade
disciplinar e a generalidade”.

A dualidade expressa nos pensamentos supracitados estd longe de ser resolvida.
Ademais, o insipiente nimero de cursos generalistas em LCN apresenta-se como contraponto

histérico aos vastos cursos com especificidade disciplinar, comumente vistos nas



universidades. Dessa forma, a grande maioria dos professores regentes de Ciéncias nos anos
finais do Ensino Fundamental tem licenciatura em Ciéncias Biologicas, tornando dificil,
quica impossivel, uma comparagao aceitavel.

Segundo Macedo e Reis (2020), pesquisas tém indicado as limitagdes dos licenciados
em Ciéncias Bioldgicas nas tratativas interdisciplinares, fato que pode ser resultante do
modelo de formagdo inicial, com carater epistemoldgico e metodolégico e interagdo
desfavoraveis nas diferentes areas de conhecimento das Ciéncias Naturais. Além disso, os
alunos do Ensino Fundamental possuem desenvolvimento cognitivo distinto daqueles do
Ensino Médio.

Destacam-se ainda que as exigéncias, as limitagdes, as dificuldades e os reflexos da
formacao inicial de professores de Ciéncias para os anos finais do Ensino Fundamental nao
diminuiriam, na hipotese de o docente ser licenciado em Fisica ou Quimica. Estariamos
mudando apenas os cenarios propostos, mantendo o cerne do problema. Um caminho
possivel se daria diante da educagao pensada para o aprendizado, de forma que cada professor
ministrasse os conteudos direcionados a sua forma¢do e ndo constituida erroncamente,
“ajustando” os docentes para varias areas do conhecimento.

Um aspecto ainda mais preocupante debrucga-se sobre a atuagdo docente em areas
diferentes daquelas de sua habilitacdo na formagdo inicial e bacharéis atuando na docéncia,
infringindo o art. 62 da LDB, que determina: “a formacao de docentes para atuar na educagao
basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao [...]” (Brasil, 1996).

Nesse intento, ndo se discute a formacao inicial e sim, a auséncia dela, ou seja, trata-
se de professores improvisados, sem formagdo adequada, cujos impactos nos processos de
ensino e aprendizagem podem ser irreparaveis (Gatti, 2014).

Independentemente da formagdo docente ou em razdo da sua auséncia, o0s
determinantes da conducao do trabalho do professor em sala de aula sdo impactados. A grade
curricular impropria, o pouco repertorio metodoldgico, a inexperiéncia com o cotidiano
escolar, entre outros varios contextos subjugam os alunos a aulas pouco atrativas e
monotonas, desconexas da vida real, além de pouco efetivas na construgdo da significancia
cientifica para as acdes relacionadas a Fisica e a Quimica, ou seja, a educacdo cientifica
proporcionada ¢ descontextualizada e pouco significativa.

Em face de todas as condi¢des dadas a priori, ressalva-se a importancia de se
vislumbrar um ensino de Ciéncias mais articulado, com conteudo diversificado no Ensino

Fundamental. Dessa forma, Paganotti ¢ Dickman (2011) mencionam que os componentes
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curriculares relacionados a Quimica, Fisica e Biologia estdo inseridos em uma tnica
disciplina: Ciéncias. Por conseguinte, os conceitos estudados pelas Ciéncias naturais sao
mediados pelo conhecimento cientifico, socialmente produzido, sob a forma de saber escolar.
Diante disso, a disciplina possui esséncia interdisciplinar. Assim, a forma¢ao do professor
responsavel pela disciplina torna-se essencial, pois cabe a ele apresentar solugdes
intersetoriais, preconizando um ensino que transite pelos diferentes campos do saber.

No campo da interdisciplinaridade, as agdes disciplinares condizentes com variadas
areas necessitam de uma abrangéncia tematica entre os conteudos, utilizando-se de recursos
inovadores e eficazes para que a aprendizagem seja potencializada (Bonatto et al., 2012).
Ressalta-se a relevancia da intensidade das trocas ocorridas entre os especialistas em cada
area especifica, bem como o engajamento veridico dos contetidos dentro dos projetos e
programas (Japiassu, 1976).

Para Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017), a concepgao de desenvolvimento
profissional docente permeia um horizonte para a formagao dos professores de Ciéncias. Tal
perspectiva incide sobre uma aprendizagem profissional estruturada, que resulta em
mudangas nos conhecimentos praticos do professor, potencializando a aprendizagem dos
alunos.

Nesse cenario, a eficacia docente precisa basear-se nos seguintes aspectos a) correr
de modo intensivo e continuo; b) ser conectada as praticas docentes; c¢) o foco de atengao
incidir sobre a aprendizagem dos alunos; d) ser planejada para atender aos conteudos
curriculares especificos; ) ser alinhada as prioridades e as metas de melhoria do ensino; e f)
ser projetada para construir relagdes fortes entre os professores (Darling-Hammond et al.,
2009).

Detalhados os requisitos basicos, entende-se a ruptura da proposta em relacdo a
formacao continuada. A organizacdo do processo formativo ndo se subdivide em etapas. Sua
concepgao baseia-se na formacao ininterrupta, que comeca anteriormente a formagao inicial,
pois nela o aluno e futuro docente compartilha as concepgdes de carreira, com atitudes
inspiradas tanto antes quanto depois da formagao inicial (Silva; Sedano, 2020).

As autoras supracitadas ainda apontam a formagao inicial como determinante para o
éxito da pratica docente, mesmo que exista peso em outros saberes, como o conhecimento
do curriculo e a compreensao dos estudantes, a mobilizagdo dos saberes intrinsecos a area de

habilitacdo, o que ¢ indispensavel para a dinamica de ensino e aprendizagem.
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Em face dos conhecimentos além dos conceituais, entendemos a necessidade de
ampliar as possibilidades de discussdo para outros tipos de conhecimentos que se articulam
para o desenvolvimento da pratica docente.

Dessa forma, Shulman propos em 1986 trés categorias tedricas de conhecimento,
presentes no desenvolvimento cognitivo do professor: conhecimento do contetdo,
conhecimento pedagdgico do conteudo e conhecimento curricular. A ampliacdo
dasperspectivas do trabalho docente sdo fundamentais para se entender as dindmicas vividas
pelos professores, no exercicio profissional.

O mesmo Shulman (1987), revisou essas categorias, desdobrando-as em sete, a saber:
a) o conhecimento do conteudo que sera objeto de ensino; b) o conhecimento pedagogico
geral, com especial referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de gestdo e
organizag¢do da sala de aula; ¢) o conhecimento do curriculo, notadamente no que diz respeito
aos programas voltados ao ensino de assuntos e topicos especificos em um determinado nivel
de estudo, bem como a variedade de materiais instrucionais disponiveis; d) o conhecimento
pedagdgico do conteudo relativo ao amalgama especifico de contetido e pedagogia, sendo de
dominio exclusivo dos professores; €) o conhecimento dos aprendizes e suas caracteristicas;
f) o conhecimento dos contextos educacionais, que engloba desde o funcionamento do grupo
ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas educacionais até as
caracteristicas das comunidades e suas culturas; e, por fim, g) o conhecimento dos fins,
propositos e valores da educagdo, bem como de sua base historica e filosofica.

A percepgao voltada as categorias propostas enfatiza as caracteristicas multicéntricas
que permeiam a docéncia e localizam-se na constituicdo ampla do ser professor. O autor
anteriormente citado define que o conhecimento pedagdgico do conteudo € a categoria de
maior interesse porque: identifica as partes distintas do conhecimento para o ensino; envolve
a intersec¢do do conteudo e da pedagogia na compreensdo, por exemplo, de como topicos
particulares, problemas ou assuntos sdo organizados, representados e adaptados aos
interesses e as diversas habilidades dos aprendizes, nas situagdes de ensino. Ademais, tal viés
apresenta-se como particularmente importante para se definir facilidade ou dificuldade no
processo de ensino. Assim, diferencia-se um especialista de um professor.

Portanto, ndo basta entender o contetido, mas perceber as condigdes em que esse
conteudo ¢ trabalhado, a organizagao pedagdgica e a formagao docente em relacao a didatica.

Diante da multiplicidade de estratégias e as indefini¢des que envolvem a formagao

inicial do professor de Ciéncias para os anos finais do Ensino Fundamental, torna-se
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fundamental a discussdo profunda sobre possiveis readequacdes durante o percurso

formativo das licenciaturas. Nesse contexto, Pena (2017, p. 78) aponta que:

E necessario definir quem é o profissional adequado para lecionar CN nos
anos finais do EF e qual formacao especifica esse profissional deve ter. As
universidades precisam definir em qual seguimento esse profissional ira
atuar. Os concursos publicos precisam contemplar em seus editais os
profissionais diplomados na LCN. As politicas publicas precisam ser
revisadas e aprimoradas, este estudo contribui no sentido de mostrar que ¢
emergencial a situagdo da formagio e do ensino de ciéncias no Brasil. E
fundamental que os professores que lecionam CN nas escolas brasileiras
tenham a formagao especifica exigida.

Tal cenario mostra a urgéncia do debate acerca da formagdo dos professores de
Ciéncias para os anos finais do Ensino Fundamental. As tratativas devem ter por finalidade
a emancipacao tedrica e metodoldgica do futuro docente, para que ele tenha os recursos
adequados para ensinar Ciéncias da Natureza de forma articulada com o cotidiano do aluno

e associd-las as outras Ciéncias presentes nessa etapa de ensino.

2.2 Conteudos das Ciéncias no Ensino Fundamental

O Ensino Fundamental perfaz a segunda etapa da Educacdo Basica no Brasil,
precedida pela Educagao Infantil e € obrigatoria para toda a populagao, com vistas a formacao
basica do cidaddo. Para alcangar seus objetivos, o Ensino Fundamental estd organizado em
componentes curriculares dentre os quais se faz presente o Ensino de Ciéncias, area do saber
indissociavel para a configuragdo de um individuo critico e reflexivo (Antero; Antero, 2020;
Hilario; Chagas, 2020).

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o ensino de Ciéncias ¢ definido por
meio de orientagdes proprias para o Ensino Fundamental. Os PCN de Ciéncias Naturais
objetivam “mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a compreensao do
mundo e suas transformacdes, para reconhecer o homem como parte do universo e como
individuo” (Brasil, 1997, p. 21).

A relacdo pratica dos conteudos de Ciéncias com o cotidiano do aluno oportuniza aos
docentes trabalhar de forma diversificada. A grande quantidade de conhecimentos passiveis
de analise proporciona uma gama de praticas varidveis e acessiveis, como consta-se nos PCN

do Ensino Fundamental:



25

A educacdo em Ciéncias Naturais ¢ um componente fundamental na
formacao do cidaddo contemporaneo, pois vivemos em um mundo onde o
conhecimento cientifico e a tecnologia que ele possibilita estdo presentes
em quase todas as atividades cotidianas, influenciando nosso estilo de vida
e nossas possibilidades de participagdo. Atualmente, um cidaddo que nao
tenha uma cultura cientifica bem desenvolvida terd muitas dificuldades em
construir uma proposta auténoma de sobrevivéncia, compreendendo o
mundo em que vive para inserir-se nas atividades sociais com
independéncia e espirito cooperativo (Brasil, 1998, p. 57).

A promulgacao da Lei n° 11.274/2006 (Brasil, 2006) alterou a duragcdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos, divididos em anos iniciais (1° ao 5°) e anos finais (6° ao
9°). A nova configuragdo foi homologada pelas Diretrizes Nacionais Gerais para a Educagao
Basica — DNCEB (Brasil, 2010a) e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental (DCNEF) de nove anos (Brasil, 2010b), para fins de orientagdo dessa etapa de
escolarizagdo, bem como para a organiza¢do dos componentes curriculares que a compdem.

Em face dos multiplos cenarios e dos diferentes documentos orientadores, a BNCC
foi instituida pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE) do Ministério da Educagao (MEC).
O processo de elaboracdo da BNCC mostrou-se centrado em polémicas, assim como a
proposta de ensino apresentada. A BNCC foi construida entre 2015 e 2018, delineando a
padronizagdo e o alinhamento de curriculos, formacao, producao de material didatico e
avaliagdo, entre outros itens. Tais intentos aproximam-se fortemente de uma agenda global
para paises colonizados, aproveitando-se de padrdes estabelecidos por nacdes ricas (Branco
et al., 2019; Freitas; Silva; Leite, 2018).

Segundo Martins e Garcia (2019), a escolha de um viés mercadolégico, com
aproximacoes do setor privado em detrimento da comunidade escolar/académica marcou a
elaboracdo do documento.

E inegociavel que o ensino de Ciéncias sofreu influéncia das diversas reformas
educacionais promovidas na Educacdo Basica ao longo dos anos, visto que o curriculo
escolar articula e fundamenta as concepgoes acerca de como a Ciéncia sera abordada pelos
professores e de que maneira os alunos terdo contato com ela.

Além das criticas e rupturas com um modelo mais democratico, a BNCC de Ciéncias
para os anos finais do Ensino Fundamental propde uma abordagem integrada e abrangente
que visa a ndo apenas transmitir conhecimentos cientificos, mas também a desenvolver
habilidades investigativas e criticas nos estudantes. Conforme explica o MEC (Brasil, 2017,

p. 52):
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As competéncias em Ciéncias da Natureza nos anos finais do Ensino
Fundamental devem permitir ao estudante compreender ¢ interpretar, de
forma critica e reflexiva, as diferentes manifestacdes e fendmenos naturais,
tecnologicos € sociais, suas causas ¢ efeitos, aplicando o conhecimento
cientifico em diferentes contextos e situagdes-problema.

O constructo da BNCC de Ciéncias da Natureza nos anos finais do Ensino
Fundamental apontou para a contextualizacdo dos contetidos cientificos a serem abordados
no Brasil. Segundo Santos e Silva (2020), a BNCC propde que os conteidos sejam
estruturados de modo a promover a compreensao dos fendmenos naturais e tecnoldgicos,
integrando conhecimentos das areas de Biologia, Fisica, Quimica e Geociéncias. Nesse
contexto, os estudantes nao apenas adquirem conhecimentos teoricos, mas sdo incentivados
a desenvolverem habilidades praticas, como a investigacdo cientifica, a andlise critica de
dados e a resolucao de problemas complexos.

Além disso, a BNCC enfatiza a importdncia de uma abordagem interdisciplinar,
integrando aspectos éticos, socioambientais e tecnoldgicos no ensino de Ciéncias da
Natureza. Essa integragdo ndo sé enriquece a aprendizagem dos alunos, mas também os
prepara para enfrentarem desafios contemporaneos e contribuirem de forma significativa
para o desenvolvimento sustentavel e para a inovagao cientifica no pais (Souza, 2019).

Em uma perspectiva proposta na BNCC, que associa a interdisciplinaridade ao estudo
das Ciéncias da Natureza, a formagao inicial de professores necessita fornecer aos futuros
licenciados as ferramentas passiveis para se promover perspectivas em sala de aula. Nesse
contexto, Paganotti e Dickman (2011) sugerem que os contetidos referentes as Ciéncias
Naturais nos anos finais do Ensino Fundamental ndo estdo alinhados de forma individual,
mas sim categorizados em blocos, que estdo diretamente relacionados aos campos das
Ciéncias Sociais e das Ciéncias Fisicas e Naturais.

Os autores ainda inferem que os contetidos se encontram especificamente listados nas
areas de Astronomia, Biologia, Geociéncias, Fisica e Quimica. Em face dessa multiplicidade
de possibilidades, o ensino de Ciéncias € descrito como um laboratorio interdisciplinar.
Entretanto, observam-se inadequacgdes praticas para uma abordagem nessa dire¢dao. De forma
geral, esse desajuste acontece, uma vez que a docéncia, nesse ambito, direciona-se aos
graduados em cursos de Biologia que, por vezes, ndo trazem em suas grades a formagdo com
abordagem interdisciplinar.

Em razao da importancia de se trabalhar a interdisciplinaridade no ensino de Ciéncias,
Costa (2010) posiciona-se favoravel a formagao de uma base integradora. O autor refere-se

ainda ao modelo formativo das licenciaturas curtas dos anos 1970, em que os profissionais
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que se graduavam nesse modelo eram os mais preparados para as questoes multidisciplinares
recomendadas pelos PCN, associadas aos critérios avaliativos do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem).

Correlacionando-se o historico do Ensino de Ciéncias e o atual modelo de distribuicao
dos contetudos ao longo dos anos finais do Ensino Fundamental, é pertinente a retomada da
discussdo a favor da criagdo de licenciaturas mais generalistas, com foco mais amplo
direcionado a essa etapa, destacando-se a necessidade de se formarem professores capazes
de abordarem conteudos especificos de geociéncias e biologia. Segundo Tavares (2006), essa
iniciativa visava a atender a demanda do Conselho Federal de Educac¢dao (CFE) por
profissionais que dominassem os contetidos necessarios para o ensino de Ciéncias nessa etapa
educacional e suprissem a caréncia de docentes qualificados para os ensinos Fundamental e
Médio. Assim, foi estabelecida a Licenciatura Curta em Ciéncias, cujo objetivo era formar
professores com uma visdo mais abrangente e integrada dos conhecimentos cientificos,
embora nao especializados, para contribuirem de maneira efetiva na educacao.

O curriculo de Ciéncias no Ensino Fundamental desenvolve-se tradicionalmente de
forma desarticulada, perfazendo uma separagdo entre as disciplinas, sendo: Geociéncias (6°
ano), Biologia (7° e 8° anos) e Quimica e Fisica (9° ano).

A reorganizagdo dos conteudos com a BNCC permitiu que todos os conteudos
pudessem ser trabalhados em todas as etapas, a saber: no 6° ano sdo exploradas as
caracteristicas dos seres vivos, a diversidade da vida e os ecossistemas, além de movimento,
energia, eletricidade, magnetismo, estrutura da matéria, transformacgdes quimicas, rochas,
minerais € fendomenos climaticos; no 7° ano sdo abordados temas como hereditariedade,
saude, meio ambiente, Optica, calor, tabela periddica, ligagdes quimicas, formacao do relevo
e impactos ambientais; no 8° ano, o foco volta-se para a organizagdo celular, ecologia,
mecanica, energia mecanica, fungdes quimicas, dindmica atmosférica, recursos hidricos e
geologia econdmica; finalmente, no 9° ano sdo estudados reproducdo humana, evolugao,
biologia molecular, ondas eletromagnéticas, fisica moderna, fungdes inorganicas, cinética
quimica, biomas, mudangas climaticas e gestdo ambiental.

As acdes pensadas apenas no desenvolvimento dos conteudos conceituais
desarticulam o sentido amplo do ensino de Ciéncias e distancia o aluno da possibilidade de
reflexao sobre o que estd sendo trabalhado. Pesquisas como as realizadas por Lima e Maués
(2006), questionam a premissa de que os objetivos do processo de ensino devem limitar-se a
assimila¢do de conteudos conceituais, frequentemente transmitidos de maneira hermética,

fria e estatica. Em uma era em que a Ciéncia esta amplamente integrada as relagdes sociais,
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a escola ndo pode mais se prender ao modelo de ensino baseado exclusivamente em conceitos
como produtos histdricos e impessoais.

Problematizar a ideia de uma linguagem cientifica com os alunos significa trabalhar
o conhecimento curricular como produto, mas também como processo, de maneira que
possibilite ao educando perceber o desenvolvimento da Ciéncia como atividade humana que
se processa de forma continua, com implicagdes diretas a sua vida pessoal e a vivéncia em
sociedade. Nesse contexto, o ensino de conteudos conceituais e procedimentais deve ser
articulado juntamente com os contetidos atitudinais. Nesse entendimento, a capacidade de
“saber sobre” e “saber fazer” estende-se a habilidade de se tornar capaz de emitir juizo de
valor sobre assuntos discutidos em sala de aula e além dela (Brito; Fireman, 2018).

Diante do exposto, a ideia de “triade” evoca a necessidade de articulacao ao ato de
ensinar, de maneira que apresente junto ao conteido conceitual os procedimentos para
concretizagdo das habilidades. Assim, a defini¢do dos contetidos procedimentais compreende
as formas de buscar, sistematizar e organizar os conhecimentos construidos (Brasil, 1998).
Para Coll e Valls (1998), esses elementos associados ordenam atuacdes que buscam a
consecucdo de metas e objetivos. Portanto, “[...] trabalhar os procedimentos significa entdo
revelar a capacidade de saber fazer, de saber agir de maneira eficaz” (Coll; Valls, 1998, p.
77). Desse modo, constituem parte do rol dos procedimentos, a observagao, o debate oral, a
leitura e a elaboragdo de textos e pesquisa bibliografica, a organizagdo de dados em tabelas,
desenhos, graficos e esquemas, a constru¢do de perguntas e inquietagdes, dentre outros
(Brasil, 1998; Pozo; Crespo, 2009).

Os conteudos procedimentais podem ser elencados, segundo Pozo e Crespo (2009),
da seguinte forma: a) aquisicao da informacao — compreendem a observacao, selecdo, busca
e revisdo de informagdes; b) interpretacdo da informagdo — tradu¢do e uso de modelos para
interpretar problemas; c) analise da informagdo e realizacdo de inferéncias — critica e
comparacao da informagao; d) compreensao e organizagdao da informacao — entendimento e
organizacao conceitual da informagao e; €) comunicagao da informacao — expressao oral e/ou
escrito.

Assim, para Campos e Nigro (1999), os contetidos atitudinais sdo classificados como
atitudes dos alunos para com a Ciéncia e as atividades relacionadas a ela, caracterizando-se
diante do juizo de valor dos discentes acerca do desenvolvimento cientifico tecnoldgico, o
estereotipo dos cientistas € o interesse em assuntos cientificos. Nesse intento, as atitudes

cientificas sdo norteadas pela curiosidade dos alunos em aprenderem Ciéncias através de
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comportamentos e condutas em face ao método cientifico, a saber, o pensamento critico, a
objetividade, criatividade, hipdteses, conclusdes, dentre outros.

Parte preponderante do ensino de Ciéncias desenvolve-se através da mediagao dos
conteudos voltados a Alfabetizacao Cientifica; para Sasseron (2015), esta pode ser definida
como a capacidade de analisar e avaliar situagdes, permitindo a tomada de decisdes, ou
“como o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma
leitura do mundo onde vivem” (Chassot, 2003, p. 38).

Nesse contexto, ¢ relevante observar como essa abordagem ¢ concretamente realizada
pelos professores e de que maneira ¢ abordada nas escolas. A eficacia desse processo depende
da capacidade dos docentes de integrarem conceitos cientificos, procedimentais e atitudinais
de forma acessivel e relevante para os alunos, promovendo uma compreensao mais profunda
e contextualizada da ciéncia.

Além disso, ¢ fundamental ndo perder de vista as estratégias pedagogicas adotadas e
a coeréncia entre os objetivos curriculares e as praticas diarias em sala de aula. Compreender
essas dinamicas proporciona valiosas observagoes e inferéncias para aprimorar a formagao
docente e a qualidade do ensino, assegurando que a alfabetizagdo cientifica seja constituida.

Na atual circunstancia, ndo faz sentido conceber as licenciaturas unicamente como
ferramenta para transmitir conhecimentos e procedimentos. E necessario que as praticas de
ensino desse docente colaborem para o desenvolvimento intelectual, a criticidade, a
autonomia e a capacidade de mobilizar estratégias (Teixeira, 2013). O licenciando em
formagao precisa de uma formacgdo que oportunize formas de pensamento e raciocinio, bem
como a proposi¢do e analise de mecanismos para fomento da Alfabetizagcdo Cientifica.

Dessa forma, a formacao inicial do professor de Ciéncias precisa ser construida sob
as perspectivas dos distintos conhecimentos do contetido, conectada a alfabetizacio
cientifica. Entretanto, ¢ percebido que o professor habilitado em Biologia, apto a exercer
docéncia em todos os niveis busca a inser¢ao na docéncia dos conteudos que condizem com
a sua formagao, estabelecendo-se em uma zona de conforto, preterindo as tematicas voltadas
a Quimica e Fisica, que suscitam desconforto ao docente (Mundim; Santos, 2012). Esse
cenario se repetia até a reorganiza¢do dos conteudos que incluiram a Fisica e Quimica em
todos os anos finais do Ensino Fundamental, sugerindo uma preocupacdo quanto a
consolidagdo das habilidades ao longo dos anos. Essa mudanca pode potencialmente agravar
problemas existentes, diminuindo a sensacdo de eficacia dos professores, aumentando a
desconfianca dos alunos na autoridade intelectual docente. Como consequéncia, ha o risco

de se legitimar o desinteresse dos estudantes pelos contetidos abordados.
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Em uma proposta anterior, o professor habilitado em Biologia estaria apto a exercer
a docéncia em todos os niveis; entretanto, esse profissional busca a inser¢ao na docéncia até
o 8° ano, pois os contetidos condizem mais claramente com sua formagao. A op¢ao por nao
trabalhar com turmas de 9° ano, cujas tematicas voltam-se para a Quimica e a Fisica, justifica-
se, uma vez que tais contetidos suscitam desconforto no docente (Mundim; Santos, 2012).

Com a reorganizagao dos contetidos para incluir Fisica e Quimica em todos os anos
finais do Ensino Fundamental, surge uma preocupac¢ao quanto a consolidagdo das habilidades
ao longo dos anos. Essa mudanga pode agravar potencialmente problemas existentes,
diminuindo a sensag¢do de eficacia dos professores e aumentando a desconfianca dos alunos
na autoridade intelectual docente. Como consequéncia, ha o risco de se legitimar a falta de
interesse dos estudantes pelos conteudos abordados.

As dificuldades inerentes a formagdo dos professores licenciados em Biologia para
uma abordagem significativa dos conteidos de Fisica e Quimica podem ser averiguadas de
maneira pratica no estudo de Medeiros e Loos (2017), em que os autores analisaram as
ementas de cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas em seis universidades brasileiras:
em cinco instituicdes havia duas disciplinas que tratavam de temas relacionados a Fisica,
como oOptica, termodindmica e eletricidade; uma das instituicdes tratava também de
Ondulatéria e Fisica Moderna; outra, apresentava uma disciplina de Fisica, que abordava
apenas conceitos sobre mecanica. O estudo em questdo ressaltou que todas as disciplinas
apresentavam cargas horarias que variavam entre 60 e 80 horas, e parte delas era utilizada
para a pratica em didatica.

Diante da averiguagdo das dificuldades formativas dos professores de Ciéncias para
o ensino de Fisica e Quimica, Soares (2012) dispde que a formacgao continuada de professores
em exercicio ¢ um apoio imprescindivel para a mitigacdo das lacunas apresentadas na
formagao superior. Contudo, a definicdo correlata a essa extensao de formagao deve obedecer
a um critério rigoroso, que envolve o diagndstico das fragilidades e das potencialidades de
cada realidade docente.

Em uma mesma perspectiva, a formacao continuada retrata um possivel suporte para
o enfrentamento de problemas conceituais e de problemas mais amplos, relacionados ao
trabalho pedagogico, ndo se tratando apenas de um mecanismo de formacao de membros da
comunidade cientifica, mas de professores dedicados ao processo de aprendizagem do seu
alunado (Ustra; Hernandes, 2010).

Outrossim, os professores reafirmam a necessidade da formacao continuada para uma

melhor qualificagdo de suas praticas pedagdgicas. Entretanto, a falta de apoio institucional



de maneira oficial provoca uma desmotivacao na classe. Nessa oOtica, observa-se que as horas
empregadas em atividades de formacao continuada ndo sdo contabilizadas como jornada de
trabalho cumprida. Em geral, essa fragilidade do sistema promove uma desisténcia dos
docentes, com vistas a realizagdo de tais praticas. Situagdes pontuais de reunides para
discussdo da pratica docente de fato acontecem, mas de forma marginal ao sistema de ensino
(Chaves et al., 2009).

E amplamente reconhecida a importancia da formagdo continuada, desde que
centrada no real sentido da preparagao e das possibilidades metodoldgicas. No entanto, €
crucial evitar a visdo de que ela sozinha garante o éxito na pratica docente. Da mesma forma,
nao se deve considera-la a unica solucdo para se corrigirem eventuais lacunas deixadas pela
formagdo inicial. Diante dessas necessidades formativas constituidas na pratica pedagdgica
desses profissionais, a presente pesquisa justifica-se no intuito de apontar as principais
tensdes vinculadas a pratica pedagdgica e a formagao inicial de professores de Ciéncias dos

anos finais do Ensino Fundamental em rela¢do ao ensino de Fisica e Quimica.

2.3 Livro didatico e o ensino de Ciéncias

O livro didatico ¢ uma ferramenta importante para que o professor possa conduzir sua
disciplina e trabalhar os conteudos. De acordo com a defini¢do de Martins e Garcia (2019),
o livro didatico ¢ um material que elege e organiza os conhecimentos de determinada
disciplina escolar, buscando suprir as necessidades educacionais.

As consideracdes feitas por Lajolo (1996, p. 4) ainda se fazem presentes, a saber:

Didatico, entdo, ¢ o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que
provavelmente foi escrito, editado, vendido ¢ comprado, tendo em vista
essa utilizagdo escolar e sistematica. Sua importancia aumenta ainda mais
em paises como o Brasil, onde uma precarissima situagdo educacional faz
com que ele acabe determinando contetidos e condicionando estratégias de
ensino, marcando, pois, de forma decisiva, 0 que se ensina € como se ensina
0 que se ensina.

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) busca projetos de acao
que conduzam a distribuicao de colegdes didaticas, pedagogicas e literarias para o sustento
do ensino basico. Alunos e professores da rede publica de todo o pais recebem de forma
sistematizada e gratuita o material didatico (Brasil, 2021a). O PNLD ¢ o mais antigo método

de distribuicdo dos materiais de suporte didatico no contexto da rede publica brasileira,
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inaugurado em 1937 pelo Decreto-lei n° 93, de 21 de dezembro de 1937, que criou o Instituto
Nacional do Livro (Brasil, 2021b).

A importancia do PNLD ¢ descrita por Rosa e Artuso (2019), cujos estudos
evidenciam a relevancia do programa, principalmente pela sua abrangéncia, sendo o segundo
maior existente no mundo. O programa tem por intento avaliar, comprar e distribuir de forma
gratuita material didatico aos alunos de toda a nagao.

As escolas tém autonomia para proporem duas opgdes de obra para cada disciplina
todo ano, apds a checagem das orientagdes no item “Apresentagao do guia”. Caso a primeira
opcdo de compra nao esteja disponivel, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE) pode decidir-se pela segunda obra sugerida (Avila, 2022).

Para Eller e Bortoli (2017), a selecao criteriosa de livros didaticos ¢ fundamental, haja
vista o vasto mercado editorial. Nesse sentido, ¢ preciso que se verifiquem as necessidades
dos alunos, de forma que o material em questdo tenha qualidade comprovada para ser o
instrumento auxiliar no processo de ensino e aprendizagem.

Entretanto Gramowski, Delizoicov e Maestrelli (2017) levantam questionamentos
pertinentes sobre a persisténcia das cole¢des didaticas no modelo tradicional e ultrapassado
de organizacao dos conteudos. Entre as razdes que podem explicar essa persisténcia,
destacam-se fatores amplamente discutidos na literatura ha tempos, como a adesdo desse
padrao as tradicoes programaticas e metodologicas ainda predominantes entre os docentes
em exercicio. Além disso, a elevada carga de trabalho e a escassez de tempo para a formacgao
continua e para o contato com materiais didaticos mais inovadores contribuem para os
professores permanecerem utilizando esses modelos mais convencionais.

Em face disso, as editoras rapidamente reconheceram que os livros didaticos (LD)
com um padrdo mais tradicional tém uma aceitagdo mais ampla entre muitos professores da
educagdo basica e tendem a ser os mais adquiridos pelo governo federal. Esse fenomeno, por
sua vez, contribui para a manutencao do status quo, pois as editoras t€m um incentivo para
manterem esse padrdo (Rosa, 2017).

A autora ainda cita um exemplo relevante, que se trata da cole¢ao mais bem avaliada
no Guia de Livros Didéticos (GLD) de 2014, intitulada “Ciéncias Naturais”, de autoria de
Erika R. Mozena e Olga A. Santana, que obteve a nota maxima em todos os critérios
propostos e apresenta um carater mais inovador na formatac¢do dos contetidos. Apesar disso,
ela ocupa apenas a 14" posi¢do entre as vinte obras aprovadas pelo PNLD. Em contraste, as
colegdes que seguem uma distribui¢ao de contetdos mais convencional, tém uma maior taxa

de aquisi¢ao pelo programa, figurando nas primeiras posi¢des da lista.



Em respeito especificamente a avaliagdo do livro didatico de Ciéncias para os anos
finais do Ensino Fundamental, o primeiro processo de avaliagdo ocorreu em 1999, e desde
entdo houve mais cinco processos trienais, nos anos de 2002, 2005, 2008, 2011 e 2014. Ao
final de cada avaliagdo, foram elaborados GLD, cujo intuito ¢ fornecer orientagdes e
sugestdes que visam a maximizar a eficdcia do material educacional no contexto escolar.
Conforme observado por Ribeiro (2015), o guia do livro didatico assume um papel crucial
ao oferecer subsidios para que o professor explore de forma pedagogicamente eficiente os
conteudos propostos.

O GLD expressa as principais estruturas de cada colegdo, destacando os nomes dos
membros da equipe responsavel pela avaliagdo e os critérios de avaliagdo de maneira
detalhada. As comissdes avaliadoras do PNLD passaram por alteracdo em cada triénio, seja
em nimero, seja em composic¢ao, seja em coordenacao, fato salutar, pois inserem no contexto
da escolha novas ideias e perspectivas (Gramowski; Delizoicov; Maestrelli, 2017).

No entanto, ¢ fundamental ndo restringir a avaliacdo dos professores a estrutura pré-
definida pelo guia, o que pode limitar a liberdade e a criatividade docentes no processo de
ensino e aprendizagem. Como destacado por Sousa (2018), a avaliacdo deve ser flexivel e
adaptada a realidade da sala de aula, permitindo que o professor ajuste as estratégias
conforme as necessidades dos alunos e os objetivos educacionais estabelecidos. Portanto, ¢
essencial promover uma abordagem que combine diretrizes do guia com a autonomia dos
professores, garantindo-se, assim, uma pratica educativa mais dindmica e adaptavel as
particularidades de cada contexto escolar.

Todavia, tais alteragdes estruturais nas escolhas podem ecoar de forma negativa no
contexto da avaliagdo. Fracalanza e Megid Neto (2006) apontam para as colegdes que
fragmentam os contetidos de Ciéncias que transcendem as disciplinas académicas de
referéncia, situacdo incondizente com as orientagdes dos documentos oficiais, que
recomendam o trabalho na disciplina, explorando a natureza dindmica, de modo a integrar os
conhecimentos nas diversas areas e nos fendmenos cotidianos.

O GLD repercute as determinagdes da BNCC, em que os contetdos de Fisica e
Quimica no Ensino Fundamental vao sendo trabalhados com um aumento gradual de

complexidade do 6° ao 9° anos. Nesse viés, o GLD (Brasil, 2019b, p. 23-24) traz:

A definicdo de competéncia, dada pela BNCC, alude a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes ¢ valores para a resolugdo de
demandas da vida cotidiana, afirmando valores que contribuam para uma
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sociedade mais humana e socialmente justa. O trabalho por competéncias
reorienta as praticas pedagogicas e a estruturagcdo dos curriculos, na diregdo
de indicar o que os estudantes devem “saber fazer” e ndo apenas do que
devem “saber”, onde os saberes devem ser mobilizados para a resolugado de
situagdes complexas.

Compreender a intencionalidade de se trabalhar na logica do

r

desenvolvimento de habilidades ¢ essencial para assegurar as
aprendizagens esperadas, e possibilitar a atuagdo do(a) professor(a) dentro
de uma légica de construcao de conceitos cientificos, por meio de processos
e atividades. O alcance do desenvolvimento das competéncias especificas
de Ciéncias da Natureza depende do desenvolvimento do conjunto das
habilidades propostas para cada ano do Ensino Fundamental — Anos Finais,
as quais se estruturam em torno de trés eixos tematicos articuladores:
Matéria e Energia, Vida e Evolugao e Terra e Universo. Os eixos se repetem
a cada ano e apresentam uma progressdo das aprendizagens, considerando
o avancgo gradativo de complexidade a medida que se avangcam nos Anos
Finais do Ensino Fundamental.

De acordo com a proposta vigente do livro didatico, cabe ressaltar a heterogeneidade
socioecondmica brasileira em relagdo a insumos e recursos para a educacdo. Assim,
descarrega-se sobre o livro did4tico uma importincia impar. Boas cole¢des comporiam um
dos fatores intrinsecos com maior for¢a na Educagdo Basica, servindo de recurso aos
diferentes perfis de aluno da rede publica (Ximenes, 2014).

A oferta e a avaliacdo do livro didatico pelo PNLD sdo legitimas e garantem muitos
avancos em relacdo a qualidade das colegdes apresentadas, desde as impressoes, passando
pelas ilustragdes, sem preconceito e livre de esteredtipos. Todavia, a criticidade dos docentes
em relacdo a todas as etapas, inclusive na apresentacdo da GLDs e nos critérios escolhidos
para andlise ¢ totalmente pertinente, pois podem provocar movimentos importantes nos
critérios de avaliagao do PNLD (Gramowski; Delizoicov; Maestrelli, 2017).

Para se aprofundarem na questdo do PNLD e seu sistema de avaliacdo, docentes t€ém
levantado criticas pertinentes que refletem os desafios na implantacdo e na eficacia do
programa. Segundo Pereira (2019), uma das criticas recorrentes diz respeito a periodicidade
das avalia¢des dos livros didaticos pelo PNLD, que muitas vezes ndo acompanha a dindmica
de atualizagdo e renovacao dos conteudos cientificos. Além disso, Santos (2020) observa que
o sistema de avaliagdo do PNLD nem sempre contempla as necessidades especificas das
escolas e das diferentes realidades educacionais do pais, limitando a escolha e adogao de
materiais que melhor se adequariam aos contextos locais. Outra critica frequente, conforme
apontado por Oliveira (2018) ¢ que a padronizacdo excessiva dos critérios de avaliagdo pode
engessar a criatividade e autonomia dos professores na selegdo e uso dos livros didaticos.

Essas questdes sdo essenciais para uma reflexdo critica sobre as politicas publicas
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educacionais, visando a aprimorar o PNLD para melhor atender as necessidades dos
educadores e dos estudantes brasileiros.

Os autores anteriormente citados ainda apontam que o livro didatico ¢ uma ferramenta
de apoio no desenvolvimento das atividades cotidianas em sala de aula e somente o professor
da disciplina ¢ capaz de avaliar de que forma o livro didatico pode ser mais bem utilizado,
do ponto de vista das particularidades impostas pelo contexto em cada momento especifico.
Dito isso, fica evidente a necessidade do aprofundamento reflexivo sobre os livros didaticos
e como estdo sendo feitos a estruturacao do GLD e os procedimentos avaliativos do PNLD.

Concordando com a proposta reflexiva de menor passividade dos atores do processo
em relacdo ao livro didatico, Rosa (2017) aponta que, sob o prisma académico e literario, os
estudos que tratam do livro didatico de Ciéncias sdo recentes € o quantitativo aumentou

apenas a partir da década de 2000.

2.4 Ciéncia para a formagdo do cidaddo

Tradicionalmente o ensino de Ciéncias apresentou mudangas, transformagdes
aconteceram e continuam acontecendo em fun¢do da produgdo cientifica e do surgimento de
novas tecnologias, alterando a forma como o conhecimento chega aos cidadaos, promovendo
modificagdes sensiveis na maneira de analisar o mundo e contribuindo para sua formagao
integral.

A formacao cidada por meio da Ciéncia € descrita por Dal Pian (1992, p. 52) como
“A tese basica em torno da qual a discussdo da educacao cientifica passa a ocorrer € a de que
uma compreensao mais profunda da ciéncia (alfabetizacao) pode ser o elemento fundamental
de promogao da prosperidade de uma nagao”.

No Brasil, a perspectiva de um ensino de Ciéncias ajusta-se as discussdes
internacionais. A LDB dispde que: “A educagdo basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (Brasil, 2011, p. 17).

Nessa etapa de escolaridade também se aborda o saber cientifico. Dessa forma, o
ensino de Ciéncias da Natureza na Educagdo Basica tem o objetivo de contribuir para a
formacgdo cidadd por meio de uma abordagem historico-social e cultural da atividade
cientifica, possibilitando a concepcdo das ciéncias como constituigdo humana (Santos;

Oliosi, 2013).
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Reafirmando o pensamento atual, os PCN para o ensino de Ciéncias da Natureza
recomendam ndo projetar no estudante a alcunha de cidaddo do futuro, mas vé-lo como um
cidadao do presente. Nesse sentido, conhecer as Ciéncias € permitir uma autonomia,
aumentando as possibilidades individuais do aluno, preparando-o para o exercicio pleno da
cidadania (Brasil, 2000).

Por conseguinte, a historia da Ciéncia e a Filosofia da Ciéncia podem oferecer um
aporte fundamental para o ensino de Ciéncias. Ademais, permitiriam ao cidadao a superagao
de ideias distorcidas acerca das Ciéncias a medida em que este conhecesse as circunstancias
que efetivam o saber cientifico, permeadas por questdes epistemologicas que entrelacam os
campos da Ciéncia e da tecnologia, sem deixar a deriva a dimensao social € humana. Assim,
uma nova forma de ensino das Ciéncias da Natureza ¢ indispensavel no contexto da sociedade
do conhecimento (Santos; Oliosi, 2013).

Em um contexto contemporaneo, as pos-verdades tornaram-se um paradigma
importante para o ensino de Ciéncias. Para Higgins (2016), o conceito de pos-verdade trata-
se de mentiras rotineiramente difundidas em toda a sociedade, de modo que mentir nao ¢ um
crime; portanto, nao ¢ presumivel a condenacao de quem conta ou compartilha.

Entretanto um cidadao critico e instruido em relacdo ao meio cientifico nao sera

corrompido pelas pos-verdades. Conforme apontam Siebert e Pereira (2020, p. 248):

A pos-verdade se fortalece com as midias digitais, uma vez que os veiculos
tradicionais desinformacdo ndao det€ém mais o monopdlio da “verdade”.
Com a internet, as redes sociais, os formadores de opinido sdo os mais
diversos, fragmentando assim o controle sobre circulagdo da informagao,
em especial da noticia, gerando assim mais debates e maior capacidade de
produzir e difundir novas versdes sobre os acontecimentos.

A contengcdo da desinformacdo e a aplicagdo dos conhecimentos cientificos
apresentam-se como alguns dos principais motivadores para que as Ciéncias sejam tratadas
da forma mais concreta possivel e com a maior interacdo com o cotidiano dos alunos. Dessa
forma, cabe aos professores e a toda a comunidade escolar apresentar recursos para que os
conteudos sejam repassados, de forma significativa, aos discentes.

A Educagao em Ciéncias enfrenta o desafio de formar cidaddos capazes de confrontar
um mundo de pés-verdade e de promover a restauragdo da confianga em uma realidade
baseada em fatos verificaveis. Nesse sentido, € crucial que a area de Educacdo em Ciéncias,
tanto em suas pesquisas quanto em suas praticas, se concentre no desenvolvimento de

estratégias teorico-metodologicas robustas, na formulacdo de politicas publicas e na
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elaboracdo de curriculos contextualizados. No contexto contemporaneo, dominado pela
tecnologia e pela interconectividade, um ensino meramente informativo, centrado na
memorizagao de termos cientificos e formulas complexas, ndo ¢ mais adequado.

No contexto da Educacdo em Ciéncias, a alfabetizacdo cientifica torna-se subsidio
fundamental para o confronto as pos-verdades; para Cascais, Ghedin e Theran (2011), a
Alfabetizagdo Cientifica se traduz diante da compreensdo e descobertas cientificas por parte
dos estudantes de maneira fundamentada, possibilitando decisdes que afetam a sua vida.
Considera-se que a Alfabetizacao Cientifica prepara os cidadaos para os “[...] processos de
tomada de decisdes politicas, evitando que a responsabilidade sobre o desenvolvimento
técnico-cientifico recaia exclusivamente sobre uma pequena elite cientifica e politica
supostamente qualificada” (Rothberg; Quinato, 2012, p. 02).

A contento, ¢ necessario compreender a dicotomia existente, aqui centrada no ensino
de Ciéncias, entre as pos-verdades e a imaginag¢ao cientifica. Tolher a inventividade limitaria
o conhecimento cientifico, ecoando o pensamento de Latour (2017, p. 32) sobre como educar
¢ “percebler] que uma paisagem pode ser explorada em conjunto” através das praticas
cientificas. Para constru¢do dos argumentos sdo ancoradas ideias de que “a verdade ndo ¢
uma abstragdo filosofica”, contudo, o oposto disso, uma caracteristica central de “como
vivemos ¢ damos sentido a nés mesmos, ao mundo e um ao outro” (Baggini, 2017, p. 108).

Nessa direcao, consiste a valéncia dupla acompanhada da formulagdo de Kalpokas
(2018, p. 10) em face da necessidade em ir além de apresentar uma oposi¢do entre verdade e
pos-verdade, “quase como uma batalha apocaliptica entre as forcas do bem e do mal”.
Ademais, desvela-se uma critica da educacdo em ciéncias a pds-verdade, pois teria seus
limites encurralar na defesa de um projeto iluminista de verdade. Nao bastaria a constatagao
ou a dentincia em nome da recuperagdo nostalgica dos principios modernos, pois haveria o
risco, em uma guinada, de também “criar novas realidades para as quais fatos contraditorios
precisam ser eliminados” (Mcgranahan, 2017, p. 244).

Desse modo, recomenda-se, portanto, que nao existe modo da educagdo cientifica
relatar a verdade a ndo ser aceitando correr os riscos que a propria experiéncia do dizer
coloca. Contudo, esses riscos ndo se concentram em nivel do objeto ou do contetido cientifico
a ser ensinado, mas no “risco de perder o equilibrio, risco de 0 mundo perder o equilibrio,
em um terreno que se move e continua se movendo” (Manning, 2016, p. 53).

As verdades construidas a partir das praticas cientificas ndo tém o poder de nos
emancipar nem de nos resgatar da condicdo paradigmatica da pdés-verdade. O conceito de

educagdo cientifica pode ser interpretado como um processo de reconfiguragdo e reativagao

37



38

das relacdes animistas com as verdades cientificas, visando a evocar mundos potenciais, mais
habitaveis e, quica, mais fantasticos e magicos, com o objetivo de contrapor-se ao ciclo de
captura afetiva que caracteriza a presente condi¢do da pos-verdade (Ranniery; Telha; Terra,

2020).

2.5 Andlise de teses e dissertagoes com foco na formagdo inicial de professores de

Ciéncias do Ensino Fundamental

A prética do professor em sala de aula estd fortemente relacionada ao tipo de
formagao inicial que vivenciou. Os debates que permeiam tal aspecto acentuaram-se diante
da promulgacdo da LDB, em 1996. A intensidade e a profundidade dessa discussdo estdo
pautadas nas agdes do CNE, dos colegiados de cursos e demais segmentos, direta ou
indiretamente envolvidos no processo formativo de docentes.

A répida expansdo das redes de ensino no Brasil em curto tempo determinou a
necessidade de um maior contingente de professores, porém a urgéncia na formacao de
docentes correu sem resolver a questdo da qualidade na formacdo docente. O perfil
bacharelesco presente nas universidades brasileiras também constituiu um cenario
desfavoravel, no que se refere ao tratamento das questdes didatico-pedagogicas necessarias
para o exitoso desempenho no trabalho com criancas e adolescentes. Apesar das fragilidades
evidentes nos processos formativos dos professores, o pais ndo conta com uma politica de
reestruturacdo das licenciaturas, devidamente adequada as necessidades vigentes (Gatti,
2014).

Embora haja caréncia de politicas publicas densas, a formagao inicial de professores
tornou-se uma tematica recorrente no cenario académico das licenciaturas, voltadas para a
educacdo basica. Entretanto, ndo se percebe uma alteragdo nos modelos formativos. O
argumento em questdo se verifica quando se considera a mudanga radical na trajetoria da
formacdo de professores para a atuacdo na Educagdo Bésica brasileira, inicialmente focada
na figura do professor transmissor de conhecimentos, passando pelo técnico em educagao,
pelo educador, pelo pesquisador, chegando-se ao professor pesquisador-reflexivo. No
entanto, as mudancgas reduzem-se ao campo do discurso. A articulagao entre teoria e pratica,
apesar de anunciada, enfatizada e desejada pelos académicos, ndo se materializa nos cursos
de licenciatura (Azevedo et al., 2012).

Cabe, nesse sentido, esclarecer o conceito de professor pesquisador-reflexivo de

Liidke (2001, p. 28):
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[...] o movimento do pratico reflexivo e do professor pesquisador surge em
oposicdo as concepgdes dominantes de ‘racionalidade técnica’, em que as
praticas profissionais se produzem num contexto de divisao social do
trabalho entre concepgao e execugdo, ou seja, entre teoria e pratica.

Nesse sentido, a fragilidade da formagao inicial dos docentes ¢ descrita por Imbernon

(1994, p. 20), ao afirmar que:

[...] grandes disfungdes tanto na formacdo inicial como na permanente,
[pois] unicamente a partir de uma definicdo clara das necessidades
formativas dos futuros professores poderia se estabelecer um curriculum
coerente ¢ um plano de estudos que contemplasse harmonicamente os
programas, as metodologias, a evolucao, as praticas etc., com o fim de dotar
os novos educadores de uma formagdo cientifica, psicopedagodgica e
cultural competente.

A medida que a formagio inicial se desenvolve de forma inadequada, ou seja, os
conhecimentos adquiridos na graduagcdo ndo se tornam necessariamente as ferramentas
aplicaveis a realidade das escolas, principalmente no contexto de sala de aula, os professores
recém-formados deparam-se com eventuais angustias e frustracdes que podem acompanha-
los ao longo de toda a carreira (Ochoa, 2011).

A formagdo inicial de professor de Ciéncias segue a mesma dire¢do de outras
licenciaturas, apresentando necessidades formativas bastante evidentes, na perspectiva da
reorganizacao da trilha formativa dos futuros docentes. Severino e Pimenta (2007) relatam
que a formacao inicial para esse grupo de licenciados tem sido repensada no ambito
académico, fato que decorre das transformacgdes pertinentes ao campo de atuagao.

Nos estudos de Boff e Pansera-de-Aratijo (2011), percebe-se uma critica ao carater
linear e fragmentado que concebe a formacdo dos professores de Ciéncias, bem como a
importancia de se discutirem as interagdes entre as demais areas do conhecimento.
Direcionada a tal narrativa, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para formagao de
professores da Educagdo Baésica (Brasil, 2002) apontavam a necessidade de os professores,
em sua formagdo inicial, desenvolverem a habilidade de articulagdo interdisciplinar das
competéncias relacionadas ao contetido a ser socializado.

Um impasse presente no ensino de Ciéncias centraliza-se na predile¢@o pela formacao
de professores para atuagdo no Ensino Médio, em detrimento da pratica docente no Ensino
Fundamental. A situagdo posta pode estar atrelada a presenga dos bacharelados nos cursos

de graduacao e em alguns casos, pela hierarquizagao salarial imposta por planos de carreira



40

ou até mesmo por um maior status profissional. Dessa forma, os licenciados em Quimica,
Fisica e Biologia que t€ém op¢ao seguem para o nivel médio de ensino (Reis, 2016).

Para Cunha e Krasilchik (2000), as licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, vinculadas
ou ndo aos bacharelados distanciam-se da formacao inicial adequada do professor de
Ciéncias do Ensino Fundamental. O principal entrave consolida-se na “biologiza¢do” dos
curriculos. Tal fato mostra-se presente nas licenciaturas em Fisica e Quimica, ao passo que
ambas se concentram nas abordagens disciplinares especificas. Cabe ressaltar a abordagem
de Imbernon et al. (2011), que advertem para o carater recente da trajetoria do ensino de
Ciéncias no Ensino Fundamental no Brasil. Assim, as universidades ndo assumem sua parte
no compromisso com a formagao dos professores para a referida modalidade.

Um debate relevante apoia-se na importancia de se dar aos licenciados o mesmo status
dos bacharéis; entretanto, ¢ fundamental a articulagdo das didaticas especificas por parte da
instituicao responsavel pela coordenagdo e pelo desenvolvimento da pratica docente. Nesse
prisma, a formagdo docente para professores de Ciéncias ¢ relativamente breve, o que
promove uma formagao inicial insuficiente para os desafios presentes em sala de aula. Assim,
a formagao permanente apresenta-se como um movimento imprescindivel na formagao dos
professores (Carvalho; Gil-Perez, 2011).

Diante dessa perspectiva de analise, ¢ fundamental levantarem-se as particularidades
em diferentes contextos de insercdo desse profissional e dos desafios motivados pelo
cotidiano das escolas. Nesse sentido, Cachapuz (2012) menciona a formacao de professores
como a pratica da teoria, no contexto da formag¢do inicial, e a teorizacdo da préatica, na
formagdo continua. Tais condi¢des sdo indissociaveis; entretanto, € raro perceber a visao
sisttmica para a formac¢do de um todo coerente. Dessa forma, ¢ fundamental um
planejamento estratégico em contraponto a acdes avulsas nem sempre efetivas.

Nesse sentido, a caracterizacdo das publicacdes da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagdoes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia (Ibict)
acerca da temadtica relacionada a formacao de professores de Ciéncias para o ensino de
conteudos de Fisica e Quimica no Ensino Fundamental torna-se um importante recurso de
analise do estado da arte.

Na BDTD, foram encontradas 12 teses e 18 dissertagdes produzidas entre os anos de

2005 e 2019 (Gréafico 1).



Grafico 1 — Distribuicao das teses e dissertagdes por ano de producao
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Fonte: Dados da pesquisa (2020).

A pesquisa revelou que, a partir do ano de 2016, houve um aumento na média das
teses e dissertagdes acerca da formagdo inicial de professores de Ciéncias. Tal crescimento
pode estar vinculado as disposi¢des gerais descritas pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de
julho de 2015 (Brasil, 2015), que definiu as DCN para a formacao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo continuada. O texto da resolugdo trouxe clareza, mas, ao
mesmo tempo, levantou debates quanto aos mecanismos de regulamenta¢cdo da formacao
inicial no pais, bem como quanto ao perfil dos egressos que deve nortear a reorganizagao dos
cursos nas instituigdes formadoras, observando-se os aspectos interdisciplinares dos
conteudos e primando-se pela indissociabilidade entre teoria e pratica e entre ensino e
pesquisa.

Considerando-se especialmente os objetivos e as justificativas que constam nas 30
produgdes analisadas, foram construidas seis categorias de analise:

a) conteudos disciplinares — que estariam ausentes das praticas pedagdgicas dos
professores ou de suas formagdes iniciais, como quimica, geologia, saude,
astronomia e histéria da ciéncia.

b) metodologias de ensino — cujo dominio estaria ausente das praticas docentes
ou dos cursos de formagdo inicial, tais como aquelas associadas a
aprendizagem complexa, a abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS), a educacao inclusiva, a problematizacao e as tecnologias educacionais.

¢) formacdo inicial — como espago para desenvolvimento de contetidos ou
metodologias necessarias para uma atuagao esperada do professor de ciéncias.

d) formagdo continuada — como espago para possibilitar aos professores em

exercicio a aquisi¢ao de conteudos e metodologias mencionados na categoria
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anterior. Nas teses e dissertacdes que contemplam essa categoria, sao
frequentes as mengdes as contribuigdes de atividades coordenadas por
universidades, como oficinas e projetos desenvolvidos no ambito do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid).

e) material de apoio pedagogico — elaborados no ambito de universidades e que
teriam a funcdo de dar suporte ao trabalho do professor na escola, como
sistematizagdes de atividades presentes nos livros didaticos e oficinas para
desenvolvimento junto dos alunos.

f) pratica profissional do professor — considerada principalmente como fonte de
informagdo sobre as caréncias de abordagens disciplinares do professor de
Ciéncias ou como lugar para o desenvolvimento de atividades planejadas fora
do contexto escolar.

As categorias construidas indicam aspectos centrais abordados nas produgdes
analisadas e refletem as principais tensdes na formacdo do professor de Ciéncias. Sao
aspectos que mantém uma interessante interconexao, pois se mostram enredados para se
compreenderem tanto a formagdo quanto as praticas pedagdgicas do professor.

Segundo Gozzi e Rodrigues (2017), o findar das licenciaturas curtas redefiniu a
formacgao especifica para professores de Ciéncias Naturais. Como implica¢dao dessa mudanca,
a maior parte das universidades brasileiras continuou formando professores em areas
especificas. Assim, muitos educadores da referida area tém indicado problemas relacionados
a indefinicdo da formacdo de professores para atuarem nos anos finais do Ensino
Fundamental.

Para Imbernon et al. (2011), o ensino de Ciéncias Naturais, cujo modelo de formagao
de professores transita entre a especificidade disciplinar e a generalidade, dispde de
resultados considerados ainda insuficientes. No Segundo Semindrio Brasileiro sobre as
Licenciaturas em Ciéncias Naturais, em 2010, os pesquisadores destacaram grandes temas
que deveriam estar presentes na grade curricular, a saber: trabalho com as disciplinas
pedagdgicas desde o inicio do curso; base solida nas areas de Quimica, Fisica, Biologia e
Geociéncias (ciéncias da terra, ciéncia do universo, ciéncias da vida, fisica e quimica);
trabalho por meio de eixos tematicos, visando a interdisciplinaridade; e a importancia de se
considerarem os PCN que, na época, eram a referéncia para a organizagao desses €ixos
tematicos.

Outro aspecto que se sobressai nas categorias construidas diz respeito as auséncias,

tanto relacionadas as necessidades formativas que nao foram contempladas na formagao



43

inicial, em termos de contetidos e metodologias, quanto em termos de recursos a serem
fornecidos pelos proprios professores em sua pratica profissional. Assim, as alternativas de
enfrentamento das dificuldades associadas as tensdes indicadas nas pesquisas consistem em
rever a formagdo inicial, preenchendo “lacunas” ou fornecendo recursos externos ao
ambiente escolar para uso dos professores, principalmente no ambito de agdes em formacao
continuada.

A produgao envolvendo a formacao dos professores de Ciéncias indicou um pequeno
aumento na média de trabalhos nos ultimos anos, apontando para a necessidade de ampliagao
do arcabouco teodrico e pratico na referida area.

Por outro lado, a andlise permitiu explicitar tensdes nos espagos de formagdo e
atuagdo profissional docente, especialmente relacionadas as auséncias identificadas, que
ainda demandam uma efetiva valorizag¢do das vivéncias e dos conhecimentos produzidos no
chdo de escola.

A partir dos critérios de inclusdo do presente estudo realizou-se a distribui¢do das
teses e dissertacOes encontradas em relagdo as Instituicdes de Ensino que as propuseram

(Gréfico 2).

Grafico 2 - Distribuicao de teses e dissertagdes, de acordo com a institui¢do proponente
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Fonte: Dados da Pesquisa

Diante do levantamento bibliogréfico, verificou-se que 16 instituicdes diferentes

realizaram trabalhos voltados a formagado inicial de professores de Ciéncias. A maior
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concentragdo de produgdes ocorreu naquelas situadas na regido Sul (12), seguidas pelas
regides Centro-oeste e Sudeste; cada uma delas com oito estudos. Ressalta-se que a
Universidade de Brasilia (UNB) foi a responsavel pelo maior nimero de trabalhos na referida
area (6). Na regiao Nordeste foram desenvolvidas duas (2) pesquisas. Adverte-se quanto a
auséncia de trabalhos nas institui¢cdes da regido Norte do Brasil.

A escassez de teses e dissertagdes na regido Norte pode ser elucidada pelo numero
reduzido de programas de Pos-graduacdo stricto senmsu e de docentes atuantes nesses
programas. Segundo estudo sobre a evolugdo desses programas no Brasil até o ano de 2011,
realizado por Cirani, Campanario e Silva (2015), a regido Norte apresenta a quantidade mais
reduzida de programas de pos-graduacdo, incluindo Mestrado profissional, Mestrado
Académico e Doutorado. Em uma anélise percentual, a regido Norte dispde de infimos 4,1%
do quantitativo nacional. Nessa mesma perspectiva, o nimero de docentes lotados na referida
regido também nao ultrapassa os 4%, evidenciando uma situagdo precdria, visto que a regiao
Norte apresenta uma grande extensao territorial.

Dados mais recentes do ano 2018, provindos da Geocapes ndo apontam para uma
melhora da situa¢do da pds-graduagdo na regido; no referido censo foi observado o aumento
de apenas 1% no quantitativo desses programas no Norte do Brasil (Geocapes, 2018).

Diante dos achados da pesquisa, promoveu-se a classificacao dos estudos de acordo
com o tipo de programas de pos-graduacao, Mestrado académico, Mestrado profissional e
Doutorado, em que os autores das teses e dissertacdes estavam vinculados. Dessa forma,
construiu-se o Grafico 3.

Os programas de pos-graduacdo stricto sensu académicos ainda apresentam uma
producao maior de estudos referentes a formagao inicial dos professores de Ciéncias. Nesse
prisma, ¢ recente o carater da implantagdo dos programas de mestrado profissional em
educagdo. O primeiro programa entrou em funcionamento apenas em 2010; apresenta-se
assim como um dos motivos pelos quais o numero de producdes seja inferior. Sob esse viés,
tais programas com carater profissional apresentaram-se como objeto de desconfianga para
alguns pesquisadores. Nessa perspectiva, Severino (2012) opunha-se a criacdo dos
programas. O autor apresenta como argumentacdo a incapacidade deles em formarem
pesquisadores, promovendo a desconstru¢do do cardter sistematico de formagdo de
pesquisadores e a impossibilidade de geracao de novos conhecimentos no Brasil.

Entretanto, a presente pesquisa mostrou a importancia das produ¢des advindas de
programas de Mestrados profissionais em educacdo, no que se refere a formagao inicial dos

professores de Ciéncias. Tais programas enveredam-se por abordagens direcionadas a pratica
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da atuacdo docente, quesito esse imprescindivel para a formacdo de professores. A
desmistificacdo do mestrado profissional em educagdo como um programa estéril do ponto
de vista da produgdo cientifica e da formagdo de pesquisadores em educacao pode ser
observado no texto escrito por Hetkowski (2016), que apresenta a premissa de que a
identidade dos Mestrados profissionais em educagdo estd ancorada através da organizacao de
muitos documentos produzidos e este se proclama através das linhas de pesquisa e na
proposta curricular dos programas, igualmente, como nos trabalhos finais de conclusao, que
se volta para a atividade profissional dos discentes.

As produgdes envolvendo a formagdo dos professores de Cié€ncias indicaram um
pequeno aumento na média de trabalhos nos ultimos anos, o que indica a necessidade de
ampliacao do arcabougo teodrico e pratico na referida area.

Por outro lado, a andlise permitiu explicitar tensdes nos espagos de formagdo e
atuagdo profissional docente, especialmente relacionada as auséncias identificadas, as quais
continuam desafiando por uma efetiva valorizagdo das vivéncias e dos conhecimentos
produzidos no chao de escola.

A andlise das metodologias utilizadas pelos autores das teses e dissertacdes para a

realizagdo dos estudos apresenta-se descritas através do Gréfico 3.

Grafico 3 - Distribuicao das teses e dissertagdes de acordo com a metodologia proposta

Pesquisa-agao

Estudo de caso

Mista

Analise documental

Procedimento de Classificagdo Multipla
Observagdo-participante

N3o especificada

Materialismo histdrico dialético
Intervencao

Grupo de trabalho e estudo

Grupo de discussao

Andlise documental/estudo de caso
Colaborativa

R R R R R R R R R

Fonte: Dados da pesquisa

A pesquisa-acdo (7) e os estudos de caso (6) apresentam-se como as metodologias

mais utilizadas pelos pesquisadores no trabalho, com a formagao inicial de professores de
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Ciéncias. Nesse sentido, torna-se evidente a necessidade dos pesquisadores em estabelecer
um contato mais direto com o objeto da pesquisa, a fim de buscar entender ou solucionar
determinados problemas em um universo particular. Em relagdo as caracteristicas da
pesquisa-acao Thiollent (1985, p. 14), infere-se que “A pesquisa-a¢ao € um tipo de pesquisa
social que ¢ concebida e realizada em estreita associacdo com uma agdo ou com a resolugao
de um problema coletivo, no qual os pesquisadores e os participantes representativos da
situagdo da realidade a ser investigada estdo envolvidos de modo cooperativo e participativo.

Nas pesquisas em educacao, em especial aquelas que tratam da formacao inicial dos
docentes, apresentam-se como um campo de estudo fértil para a utilizagdo da pesquisa-acao
como percurso metodoldgico; isso, pois, requer dos participantes questionamentos criticos
das suas praticas. Segundo Carr e Kemmis (1988, p. 174), a pesquisa-acdo critica ¢ “uma
forma de indagacao autorreflexiva que empreendem os participantes de situagdes sociais com
o intuito de melhorar a racionalidade ¢ a justica de suas proprias praticas, seu entendimento
das mesmas e as situagdes dentro das quais tém lugar”.

Através dos resultados, percebeu-se a utilizagao recorrente do estudo de caso como
metodologia para a constru¢cdo das teses e dissertagdes. Diante desse preceito, pode-se
compreender que as pesquisas em educagdo por varias vezes contam com a participacao do
pesquisador de forma mais organica. Nesse vi€s, o investigador adentra-se no universo da
pesquisa. Dessa forma, André (1984) descreve as caracteristicas do estudo de caso como uma
metodologia que busca a descoberta através da interpretacdo de um contexto social,
observando os pontos de vista por vezes conflitantes. Ademais, os estudos de caso dispdem-
se de diferentes fontes de informacao em diferentes momentos, a partir de situagdes distintas
e com diferentes informantes. Do ponto de vista da analise, os pesquisadores buscam
descrever a experiéncia vivida ao longo do estudo e esperam que o leitor possa fazer a
“generalizacdo naturalistica”. Por fim, a autora revela que o estudo de caso procura retratar
a realidade, mediante uma linguagem simples.

Dessa forma, as conclusdes indicaram que o modelo de escola contemporanea se
caracteriza por uma insatisfagdo conjunta dos envolvidos no processo educativo.
Enveredando-se por essa perspectiva, torna-se indispensavel a atencdo da comunidade
académica para o enfrentamento dos obstaculos impostos, sejam eles correlatos a
infraestrutura dos espagos e dos materiais ou na concep¢do do pensamento que rege os
principios e direcionamentos do sistema educativo. Imergindo por esse prisma, a construgao
das pesquisas no ambito da escola requer um esfor¢o dos professores. Esses devem

apresentar-se como professores reflexivos, capazes de refletirem a pratica pedagogica antes,



durante e depois dela. Nesse sentido, compete as licenciaturas proporcionarem uma formacao
inicial adequada aos futuros professores, proporcionando ao discente o conceito adequado de
pesquisa, contrapondo-se a ideia da inviabilidade da conducdo da pesquisa na Educagao
Basica.

Ademais, os apontamentos indicaram para uma baixa articulacdo entre o debate e a
producdo académica em relagdo a formacgdo inicial de professores, restringindo-a ao campo
do ensino, potencializando a ruptura entre a pesquisa ¢ a Educagao Basica. Nesse viés, torna-
se fundamental um maior esfor¢o na construcao tedrica, a fim de reduzir o distanciamento

entre a universidade e a escola no constructo das pesquisas em educagio.
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3 TRAJETORIA METODOLOGICA

A metodologia utilizada para realiza¢ao do presente estudo ¢ de natureza qualitativa,
fato que possibilita uma maior liberdade metodologica ao pesquisador. Segundo Bogdan e
Biklen (1994), as caracteristicas da investigagdo qualitativa sdo multiplas, pois acontecem
em ambientes naturais, com riqueza de detalhes. Apresenta-se como profundamente
interpretativa e descritiva, perfazendo uma abordagem indutiva, de forma que o investigador
analisa os dados sem a preocupagao de provar ou rejeitar hipoteses. Ademais, o pesquisador
qualitativo apresenta sensibilidade maior para com os participantes do estudo e interessa-se
antes pelo processo do que simplesmente pelo resultado.

A pesquisa foi conduzida através da observagao participante; a escolha foi definida
pela proximidade com as professoras que se submeteram a pesquisa € o conhecimento das
dindmicas da escola escolhida, pois o pesquisador estava inserido no quadro docente,
ministrando a disciplina de Biologia no ensino Médio.

A pesquisa realizada nos moldes da observagdo participante se traduz como “aquela
que o observador participa de algum modo na vida do grupo estudado” (Estrela, 2015, p.
480).

Por sua vez, Minayo (2013) defende que a “observagdo participante” pode ser
apreciada como elemento essencial do trabalho de campo na pesquisa qualitativa. Assim,
define-se observagdo participante como uma metodologia pela qual um pesquisador esta
inserido como observador de uma situacdo social, com vias de realizar uma investigacao
cientifica. O observador, no caso, acompanha diretamente os seus interlocutores no espago
social da pesquisa, na medida do possivel, colocado na vida social deles, no seu cenario
cultural, mas com a finalidade de compreender o contexto da pesquisa. Nessa medida, o
observador estd posto no contexto sob sua observacao e, sem duvida, modifica esse contexto,
pois interfere nele, assim como ¢ modificado pessoalmente.

Dessa forma, a metodologia adotada ¢ coerente com a participagdo dos investigadores
no contexto da pesquisa de forma “ndo intrusiva”, reduzindo, assim, a perturbacdo do
contexto investigado. Ademais, a metodologia em questdo torna-se favoravel, a medida que
os participantes sao levados a compartilharem papéis e habitos do grupo no seu cotidiano.
Nessa perspectiva, a observacao de fatos e comportamentos apresenta-se mais natural e livre
de repressao, quando conduzidos por individuos que ja fazem parte do contexto social em

que estdo inseridos (Brandado, 1984; Marshall; Rossman, 1995).
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A metodologia aplicada expressa a importadncia em conceder voz ao professor,
entendendo que tal aspecto ¢ fundamental para a compreensdo aprofundada do processo
educativo, pois permitem captar momentos valiosos sobre a pratica pedagogica, desafios
enfrentados e percepgdes sobre a eficacia das estratégias de ensino.

Minayo (2013), por sua vez, defende que a observagdo participante pode ser
considerada parte essencial do trabalho de campo na pesquisa quantitativa. Vejamos seu
entendimento sobre esse conceito:

Para Marques (2016), a observagao participante pode ser adotada em estudos sobre
os processos de ensino e aprendizagem na educacdo basica, onde o pesquisador pode assumir
o papel de professor; na administragdo escolar, onde o pesquisador interage com gestores
escolares e membros da comunidade escolar visando a uma gestdo democratica; nas escolas
rurais, onde o pesquisador deve compreender o papel da comunidade dentro de um contexto
espacial especifico; em instituigdes socioeducativas, onde € crucial para o educador conhecer
as historias de vida dos adolescentes em conflito com a lei; nas escolas indigenas e
quilombolas, onde o pesquisador deve familiarizar-se com os métodos de transmissao dos
conhecimentos tradicionais.

Em suma, sdo numerosos os contextos sociais nos quais a metodologia da observacao
participante pode proporcionar uma compreensao profunda dos processos educativos e do
comportamento de seus participantes.

Os dados foram coletados diretamente das interagdes com os professores de Ciéncias,
lotados em uma escola de Educagao Basica publica de um municipio do interior de Minas
Gerais, especialmente considerando os momentos de entrevistas. A estratégia de produgao
dos dados deu-se através da estratégia de acompanhamento de um grupo focal.

Essa estratégia, como afirma Gatti (2015), ao promover a exposi¢do massiva de ideias
e perspectivas, admite o surgimento de respostas mais completas e permite averiguar a
coeréncia ou as representagdes que regem a respostas, que, por outros meios, poderiam ser
dificeis de capturar. Os elementos fundamentais utilizados na analise dessa interagdo sao as
transcri¢des das discussdes dos grupos.

Os grupos focais foram fundamentados especialmente nos estudos e nas pesquisas
qualitativas de Dias (2000) e Placco (2005), que apontam a técnica como ideal para se
entenderem atitudes, preferéncias, necessidades, sentimentos e ideias dos participantes

acerca de um determinado assunto. Placco (2005, p. 302) define grupo focal como:



Uma técnica de discussdo ndo diretiva em grupo, que reune pessoas com
alguma caracteristica ou experiéncia comum para discussao de um tema ou
area de interesse. Tendo em foco um determinado assunto, a discussdo nao
busca o consenso, mas levantar as diferentes opinides, atitudes,
pensamentos e sentimentos, expressos verbalmente ou ndo, em um tempo
relativamente curto.

Concedida a autorizacdo da dire¢do da escola, foi realizado um convite aos
professores de Ciéncias para participarem da pesquisa, explanando seus objetivos e suas
propostas. Em seguida, foi concretizado um encontro formal de apresentagdo, momento em
que o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para o desenvolvimento da
pesquisa foi lido e assinado, momento imprescindivel também para esclarecimento dos
pontos principais da pesquisa e defini¢do das datas das reunides do grupo focal, com os
professores participantes da pesquisa.

Partindo-se da conjetura de que as pesquisas em Educacdo procuram respostas a
problemas sociais, entende-se que grupos focais oportunizam as condi¢des necessarias para
que os participantes possam analisar, inferir, fazer criticas e se posicionarem acerca da
tematica para que foram convidados a conversar coletivamente (Gatti, 2012). O
acompanhamento do grupo focal foi realizado em duas reunides de mddulo extraclasse, em
acordo com a direc¢do da escola. As reunides do grupo focal aconteceram de forma presencial,
no proprio ambiente da instituicdo, em sala separada, em que foram desenvolvidas as
entrevistas guiadas por questdes norteadoras (APENDICE A), apoiadas por atdiogravagio.

Ressalta-se a relevancia da observacao participante na mesma institui¢ao de ensino
onde o pesquisador atua como professor e onde foi o responsavel pela condugdao do grupo
focal em todas as reunides. Ademais, o pesquisador também foi o moderador das discussdes,
promovendo a interagdo e a participagdo dos integrantes, de modo a fomentar discussdes e
reflexdes em torno do tema da pesquisa.

Nesse sentido, Dall’ Agnol e Trench (1999) descrevem que o pesquisador-observador,
em geral, necessita envolver-se com o tema em questdo, podendo atuar com base na
observagao participante, de acordo com o caminho metodolégico adotado pelo estudo.

O argumento que norteia a utilizagdo da observagao participante em consonancia com
o grupo focal e a entrevista gravada pode ser destacado no estudo de Gomes (2008), em que
sugere a possibilidade de conciliar o grupo focal com a observagao participante, dado que a
observacdo participante se adequa mais aos estudos etnograficos, enquanto o grupo focal
antecipa informagdes sobre grupos e seus sujeitos que, invariavelmente, demorariam mais a

serem apurados com a observagao participante.
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Em relagdo as entrevistas, pode-se obter maior profundidade nas informacgdes e
reflexdes. Como se observa, grupos focais combinados a outras metodologias sdo algo
comum e exitoso. Tal técnica tem no carater exploratdrio sua grande virtude, o que permite
aos pesquisadores construirem desenhos experimentais mais robustos que valorizam as
diferentes investigacdes, uma vez que nenhuma op¢ao metodologica ¢ autossuficiente.

Os dados produzidos foram compreendidos a luz da andlise de conteudo (Bardin,
2011), dentro de suas especificidades.

A andlise de conteudo de Bardin (2011) oportunizou a organizacao prévia dos dados
por meio da classificagdo e identificagdo de elementos convergentes e divergentes,
clarificando a posterior analise. Conforme Bardin (2011, p. 145), a organizacdo dos dados ¢
feita pela “[...] operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciagdo e, seguidamente por reagrupamento, segundo o género (analogia), com
critérios previamente definidos”.

Acrescenta-se que o estudo em questio foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) com Seres Humanos da Faculdade Patos de Minas (FPM), sob o niimero
CAEE 61384422.8.0000.8078 (ANEXO A).

A pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual, de Educagdo Bésica do
interior de Minas Gerais, estando localizada em uma regido nobre do municipio. Esta oferece
os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, atendendo atualmente 1245 alunos,
contando com um corpo docentes de 52 professores, sendo que no momento da pesquisa, o
quadro docente contava com trés professoras de Ciéncias.

A escola alvo da pesquisa atende alunos de diferentes regides do municipio,
apresentando um destaque no municipio em relacdo as avaliacdes externas. A escola
apresenta boa estrutura fisica basica, com materiais didaticos e tecnologicos acessiveis e
condizentes com as necessidades de professores e alunos. Os espacos sdo amplos e bem-
organizados. Entretanto, ndo contempla laboratorio de Ciéncias, sendo necessario que os
professores improvisem ou considerem outros espacos para o desenvolvimento de atividades
préticas.

A presente pesquisa foi realizada por etapas. A primeira etapa correspondeu a
autoriza¢do da direcdo para que os trabalhos fossem conduzidos na instituicdo. A seguir,
durante uma reunido de médulo, os professores foram convidados a participarem da pesquisa.
Em relagdo a etapa subsequente, as reunides do grupo focal foram agendadas e realizadas.
Foram necessarios quatro momentos para discussao acerca das tematicas, a saber: formagao

inicial, ensino de Fisica e Quimica, aulas praticas e formag¢ao continuada.
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Os momentos foram gravados e os principais dialogos foram transcritos e

analisados, sendo mantidas as interagdes no grupo.



4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nessa secao sao apresentados os resultados obtidos, incluindo uma caracterizagdao do
perfil profissional requerido aos professores de Ciéncias para atuarem no Ensino
Fundamental no Estado de Minas Gerais. Também foi caracterizado o curriculo de Ciéncias
praticado nas escolas, por meio de andlises concentradas na BNCC e no curriculo
disponibilizado pela Secretaria de Estado de Educagdao de Minas Gerais e do proprio livro
didatico utilizado na escola em que a pesquisa serd desenvolvida.

Observar como o professor de Ciéncias se constréi no exercicio profissional é
fundamental para se entender como sua formagao inicial podera influir na pratica pedagogica
e na significagdo da profissdo para si e de que maneira esse professor interioriza sua
capacidade e sua pratica no ambiente escolar.

As andlises perpassaram também a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial
de Professores da Educagdo Bésica (BNC-Formagdo), para que fossem explicitadas as
regulamentacdes referentes a formacdo inicial do professor, graduado em Ciéncias

Biologicas, além dos percursos percorridos ao longo da trajetéria académica.
4.1 Aspectos legais para a contratagdo de professores de Ciéncias em Minas Gerais

Em Minas Gerais, o quadro do magistério ¢ composto por 251.024 professores,
nimero que relaciona efetivos e designados. Aprofundando a andlise, a distribuigdo dos

docentes esta descrita pela Tabela 1.

Tabela 1 — Distribui¢do dos professores de Minas Gerais por nivel de educagao

MODALIDADE DE ENSINO NUMERO DE PROFESSORES
Ensino Infantil 69.894
Ensino Fundamental 145.365
Ensino Médio 69.294
Total 285.183

Fonte: Inep (2022)



Dentre os docentes do Ensino fundamental, 75.221 lecionam nos anos iniciais (1°
ao 5°) e 81.033 nos anos finais (6° ao 9°). Cabe ressaltar que existem professores que atuam
nas duas etapas.

Percebe-se a necessidade de se questionarem aspectos que fundamentam a formacao
dos professores que lecionam no Ensino Fundamental, uma vez que o contingente de
profissionais ¢ o maior do Estado de Minas Gerais.

De acordo com o censo escolar em 2023, em numeros absolutos, 136.595 possuem
licenciatura, 2.560 ndo sdo licenciados, 5.916 apresentam apenas o ensino médio e 294
concluiram somente o ensino fundamental.

Os docentes da rede estadual de ensino de Minas Gerais s3o divididos em grupos, de
acordo com o vinculo com o Governo do Estado. O primeiro grupo ¢ composto por
professores efetivos, aprovados, nomeados e empossados mediante concurso publico; € o
segundo ¢ formado por professores designados, ou seja, docentes temporarios, contratados
por um periodo determinado (Miranda, 2017).

Em relagdo aos dados publicados pelo censo escolar 2023, Minas Gerais tem em seu
quadro de professores, do Ensino Fundamental, 54.868 em situacao de estabilidade (efetivos,
concursados e estaveis) e 73.472 contratados temporariamente, 1.563 terceirizados, 1.995 em
regime da Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT).

Os professores efetivos ingressam na carreira docente depois de aprovados em
concurso publico, como preconiza a Constituicdo da Reptblica Federativa do Brasil (Brasil,
2023). A partir de entdo, esses profissionais podem se ausentarem de seus cargos por motivos
especificos, como licenca-maternidade, licenca para tratamento de saude e ajustamento
funcional. Dessa forma, a Lei n® 10.254, de 20 de julho de 1990 (Minas Gerais, 1990),
determinou a possibilidade de contratagdo de professores por prazo determinado,
denominados designados. De acordo com a Lei n° 18.185, de 4 de junho de 2009 (Minas
Gerais, 2009), esse grupo apresenta um vinculo precario com o Estado e dispde de menos
beneficios que os efetivos.

A situacdo funcional do professor influencia diretamente na sua pratica profissional,
principalmente em questdes psicologicas e de qualidade de vida. De acordo com o Plano
Nacional de Educacao — PNE (Brasil, 2014), uma das maneiras de se valorizar o professor ¢
dar-lhe estabilidade no cargo. Nesse sentido, uma das finalidades do plano € que até o seu
terceiro ano de vigéncia, ao menos 90 % dos professores da rede publica tenham seus cargos

efetivos dentro da Educacdo Basica.
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A partir da andlise dos estudos de Azevedo et al. (2018), Basilio e Almeida (2018)
e Costa et al. (2015), e, percebeu-se que a qualidade do ensino publico, em alguma medida,
se apresentou mais positiva em situagcdes em que o professor detinha um vinculo efetivo.

Nesse sentido, os professores contratados vivem em situagdo de instabilidade e
incertezas; sdo obrigados a recorrerem ao mercado informal de trabalho como maneira de
suprirem suas necessidades de existéncia, o que gera tensoes, frustracdes e ansiedade em
relagdo ao futuro, repercutindo negativamente no trabalho em sala de aula (Carvalhaes,
2023).

A falta de continuidade dos professores também repercute nas questdes de
aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, Silva (2007) apontou ser importante para o processo
de aprendizagem a continuidade dos processos pedagogicos. A rotatividade dos docentes ¢
um cenario que interfere diretamente na aprendizagem do aluno.

Para reduzir tais problemas de organizagdo de pessoal, a meta 18 do PNE preconiza
que as redes publicas de educacdo basica deveriam ter, até o inicio do terceiro ano de vigéncia
do PNE (2017), no minimo 90 % dos profissionais do magistério e no minimo 50 % dos
profissionais da educa¢do, ndo docentes, em cargos de provimento efetivo, inclusive com
licengas remuneradas e incentivos para qualificagdo profissional, entre outras importantes
medidas para uma educacao de qualidade (Oliveira; Gouveia; Aratjo, 2018).

Torna-se pacifico perceber a contribuicdo de Soares (2004), que traz a luz do
conhecimento a relagdo entre o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) e
outros trés fatores impactantes no desempenho escolar, a saber: complexidade da gestdo e
adequacdo na formacao e regularidade do vinculo. Ressalta-se que dois dos trés fatores estdo
direcionados ao professor; um deles voltado para a formagao docente (pertencer ou ndo a
area de atuacgdo) e outro, para o vinculo (estavel ou precario) do docente. Os achados do autor
corroboram fortemente a tematica do estudo em questdo, que se desenvolve na perspectiva
da investigagdo sobre a formagdo inicial, mas ndo se furta aos determinantes da profissao
docente nos diferentes contextos possiveis.

O concurso publico mais recente realizado para preenchimento de vagas para
professores da Educacdo Basica do Estado de Minas Gerais ocorreu no ano de 2023. Foram

11.428 vagas, das quais 1.510 foram destinadas para Biologia/Ciéncias. A saber:

A Secretaria de Estado de Planejamento e Gestdo — SEPLAG, a Secretaria
de Estado de Educagdo — SEE e a Fundagdo Getulio Vargas — FGV tornam
publica a abertura de inscri¢des e estabelecem normas para a realizagao de
Concurso Publico destinado a selecionar cargos das carreiras de Professor
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de Educacido Basica (PEB), Especialista em Educagdo Basica (EEB),
Analista Educacional (ANE), Analista de Educagdo Basica (AEB), Técnico
da Educagao (TDE) e Assistente Técnico de Educacao Basica (ATB), do
quadro de pessoal da Secretaria de Estado de Educacdo - SEE, observados
os termos da Lei Estadual n° 869/1952 (Dispde sobre o Estatuto dos
Funcionérios Publicos Civis do Estado de Minas Gerais) e suas alteragdes;
Lei Estadual n° 7.109/1977 (Estatuto do Pessoal do Magistério Publico do
Estado de Minas Gerais, ¢ da outras providéncias); da Lei Estadual n°
11.867/1995 (reserva percentual de cargos ou empregos publicos, no
ambito da Administracdo Publica do Estado, para pessoas portadoras de
deficiéncia); Lei Estadual n® 15.293/2004 (Institui as carreiras dos
Profissionais de Educacdo Bésica do Estado); Lei Estadual n® 21.710/2015
(Dispde sobre a politica remuneratoria das carreiras do Grupo de
Atividades de Educacgdo Basica do Poder Executivo, altera a estrutura da
carreira de Professor de Educacao Bésica e da outras providéncias); Lei
Estadual n°® 24.035/2022 (Dispoe sobre a revisdo geral do subsidio e do
vencimento basico dos servidores publicos civis e militares da
administragdo direta, autarquica e fundacional do Poder Executivo, altera a
Lei Delegada n° 37/1989, e dé4 outras providéncias); Decreto Estadual n°
42.899/2002 (Aprova o Regulamento Geral de Concurso Publico para
Investidura em Cargo ou Emprego Publico da Administracdo Direta ou
Indireta do Poder Executivo do Estado de Minas Gerais); Decreto Estadual
n°® 46.644/2014 (Dispde sobre o Coédigo de Conduta Etica do Agente
Publico e da Alta Administragdo Estadual); as disposi¢des constitucionais
referentes ao assunto; a legislagdo complementar; demais normas contidas
neste Edital e alteracdes posteriores de toda a legislacdo elencada (Minas
gerais, 2023, p. 1).

Em referéncia especificamente ao cargo de professor de Ciéncias da Natureza no
Ensino Fundamental, o edital apresenta uma particularidade, pois ndo existe uma prova
especifica; entretanto, o candidato aprovado no certame tera garantido o direito de lecionar
Ciéncias para o Ensino Fundamental ou Biologia para o Ensino Médio, de acordo com a
disponibilidade de aulas na institui¢do em que sera empossado.

Sobre a escolaridade minima exigida para o cargo, o edital mais recente apresentou

as seguintes defini¢des, no seu anexo 3:

Escolaridade - Diploma de graduagdo devidamente registrado de curso
superior, legalmente reconhecido e expedido por instituicdo de ensino
credenciada em Licenciatura (Plena) em Ciéncias Biologicas; Licenciatura
(Plena) na area de Ciéncias da Natureza, com habilitagdo para docéncia de
Biologia nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio;
Bacharelado ou Tecnologico, acrescido de certificado de curso de formagao
pedagogica para graduados ndo licenciados, realizado nos termos da
legislagdo especifica, com habilitacdo especifica em Ciéncias Bioldgicas
(Minas Gerais, 2023, p. 71).

A propria regulamentacao legal do cargo aponta para questdes referentes a formagao

inicial e aos pontos cruciais das criticas aos cursos de graduagdo em Ciéncias Biologicas e
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suas grades curriculares. De acordo com a BNCC, a disciplina de Ciéncias da Natureza no
Ensino Fundamental apresenta conteudos relacionados aos campos da Fisica e da Quimica.
Invariavelmente a formagao ‘“biologizada” recorrente na graduagdo acarretara tensoes
conceituais € metodoldgicas para os futuros professores que lecionarao do 6° ao 9° anos.
Ainda sobre a negligéncia dos conteudos relacionados a Fisica e a Quimica para o
Ensino Fundamental, o edital ignora completamente no seu conteudo programatico aspectos
relacionados a esses conteudos, de forma especifica. Percebem-se alguns componentes que
sutilmente incorporam um quesito transversal ou interdisciplinar, porém tal fato ndo ¢ nem

mesmo citado intencionalmente. A esse respeito, 1€-se no edital:

I - Citologia: a quimica da célula: substincias organicas e inorgénicas:
estrutura, papel bioldgico e importancia na preservagao da vida. A vida nas
células: membrana celular; citoplasma; nucleo (divisdo celular).
Metabolismo celular: energia e controle. II - Histologia: animal e vegetal.
III - Fisiologia Humana: Nutricdo e digestdo; respiragdo; circulagio;
excrecdo e osmorregulagdo; sistemas integradores: glandulas endocrinas e
sistema nervoso; orgdos dos sentidos; sustentacdo e os movimentos do
corpo. IV - A continuidade da vida: formas de reproducdo e fecundagio;
reprodu¢do humana, métodos anticoncepcionais, DST e AIDS; etapas do
desenvolvimento embriondrio humano; intervengdes humanas na area da
reproducdo: bebé de proveta, congelamento de embrides, clonagem. V - A
diversidade dos seres vivos: classificacdo dos seres vivos; caracteristicas
gerais dos virus, bactérias, protozodrios, fungos e algas; Importancia
ecoldgica e econdmica das bactérias, algas e fungos; caracteristicas gerais,
anatomia ¢ fisiologia comparadas dos metazoarios; doengas de alta
incidéncia ou de surtos epidémicos causadas por virus, bactérias,
protozodrios e helmintos; caracteristicas morfologicas, fisioldgicas e
adaptativas das plantas. VI - Hereditariedade: composicao, estrutura,
duplicagdo e importancia do estudo do DNA; c6digo genético e mutagao;
leis de Mendel; grupos sanguineos: sistema ABO (Alelos multiplos) e Fator
Rh; herancas autossomicas e ligadas ao sexo; genética de populacdes. VII
- Evolugdo: origem da vida: explicagdes sobre a diversidade (fixismo,
lamarckismo, ¢ darwinismo); evidéncias da evolugdo; teoria sintética da
evolugdo; origem das espécies; evolugdo do homem. VIII - Ecologia:
habitat e nicho ecologico; cadeias e teias alimentares; piramides ecoldgicas;
ciclos biogeoquimicos; relagdes entre os seres vivos; relacionamento dos
seres vivos com o meio: adaptagcdes morfologicas e fisiologicas;
camuflagens e mimetismos. Dindmica de populagdes; distribuigdo e
caracteriza¢do dos grandes biomas; - énfase nos ecossistemas brasileiros;
sucessdo ecologica; interferéncia do homem no ambiente: poluicdo da agua,
do ar e do solo (Minas Gerais, 2023, p. 177-178).

Contudo, a solugdo desse problema nao ¢ simples, devido aos elementos histdricos
serem desfavoraveis, pois desde a criacdo das licenciaturas em Ciéncias Biologicas no Brasil,
em 1963, os egressos sdo tradicionalmente os que lecionam a disciplina. As diretrizes

curriculares dos cursos de Ciéncias Bioldgicas, em certa medida, orientam que a modalidade

57



58

de licenciatura trate de contetdos de Fisica, Quimica e Saude de forma a atender o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio; entretanto, nem sempre as cargas hordrias e as estratégias
metodoldgica sdo suficientes (Ayres; Selles, 2012).

Contudo, para Imbernon ef al. (2011), a manutengdo dos projetos pedagogicos distanciados
da realidade social promove o esvaziamento do contexto interdisciplinar, promovendo uma
formac¢ao duvidosa dos futuros professores de Ciéncias, corroborando, dessa forma, para a
imagem de inseguranca, por vezes, transmitida por essa area de atuacgao.

Nessa mesma manifestacdo, Conrado e Nunes-Neto (2018) apontam para uma adogao
superficial da interdisciplinaridade nos curriculos de Ciéncias Naturais, fato que se relaciona
com as dificuldades de articulagdo, por parte dos licenciados, de saberes que exijam a
interagcdo entre a propria Ciéncia e os pressupostos voltados as tecnologias, Sociedade e

Ambiente.

4.2 Caracterizag¢do do curriculo de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental

A constru¢do do conhecimento cientifico se faz pela produ¢do humana. O produto
obtido diante desse contexto se distancia do senso comum por seu carater mais concreto,
disciplinado e sistematizado e principalmente pela busca da esséncia dos fendmenos,
distinguindo-os das aparéncias. O constructo em questdo ndo ocorre em um bloco unitario,
mas baseia-se em um conglomerado entre as Ciéncias Sociais e as Ciéncias Naturais,
subdivididas nos campos da Astronomia, da Biologia, da Fisica, das Geociéncias, da Quimica
e outros. Especialmente no Ensino Fundamental, os conteudos supracitados sdo articulados
em uma Unica disciplina: Ciéncias. Dessa forma, a selec¢do e a organizagdo dos contetidos sao
historicamente realizadas pelo homem, sob a forma de saber escolar (Paganotti; Dickman,
2011).

Sob tal viés, percebe-se a jungdo de contetidos sob a mesma disciplina; a
interdisciplinaridade deve ser explorada pelo professor na organizagdo dos programas.
Assim, fica evidente o perfil interdisciplinar, particularidade que deve ser considerada na
organiza¢do dos programas. Subentende-se, assim, a naturalidade dos questionamentos
acerca da formacao do professor de Ciéncias, bem como da eficacia tedrica e metodoldgica
abordada nos cursos de graduacao.

No trabalho de reorganizacdo da BNCC para o Ensino Fundamental, a equipe
responsavel trouxe a luz do documento duas decisdes em carater pratico e pedagdgico: a

primeira deles foi a necessidade de encerrar a ruptura dos conteudos de Biologia, Fisica e
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Quimica, que se apresentavam quase isoladamente em diferentes anos escolares,
especialmente os dois ultimos, restritos ao ultimo ano escolar. A mudanca vislumbra a
articulacdo desses conceitos, o que contribui para a leitura do mundo cientifico e social que
as criancgas e os adolescentes fazem desde o inicio do processo de escolarizagao.

A segunda decisdo refere-se a necessidade de recorréncia dos temas ao longo dos anos
escolares, respeitando-se o0s niveis crescentes de complexidade, permitindo o
reconhecimento de situagdes cotidianas (Marcondes, 2018).

A preocupagdo quanto a capilaridade dos conceitos cientificos nas diferentes etapas
escolares dos alunos pode ser evidenciada na proposta de Viecheneski e Carletto (2013, p.
218), que afirmaram “ter acesso a educacgdo cientifica e tecnoldgica, desde a infancia, ¢ um
direito de todos, que corresponde ao direito ¢ ao dever de se posicionar, tomar decisoes e
intervir responsavelmente no meio social”.

Os intentos formativos gerais das Ciéncias da Natureza para os anos finais do Ensino
Fundamental ressaltam a leitura do mundo, a formulacdo de perguntas e a procura de
respostas alicercadas em conhecimentos sobre as ciéncias da natureza, assim como o
reconhecimento, a compreensao e a analise das implicacdes da ciéncia e da tecnologia nos
meios sociais; igualmente a conjectura de solugdes para assuntos que abranjam os
conhecimentos cientificos € a compreensdo das ci€éncias como uma acao humana, social e
historica (Brasil, 2016).

A teorizagdo feita por Moreira, Pereira e Ferreira (2021) a partir da anélise do texto
da BNCC incide sobre como os contextos do curriculo das Ciéncias da natureza participam
da constitui¢ao dos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. O documento enuncia os
estudantes da disciplina de Ciéncias como capazes de compreenderem, interpretarem e
transformarem o mundo e a si proprios, norteados pelos conhecimentos e processos das
Ciéncias da Natureza.

A compreensdo do papel docente na tarefa de consolidar as habilidades relacionadas
as Ciéncias da Natureza esta direcionada ao desenvolvimento do letramento cientifico,
porquanto compreender a ciéncia ndo ¢ o intuito do letramento, mas o desenvolvimento da
capacidade de acdo no e sobre o mundo, primordial para o exercicio pleno da cidadania

(Brasil, 2017). Para isso, € necessario atentar-se as competéncias especificas:

[...] (2) Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das
Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos, praticas e O tornar-se
professor(a) no curriculo de ciéncias: [...] 1219 procedimentos da
investigacdo cientifica, de modo a sentir seguranga no debate de questoes
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cientificas, tecnologicas, socioambientais e do mundo do trabalho,
continuar aprendendo e colaborar para a construg¢do de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva. [...] (5) Construir argumentos com base em dados,
evidéncias e informagdes confiaveis e negociar ¢ defender ideias e pontos
de vista que promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a si
proprio e ao outro, acolhendo e valorizando a diversidade de individuos e
de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza. [...] (8) Agir
pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacao, recorrendo aos conhecimentos das
Ciéncias da Natureza para tomar decisdes frente a questdes cientifico
tecnoldgicas e socioambientais e a respeito da saude individual e coletiva,
com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios
(Brasil, 2017, p. 324).

Para o desenvolvimento das competéncias descritas, o professor deve participar da
construcdao de um curriculo que elege e organiza os conhecimentos em trés unidades que se
repetem por todo o Ensino Fundamental. Estes sdo: matéria e energia; vida e evolugado; Terra
€ universo.

A saber, a tematica matéria e energia almejam, por exemplo, a formagdo de um
estudante que consiga produzir e ponderar tecnologias que propendem o uso sustentavel dos

recursos naturais. Nesse sentido, o intuito é:

[...] fundamentar-se no conhecimento cientifico para, por exemplo, avaliar
vantagens e desvantagens da producdo de produtos sintéticos a partir de
recursos naturais, da produgdo e do uso de determinados combustiveis, bem
como da producao, da transformacao e da propagagdo de diferentes tipos
de energia e do funcionamento de artefatos e equipamentos que
possibilitam novas formas de interacdo com o ambiente, estimulando tanto
a reflexdo para habitos mais sustentaveis no uso dos recursos naturais e
cientifico-tecnologicos quanto a produgdo de novas tecnologias e o
desenvolvimento de agdes coletivas de aproveitamento responsavel dos
recursos (Brasil, 2017, p. 326).

Da mesma forma, a tematica vida e evolucdo compreende o desenvolvimento de

um(a) estudante que saiba utilizar os recursos naturais de forma sustentavel:

Nos anos finais, a partir do reconhecimento das relagdes que ocorrem na
natureza, evidencia-se a participagdo do ser humano nas cadeias
alimentares e como elemento modificador do ambiente, seja evidenciando
maneiras mais eficientes de usar os recursos naturais sem desperdicios, seja
discutindo as implicag¢des do consumo excessivo e descarte inadequado dos
residuos. Contempla-se, também, o incentivo a proposi¢do e adogdo de
alternativas individuais e coletivas, ancoradas na aplicagdo do
conhecimento cientifico, que concorram para a sustentabilidade
socioambiental. Assim, busca-se promover e incentivar uma convivéncia
em maior sintonia com o ambiente, por meio do uso inteligente e



responsavel dos recursos naturais, para que estes se recomponham no
presente e se mantenham no futuro (Brasil, 2017, p. 326-327).

No viés da segunda tematica, espera-se que os (as) estudantes tomem para si o
protagonismo em relagdo ao autocuidado com o préprio corpo € com o corpo do outro, bem
como a compreensdo do papel do Estado e das politicas publicas que vislumbrem condigdes
ideais de saude (Brasil, 2017). Por conseguinte, a tematica Terra e universo objetiva a
formagdo de um (a) discente que consiga “langar mao do conhecimento cientifico e
tecnologico para compreender os fendmenos e conhecer o mundo, o ambiente, a dindmica da
natureza” (Brasil, 2017, p. 342).

Ademais, espera-se que os sujeitos construidos a partir do conjunto de saberes e
curiosidades associadas a experiéncias anteriormente vividas sobre as ciéncias tenham uma
formacgdo cientifica capaz de “explorar aspectos mais complexos das relagdes consigo
mesmos, com 0s outros, com a natureza, com as tecnologias e com o ambiente; ter
consciéncia dos valores éticos e politicos envolvidos nessas relacdes” (Brasil, 2017, p. 342).

O conjunto das competéncias e habilidades preconiza o verdadeiro sentido do ensinar
Ciéncias, bem como as razdes para a inclusdo das Ciéncias da Natureza no curriculo escolar.
Nesse prisma, as diretrizes e critérios para a sele¢do dos objetos de conhecimentos estdo
embasados através dos PCN, com a LDB, o PNE e as DCN, Resolugdo CNE n° 07 de
14/12/2010 e de acordo com a BNCC, homologada em 2017.

Cabe dimensionar que a proposta para os componentes curriculares de Ciéncias nao
almeja a homogeneizagdo das agdes metodologicas e praticas dos professores; todavia, tal
sugestdo consiste em elencar possibilidades e caminhos para a promoc¢ao da autonomia
docente no desenrolar do trabalho em sala de aula. Diante disso, as diretrizes t€m como
designio tornarem claras as escolhas, rediscutirem posturas, apresentando ferramentas que
suscitem a no¢do de conteudo e sua interdependéncia conceitual, procedimental, de valores
e atitudes.

De acordo com o novo Curriculo Referéncia de Minas Gerais (Minas Gerais, 2018),
a concep¢do de educacdo, de ensino e aprendizagem demanda inovagdes por parte dos
professores no que se refere ao planejamento e estruturacdo do trabalho pedagdgico, na
organizacdo didatica e na aplicacdo das metodologias dos componentes curriculares,
objetivando as habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo do
percurso da educacdo basica, sendo indispensavel pensar em novas formas de ensinar, de

acompanhar e de avaliar a aprendizagem.

61



62

O novo curriculo de Minas Gerais estabelece uma normativa uniforme para todas as
instituicdes de ensino no estado, sejam publicas ou privadas, representando um avango
significativo em termos de padronizacao do conteudo educacional. Anteriormente, as escolas
particulares tinham a liberdade de elaborarem seus proprios curriculos, alinhados as
legislacdes em vigor, sem a obrigacdo de seguirem os Parametros Curriculares. Entretanto,
como ja discutido, estes estao pautados sob a BNCC, que adota uma abordagem de curriculo
minimo, sustentada por uma perspectiva utilitarista que reduz o papel da escola e dos
conteudos a formagao pratica dos alunos. Assim, embora a uniformizagao represente um
progresso visivel, ¢ fundamental acompanhar de perto como a padronizagdo se desenvolve
em uma escala mais ampla.

Todavia, entre criacdes e reestruturacdes dos documentos legais, ainda ¢ percebida
a auséncia da maior representagdo dos professores da rede publica do estado de Minas, a
presenga unitaria dos sindicatos da rede privada na elaboragdo do CRMG, juntamente com o
cenario politico-ideoldgico nacional, em especial com a BNCC e o ProBNCC, em que essa
reforma aconteceu; apresentam-se como sentengas que colocam em xeque o discurso da
motivagao em priorizar € aprimorar o ensino publico do estado.

A partir da implementagdao do CRMG, a rede publica de ensino recebe os planos de
curso de forma ja definida pelo proprio estado, sendo estes disponibilizados para as escolas
no inicio do ano letivo; dispdem sobre a descricdo dos conteudos e habilidades a serem
trabalhados em sala de aula, pelos professores, a cada bimestre. A sequéncia de ensino ¢é
verificada através de avaliagdes externas bimestrais (Minas Gerais, 2023).

Sob tal perspectiva, os professores assumem papel de meros executores de uma
estrutura disciplinar ja designada. Garcia-Reis e Callian (2021) apresentam aportes para
compreendermos como as repercussdes dessa natureza repercutem para a pratica pedagogica

por meio de andlise do estatuto do trabalho docente no CRMG. De acordo com elas:

O texto introdutdrio revelou-nos que os professores sdo actantes do
processo educacional, ao ocuparem a posi¢do de agentes, ou seja, ndo sdao
considerados atores reais do processo de ensino, com motivos e intengdes
proprias, sdo postos como executores dos principios, conteudos e
metodologias que estdo ali prescritos (Garcia-Reis; Callian, 2021, p. 20).

Diante das reformulagdes do curriculo e das novas tendéncias metodoldgicas
propostas seria, de certa maneira, utopico dissociar a figura do professor de julgamentos.
Estar em uma posi¢ao central nos processos de ensino aprendizagem suscita sobremaneira

questionamentos. Todavia, a construgdo do profissional professor se da a partir de uma



multiplicidade de fatores que refletem no chdo da sala de aula e que se acumulam ao longo
da carreira.

Os designios da profissdo estdo entrelacados ao texto legal a medida em que o
professor ¢ alocado como elemento central na formac¢do dos estudantes e seu
desenvolvimento deve estar atrelado a situagdes didaticas previamente planejadas ao longo
de toda a educagdo basica (Brasil, 2017). E inserido nesse cenario que, se ensinam
conhecimento, procedimentos ¢ métodos, os (as) professores(as) da disciplina escolar de
Ciéncias devem ter uma formacao continua na (e para a) docéncia.

As subjetividades docentes articuladas determinam a formacgdo de professores(as).
Nesse prisma, Moreira, Pereira e Ferreira (2021) identificaram duas teses culturais nas
politicas curriculares recentes sobre o tornar-se professor(a) no curriculo de Ciéncias: 1)
professores(as) como implementadores da BNCC da Educagdo Bésica; e i1) professores(as)
responsaveis pela melhoria dos indices do pais em avaliacdes de larga escala. Os autores
apresentam o contexto da formacdo dos(as) professores(as) nas disciplinas escolares em
ciéncias como produzida de forma a colocar conhecimentos, procedimentos e métodos, em
especial as Ciéncias Biologicas, a Fisica e a Quimica, e a utilidade social da disciplina ao
emprego das referidas teses culturais, na perspectiva da igualdade, da qualidade e da
equidade. Espera-se do profissional a capacidade de fazer com que os estudantes do Ensino
Fundamental tenham autonomia e responsabilidade para tomarem decisdes diante de
questdes cientifico-tecnologicas e socioambientais, recorrendo a conhecimentos,
procedimentos e métodos contidos nas ciéncias. No que se refere as questdes de saude
individual e coletiva, o professor guia sua pratica de forma que resulte o perfil de um(a)
estudante capaz de solucionar problemas.

Para Popkewitz (2020), desenvolver curriculos e produzir pesquisas sobre como
resolver os problemas ¢ um ato de teorizar, regularizar e racionalizar condutas para
transformar pessoas. A inser¢cdo de modelos tedricos sobre resolu¢do de problemas no
curriculo apresenta-se como um dispositivo de inscricdo para ordenar e classificar uma
conduta. Em suma, as teses culturais da solucdo de problemas ndo somente enviesam para o
que a crianga €, mas também se aplicam como praticas para governar o que uma crianga vira
a ser.

Pelo prisma da formacao, o processo ndo se limita apenas a formacao do estudante. O
professor encontra-se em uma posicdo destacada como o responsavel pela implantacdo da
BNCC de forma a gerenciar de maneira racional as aprendizagens. Apoiado pelas teses

culturais, os docentes das disciplinas escolares de Ciéncias tornam-se responsaveis por
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desenvolver competéncias em si e nos alunos, de forma a promoverem e assegurarem a
igualdade e a qualidade da educacdo. Para o éxito da agdo, os estudantes devem constituir-se
em sujeitos da diversidade, que promulguem o respeito ao outro. A saber, ¢ através do
conhecimento das Ciéncias da Natureza que os estudantes sdo capazes de virem a ser “[...]
protagonistas na escolha de posicionamentos que valorizem as experiéncias pessoais e
coletivas e representem o autocuidado com seu corpo e o respeito com o do outro, na
perspectiva do cuidado integral a saude fisica, mental, sexual e reprodutiva” (Brasil, 2017, p.
343).

Um dos apontamentos necessarios acerca do desenvolvimento da docéncia € entender
como a formacao inicial dos professores se reflete no cotidiano da sala de aula. Sob essa
otica, os documentos que norteiam a formagdo de professores dessas disciplinas devem ser
analisados, e suas deliberacdes alcadas aos registros legais. Dessa forma, a pratica docente
do professor de Ciéncias esta diretamente vinculada as DCN para os cursos de Ciéncias
Biologicas — DCNCB (Brasil, 2001a), as DCN para os cursos de Quimica — DCNQs (Brasil,
2001b), as DCN para a Formacao Inicial de Professores para a Educagdo Bésica e a BNC-
Formagao (Brasil, 2019a).

Analisando os apontamentos da BNC-Formagao, destaca-se o art. 1°, que:

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em
Nivel Superior de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educagao
Basica (BNC-Formacgao), constante do Anexo, a qual deve ser
implementada em todas as modalidades dos cursos e programas destinados
a formacdo docente. Paragrafo inico. As Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educacao
Basica e a BNC-Formagéo tém como referéncia a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular da Educag@o Basica (BNCC), instituida pelas
Resolugoes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018 (Brasil, 2019a).

Cabe destacar que a Resolugdo CNE/CP N° 4, de 29 de maio de 2024 dispde sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério da Educagdo Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de
formagao pedagodgica para graduados nao licenciados e cursos de segunda licenciatura). A

saber, o Art 1° aponta:

Ficam instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educagio
Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para
graduados ndo licenciados ¢ cursos de segunda licenciatura), definindo



fundamentos, principios, base comum nacional, perfil do egresso, estrutura
e curriculo a serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas e
cursos de formacdo, bem como no planejamento, nos processos de
avaliagdo e de regulagdo das Instituicdes de Educagdo Superior - I[ES que
as ofertam. CNE/CP n° 4/2024 (Brasil, 2024).

Todavia, a BNC-Formagao delibera a carga horaria dos cursos de graduacdo em
licenciatura, fato que se aplica ao de Ciéncias Biologicas. A carga horaria destinada as
disciplinas voltadas aos contetidos de Fisica e Quimica pode apresentar-se insuficiente. Cabe
ressaltar que, em ultima instancia, cabe as instituicdes de ensino superior ou aos cursos
definirem a carga horéria. Tal decisdo repercutird de forma decisiva para uma abordagem
mais profunda e com mais recursos metodologicos. Diante disso, o art. 10 da BNC-Formagao

traz:

Todos os cursos em nivel superior de licenciatura, destinados a Formagao
Inicial de Professores para a Educagdo Bésica, serdo organizados em trés
grupos, com carga horaria total de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas, e devem considerar o desenvolvimento das competéncias
profissionais explicitadas na BNC-Formagdo, instituida nos termos do
Capitulo I desta Resolugdo. Art. 11. A referida carga horaria dos cursos de
licenciatura deve ter a seguinte distribuigdo: I - Grupo I: 800 (oitocentas)
horas, para a base comum que compreende os conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagogicos e fundamentam a educacdo e suas articulagdes
com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais. II - Grupo II: 1.600
(mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contetdos especificos das
areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da
BNCC, e para o dominio pedagdgico desses conteudos. III - Grupo III: 800
(oitocentas) horas, pratica pedagogica, assim distribuidas: a) 400
(quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situagdo real de
trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) da
institui¢do formadora; e b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos
componentes curriculares dos Grupos I e 11, distribuidas ao longo do curso,
desde o seu inicio, segundo o PPC da institui¢do formadora (Brasil, 2019a).

Com o enfoque voltado para as estruturas presentes na formagao do professor dos

anos finais do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio, a BNC-Formacao de 2019 trazia:

§ 4° Para o curso de formagdo de professores nos anos finais do Ensino
Fundamental, e do Ensino Médio, as 1.600 horas, para aprofundar e
desenvolver os saberes especificos, 9 podem ser ofertadas, de acordo com
a organizagdo curricular, do seguinte modo: componentes curriculares,
componentes interdisciplinares ou areas de estudos, nos termos do
respectivo Projeto Pedagogico do Curso (PPC). § 5° Incluem-se nas 1.600
horas de aprofundamento desses cursos os seguintes saberes especificos:
conteudos da area, componentes, unidades temdticas e objetos de
conhecimento previstos pela BNCC e correspondentes competéncias e
habilidades (Brasil, 2019a).
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Além das competéncias gerais, o documento preconiza uma lista de competéncias
especificas divididas em trés dimensdes: conhecimento, pratica e engajamento. Dentro delas,
apresenta-se uma lista com 62 habilidades estipuladas previamente e com determinantes de
como devem ser aplicadas. Dessa forma, destaca-se a dimensdo do conhecimento
profissional, que dispde: “Dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;
Planejar as agdes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens; Conduzir as praticas
pedagogicas dos objetos conhecimento, competéncias e habilidades” (Brasil, 2019a, p. 13-
14).

Uma das criticas aos meandros dos documentos apresentados trata-se da necessidade
explicita da competéncia docente em relagdo ao saber, focalizado quase exclusivamente no
conteudo disciplinar € no método a ser utilizado pelo professor, levando a uma valorizagao
das questoes praticas em detrimento da formagao teorica (Schwartz; Vieira; Abrdo, 2022).

Para Rodrigues, Pereira ¢ Mohr ( 2020), a BNCC e todas as politicas impostas em
decorréncia dela, como a BNC-Formacdo, retomam aspectos alinhados a perspectiva
eficientista e tecnicista de outrora, tornando imprescindiveis os debates sobre as politicas
curriculares contemporaneas, especialmente no campo da investigagdo em formacdo de
professores.

A constru¢do do professor da-se de diferentes formas; todavia, torna-se imediata a
discussdo de como os contetidos devem ser abordados nos cursos de graduacao, pois nao
raras vezes ocorre um distanciamento entre o que e como se ensina nas universidades de um
lado, e o que se vé na pratica da docéncia diaria, do outro lado.

Ademais ndo se forma um professor ao final da sua graduagdo. As experiéncias didrias
da pratica pedagogica sdo fatores essenciais para que o professor se veja como tal. A
discussdo sobre a aprendizagem ao longo da vida apresenta-se como algo transversal nas
politicas publicas que regem a educacdo nas vertentes do ensino basico e superior. Um
exemplo pode ser percebido no excerto do parecer que trata das DCN e da BNC-Formagao

Continuada de Professores da Educacao Basica:

E importante reconhecer que o professor nio sai da graduagio competente
em todos os aspectos da docéncia, mas projeta-se que esteja preparado para
ser um bom iniciante na carreira. [...] Nao se trata de acreditar que a
formagao inicial cumpre a func¢do de entregar um profissional pronto, mas
em condicdes suficientes para lidar com a complexidade da sala de aula de
maneira adequada, desenvolvendo-se ao longo de sua profissdo no caminho
da proficiéncia. Por isso, para alguns pesquisadores da area, ¢ preciso
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definir um conjunto de praticas essenciais a serem trabalhadas durante a
graduacdo, preparando o professor para continuar aprendendo e se
desenvolvendo ao longo de sua vida académica/ocupagdo docente. Além
disso, novas metodologias e abordagens educacionais no cenario de um
mundo em constantes mudancas, entre as quais a utilizacao de tecnologias
de informacdo e comunicacdo para o ensino, seja a distancia,
semipresencial, de forma hibrida ou como complemento do presencial,
exigem do profissional docente a predisposi¢do a novos aprendizados.
Independente da abordagem metodologica, o que é consenso em varios
paises com melhor desempenho educacional dos estudantes, ¢ que o
professor precisa continuar investindo e tendo oportunidades de investir em
seu desenvolvimento profissional. Este processo ¢ conhecido como
aprendizado ao longo da vida (Brasil, 2020, p. 5).

Seguindo a perspectiva da compreensao dos atos em relacdo a formacao do professor
de Ciéncias, a BNC-Formagao de 2019 suprimiu conquistas histdricas presentes nas DCN de
2015, de maneira que os campos do conhecimento se voltaram de forma direta para os
conhecimentos relacionados com a suposta aplicabilidade exitosa da BNCC na Educagao
Basica. Apos a imersdo na BNCC de Ciéncias da Natureza dos anos finais do Ensino
Fundamental, foi percebida a restauragao neoconservadora e neoliberal dos curriculos dessas
disciplinas, fato apoiado por lideres religiosos com ideologias de direita, com a intengdo de
se constranger tematicas como corpo humano, diversidade étnico-racial, evolu¢do humana e
saude, e diferenca (Borba; Andrade; Selles, 2019; Rodrigues; Pereira; Mohr, 2020).

Sob a perspectiva da formacao docente integral e as relagdes entre a BNC-Formagao
e a BNCC, Selles (2018) faz duras criticas em seu editorial a existéncia de um movimento
articulado para cercear a liberdade e aumentar o controle dos futuros professores, por meio
da introducdo contundente, sistematizada e antidemocratica da BNCC nos cursos de
graduagdo, fato apoiado pelas correntes neoliberais e com parcerias escusas da iniciativa
privada. A autora ainda demonstra descrenca em quaisquer BNCC, pois essa centralizagdo
repercute nos processos inventivos dos professores que, através da unicidade j& se projetam
natimortas, tendo em conta que as particularidades sdo intrinsecas a propria complexidade
do sistema de ensino.

Selles (2018, p. 337-338) acrescenta:

Que ndo se confunda negar a unicidade e a centraliza¢do curricular com
abdicar das disciplinas, ou de seus contetdos. Ou mesmo, aceitar que os
professores terdo licenga para ensinar o que quiserem, num espontaneismo
que despreza os conhecimentos escolares referenciados pelas ciéncias
naturais. Acrescente-se a isso 0 equivoco de supor que, sem qualquer
BNCC, os professores nao saberiam, por exemplo, reconhecer a diferenca
entre ensinar a fisica newtoniana e a fisica moderna, deixariam de abordar
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a fotossintese, ou iriam ignorar o valor das ligagdes quimicas. Parece ser
um temor infundado de que a falta de uma organizacdo e uma sequéncia
logica que inclua contetidos (ou mesmo métodos) a serem ensinados na
Biologia, Fisica ou Quimica condenaria os professores a substitui-los por
qualquer tema ou assunto que lhes aprouvesse, como se os professores
estivessem sempre que ser lembrados de que para ser docente dessas
disciplinas escolares t€m que ensina-las na escola.

Desse modo, as contribui¢des cientificas nos distintos campos de estudo em Educacao
devem ser potencializadas, ampliando-se o arcabougo tedrico com énfase nas criticas que
permeiam a BNC-Formacao (de 2019 e a vigente, de 2024) e a necessidade de se ter ao centro
das atengdes o estudo da BNCC. Nesse prisma, a formagdo académico-profissional dos
licenciados precisa ser repensada, de maneira que o conhecimento sobre a BNCC seja amplo,
critico e participativo.

Todas as discussdes em voga reforcam a necessidade da ampliagdo dos
questionamentos sobre o curriculo de Ciéncias da Natureza, sobre as politicas publicas para
o ensino de Ciéncias da Natureza do 6° ao 9° anos, sobre o perfil docente para conduzir os

conteudos e sobre a formagao académico-profissional do docente.

4.3 Analise dos conteudos do livro didatico de Ciéncias

Mesmo diante da transicdo do ambiente fisico para o virtual, durante o periodo
pandémico, imerso em plataformas e redes sociais, o livro didatico ainda conserva sua
relevancia nesse contexto historico, dado que muitos individuos ndo tém acesso a internet. E
importante destacar que, além da falta de acesso a tecnologia digital, ha uma caréncia de
habilidades para se operar dispositivos digitais, por parte tanto de estudantes quanto de

professores. Nesse sentido, Boer (2013, p. 3) aponta:

[...] a realidade de muitas escolas brasileiras ainda esta longe do ideal
exigido pelo mundo globalizado e digital. Referimo-nos, aqui, aquelas que
nao dispdem de computadores e outros equipamentos modernos para uso
de seus professores e alunos. No contraponto, existem escolas,
principalmente da rede de ensino publico, que dispdem de equipamentos e
de laboratorios, mas ndo tém profissionais devidamente preparados para
manusea-los. Considera-se também que uma parcela de professores em
servigo, ndo teve, em sua formacdo académica, preparagdo para 0 uso
dessas novas tecnologias; por isso, sentem-se desencorajados em utiliza-las
em suas aulas. Ja entre os educadores mais jovens, que tiveram em sua
formagao acesso as novas tecnologias, quando presentes na escola, utilizam
como ferramentas aliadas no ensino de sala de aula.



Dessa forma, ¢ essencial conceberem-se estratégias ou proporem-se agdes para a
efetiva utilizacdo do livro didatico. Mesmo que a escola disponha de outros recursos, o livro
pode se revelar um recurso pedagdgico importante ao professor, uma vez que ¢ um material
fornecido pelas instituigdes educacionais, adquirido com recursos publicos e presente ao
longo de todo o ano letivo. No campo das Ciéncias, ilustragdes, esquemas, curiosidades e a
forma como o contetdo ¢ apresentado (linguagem, contextualizagdo e organizagao do texto)
sdo elementos que podem enriquecer o processo de aprendizagem, independentemente de
serem ou nao a principal ferramenta didatica.

No Brasil, o PNLD desempenha uma fungao crucial na democratizacdo e no acesso
aos materiais educacionais. Seu objetivo ndo € apenas fornecer suporte aos educadores, mas
também garantir a equidade no acesso ao conhecimento. O programa ¢ responsavel pela
distribuicdo gratuita de livros para milhdes de estudantes do ensino basico, contribuindo para
a consolidacdo de uma soélida base educacional. A disponibiliza¢do gratuita desses livros
permite ndo apenas o acesso ao conhecimento, mas também promove a formacdo de
individuos criticos, enriquecendo seu capital cultural e social.

O PNLD como politica publica reflete a importancia do livro didatico no pais. A
funcdo do programa contempla “avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedagogicas e
literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma sistematica, regular e
gratuita, as escolas publicas de educacdo basica das redes federal, estaduais, municipais e
distrital” (Brasil, 2017). Dessa forma, o programa distribui livros didaticos a todas as escolas
publicas brasileiras; logo se percebe a importancia para a educagio publica. E fundamental
pontuar a forma de funcionamento do programa, desde a escolha dos livros, pautada em
analises técnicas até a distribui¢ao deles.

Ao fim da analise, os materiais selecionados compdem o Guia Digital do PNDL e sao
apresentados aos professores para a escolha, de acordo com as realidades vividas e os
objetivos educacionais propostos no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola.

Pensando no campo das Ciéncias, os livros didaticos devem apresentar ilustragoes,
esquemas e curiosidades. A forma como o contetdo ¢ apresentado (linguagem,
contextualizagdo e organiza¢do do texto) ¢ fundamental para o enriquecimento do processo
de aprendizagem, independentemente de serem ou nao a principal ferramenta didatica.

Na literatura, ja esta bem estabelecido que a importancia do livro didatico esteja
diretamente ligada a sua aplicagdo pratica. Esse recurso educacional ¢ fundamental para que
os estudantes obtenham informagdo por meio da exploracdo do conteudo. No entanto, ¢

crucial ndo restringir as fontes de conhecimento apenas a ele, mas incentivar devidamente a

69



70

pesquisa em diversas outras fontes. Assim, a utilizacdo do livro didatico pode apresentar
aspectos tanto positivos quanto negativos, dependendo de como ¢ empregado dentro ou fora
da sala de aula, por meio de atividades de pesquisa e resolucao extracurriculares (Isacksson,
2019).

A representacdo da formacao dos docentes pode repercutir na escolha do material a
ser trabalhado. A escolha do livro didatico acaba pautado na vivéncia do professor e na
percepgao que este faz sobre o ensino de Ciéncias. Nessa abordagem, Basso ¢ Terrazzan
(2015) visualizaram que os professores estabelecem varios critérios, mas acabam escolhendo
os LD “conforme as imagens que possuem sobre seus alunos, considerando a linguagem
utilizada no livro, os tipos de textos apresentados, os recursos graficos, dentre outros
aspectos. Os critérios e a avaliacdo do PNLD nao sdo levados em consideragcdo” (p. 270).
Emmel, Pansera-de-Aratjo e Gullich (2014, p. 6689) apontaram ainda que “muitos
professores ndo escolhem adequadamente o livro didatico, nem (re)conhecem os critérios do
PNLD, o que resulta numa ag¢do ingénua e desinformada.

Em um mesmo contexto, os livros didaticos sao importantes artefatos utilizados por
professores para expressar elementos da cultura escolar aos alunos. Os conteudos de Fisica e
Quimica, em geral, eram apresentados ao aluno pela primeira vez de forma sistematizada
apenas no ano final do Ensino Fundamental (Garcia, 2012).

Contudo, as mudangas na BNCC permitiram que a Fisica e a Quimica passassem a
fazer parte dos contetidos em todo o Ensino Fundamental. Dessa forma, a andlise do livro
didatico colabora na percepgao de como tais contetidos estdo distribuidos nos anos finais do
Ensino Fundamental. Para a analise, a colecao escolhida foi aquela com maior distribuigao
em Minas Gerais e usada na escola escolhida para a realizagdo do grupo focal.

A colecdo analisada foi a Teldres Ciéncias, de autoria de Fernando Gewandsznajder
e Helena Moreira Pacca (2018). A colegdo organiza-se em quatro volumes, um para cada ano
do Ensino Fundamental. As unidades tematicas propostas pela BNCC (vida e evolugao,

matéria e energia, Terra e universo) sao contempladas nas edigdes.

4.3.1 Analise do volume do 6° ano

No primeiro volume, foram observados 12 capitulos, subdivididos em trés diferentes
unidades: O planeta Terra; Vida e interagdo com ambiente; ¢ A matéria e suas
transformagdes. Todas as obras da colecdo apresentam os boxes: “A questdo ¢€”, com

interrogativas sobre os conceitos basicos que serao estudados no capitulo; “Secdes”,
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contextualizando o tema proposto; ‘“Para saber mais”, dispondo de sugestdes para
complementacdo dos contetidos; “Glossario”; trazendo palavras destacadas no texto, a fim
de promover uma ateng¢ao maior para palavras-chave; “Informag¢des complementares”, que
disponibilizam uma extensdo ao contetido abordado; “Atividades” para materializacao do
conhecimento e constitui¢cao dos conceitos; “Oficina de solugdes”, com problematicas do
cotidiano que podem ser respondidas a partir do conhecimento adquirido. Os demais itens do

box estao direcionados a materiais de apoio de ordem digital, a saber: “Na tela”, “Minha

biblioteca”, “Mundo Virtual” e “Video disponivel”.

Diante da analise do livro didatico do 6° ano foi possivel encontrar, distribuidos nos

conteudos, tdpicos voltados para Biologia, Fisica ¢ Quimica, de maneira que alguns deles

tratavam temas que podem ser considerados interdisciplinares.

Assim, o Erro! Fonte de referéncia nao encontrada. elucida as unidades, os ¢

apitulos, os conteudos e as areas das Ciéncias Naturais.

Quadro 1 - Distribui¢do do conteudo de Ciéncias da Natureza de acordo com o livro didatico

do 6° ano do Ensino Fundamental, da Cole¢ao Telari

UNIDADES

CAPITULOS

CONTEUDOS

AREA DA CIENCIA

O planeta Terra

(Unidade 1)

A estrutura do planeta
e a litosfera

(Cap. 1)

Estrutura da Terra

Fisica e Quimica

Camadas da Terra

Fisica e Quimica

Litosfera

Fisica e Quimica

Os fosseis

Biologia e Quimica

Os recursos minerais

Quimica

Litosfera: o solo

O que existe no solo

Biologia e Quimica

Os tipos de solo

Quimica

A preparacdo do solo

Fisica e Quimica

O planeta Terra

(Unidade 1)

(Cap. 2)
Problemas na .. L.
N Fisica e Quimica
conservagdo do solo
A agua no planeta Fisica e Quimica
Hidrosfera:

agua no planeta Terra

(Cap. 3)

Mudangas de estado
fisico

Fisica e Quimica

O ciclo da 4gua

Fisica e Quimica
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UNIDADES

CAPITULOS

CONTEUDOS

AREA DA CIENCIA

A atmosferae a

A atmosfera

Fisica e Quimica

A pressao atmosférica

Fisica e Quimica

biosfera i : :
Biosfera Biologia
(Cap. 4)
A importancia da
A Biologia
biodiversidade g
Terra: uma esfera A forma da Terra Fisica
em movimento no
€8pago Os movimentos da .
Terra Fisica
(Cap. 5)
Conhecendo a célula Biologia
O microscopio Biologia
A célula A teoria celular Biologia
Da célula ao . .
(Cap. 6) ; Biologia
organismo
Procariontes e . .
. Biologia
eucariontes
Os niveis de
organizagdo dos Biologia
Vida: interacao com animais
o ambiente Os niveis de
(Unidade 2) organizagdo das Biologia
Os niveis de plantas
organizagao : — . :
d . O sistema digestorio Biologia
0s seres vivos
(Cap. 7) O sistema respiratorio Biologia
O sistema ) _
: Biologia
cardiovascular
O sistema urinario Biologia
O sistema endocrino Biologia
. Os neurdnios e 0 ) )
O sistema nervoso Biologia

impulso nervoso
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UNIDADES CAPITULOS CONTEUDOS AREA DA CIENCIA
(Cap. 8) A.organlzagao do Biologia
s1stema nervoso
O sistema sensorial Biologia

Interagdo do

i Visao Biologia e Fisica
organismo com o
ambiente Audigéo e equilibrio Biologia
(Cap. 9) Olfato, gustacdo e . .
Biologia
tato.
O esqueleto humano Biologia
I.nterac;ao entre os Os musculos Biologia
sistemas muscular,
0SS€0 € Nervoso. A saude do sistema . .
Biologia
locomotor
(Cap. 10)
Sistema nervoso,
musculos e esqueleto Biologia
em outros animais.
Identificagdo de .
A Quimica
substancias puras
Misturas homogéneas , .
R Quimica
. ) e heterogéneas
Substancias e misturas
Separacdo dos
(Cap. 11) parag .
componentes de uma Quimica
mistura
Ari Transformagoes .
A matéria e suas ont ¢ Quimica
transformacoes quimicas
(Unidade 3) Tratamento de Tratamento da dgua Biologia e Quimica

4gua e esgoto

(Cap. 12)

Tratamento do esgoto

Biologia e Quimica

Materiais sintéticos e
os residuos solidos

(Cap. 13)

Os materiais sintéticos

Biologia e Quimica

Tecnologia e
alimentacao

Biologia e Quimica

Residuos so6lidos

Biologia

Fonte: Gewandsznajder e Pacca (2018).



Pela analise do primeiro livro da colegdo, foi possivel destacar o tema “4gua” como
um dos mais revisados. Dessa forma, percebe-se a interdisciplinaridade com a abordagem do
conteudo de Quimica. Nesse viés, em estudo realizado com alunos de 6° ano, que traduz a
falta de associacdo entre as disciplinas, Aratjo, Tristdo e Santos (2021) construiram uma
sequéncia didatica abordando aspectos microscopicos a respeito do ciclo da agua a partir da
elaboracdo de um terrario. Ao final da pesquisa, por meio de questionario, os pesquisadores
observaram que grande parte dos alunos e a propria professora vinculavam a concepgao de
Ciéncias da Natureza apenas a Biologia.

A biologia tende a prevalecer nas disciplinas do 6° ano devido a sua relevancia
imediata para a compreensao do ambiente € do proprio corpo dos alunos. Isso € benéfico para
criar um interesse inicial em ciéncias e proporcionar uma base solida para temas mais
complexos. No entanto, a menor énfase em quimica e fisica pode significar uma introducao
mais superficial a esses topicos, o que pode impactar na preparagao dos alunos para estudos
mais aprofundados nas disciplinas exatas, em anos posteriores. A abordagem equilibrada do
livro Telaris visa a criar uma base ampla, mas ¢ importante que professores e alunos
complementem o material com atividades praticas e recursos adicionais para garantirem uma

compreensdo abrangente e integrada das ciéncias.

4.3.2 Analise do volume do 7° ano

A andlise do sumario, juntamente com a leitura dindmica dos capitulos foi importante
para a percepcao dos conteudos relacionados a Fisica e a Quimica, nessa colegdo. Nesse viés,
o Quadro 21 mostra as particularidades de cada unidade e capitulo. Pela anélise percebeu-se

que no volume 7 houve um desequilibrio em relagdo ao Ensino de Quimica.

74



Quadro 21 — Distribuicao do conteudo de Ciéncias da Natureza de acordo com o livro

didatico do 7° ano do Ensino Fundamental, da Colegao Telaris
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€ costeiros

. , AREA DA
UNIDADES CAPITULOS CONTEUDOS ~
CIENCIA
Os continentes em n
. Geociéncias
movimento
Os movimentos da . A formagao das s
As placas tectonicas . Geociéncias
crosta e a atmosfera cadeias de montanhas
Cap. 1
(Unidade 1) (Cap. 1) Os terremotos € os n
. Geociéncias
tsunamis
Os vulcoes Geociéncias
A composigao do ar Quimica
A composi¢ao da A destruicdo da .
Os movimentos da pOSte ¢ . Quimica
atmosfera e camada de ozo6nio
crosta e a atmosfera N
suas alteragdes
O efeito estufae o . .
(Unidade 1) ! Biologia
(Cap. 2) aquecimento global
Poluigao do ar Biologia e Quimica
o d . .
S grupf)s e seres Biologia
vivos
O clima e os biomas Biologia
Floresta Amazonica Biologia
E ist - - -
cossIstemas Mata Atlantica Biologia
terrestres
Pampas e Cerrado Biologia
Ecossistemas, (Cap. 3)
impactos ambientais Caatinga Biologia
e condicoes de saude. - -
Pantanal Biologia
(Unidade 2) —
Mata Atlantica e Mata . .
. Biologia
dos cocais
A zona costeira Biologia
0 amble.nte aquéjuco A vida aquatica Biologia
¢ a regido costeira
Ameacas aos
(Cap. 4) ambientes aquaticos Biologia
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. , AREA DA
IDADE APITUL TEUD A
UN S C ULOS CONTEUDOS CIENCIA
Indicadores sociais e . .
Condigoes de satde A Biologia
econdmicos
Cap. 5 - . -
(Cap. 3) Alimentagdo saudavel Biologia
Nossas defesas Biologia
D d . .
oencas c’ausa as por Biologia
virus
D d . .
oencas ca,u.sa as por Biologia
Doengas bactérias
transmissiveis
D d . .
oencas cau’sa. as por Biologia
(Cap. 6) protozoérios
Verminoses . .
., Biologia
(helmintiases)
D d . .
oengas causadas por Biologia
fungos
Forga e trabalho Fisica
o ) Alavancas, roldanas e
Maquinas simples outras maquinas Fisica
(Cap. 7) simples.
A historia das , .
, . ol Fisica
Maquinas, calor e maquinas stmples
novas tecnologias. Transformagdes de , .
) Fisica
(Unidade 3) energla
Calor e temperatura Fisica
O calor e suas
icacd 1
aplicagdes Calore muda.nga de Fisica
estado fisico
(Cap. 8)
O calor e a dilatacdo
dos corpos Fisica
Maiaquinas, calor e O calor e suas O gelo e a vida em Fisica
novas tecnologias. aplicagoes regides geladas
(Unidade 3) (Cap. 8) Transmissao de calor Fisica
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. , AREA DA
UNIDADES CAPITULOS CONTEUDOS CIENCIA
Garrafa térmica,
coletor solar e Fisica
geladeira.
O equilibrio do Fisi
Combustiveis e planeta 1sica
maquinas térmicas
Combustiveis Fisica
(Cap.9)
Maquinas a vapor Fisica
T -
e~cn010g1-a e Fisica
produgdo de alimentos
Tecnologia e Fisica
Tecnologias e Medicina
novos materiais
Tecnologia e Fisica
(Cap. 10) ambiente
Tecnologias de
informacao e Fisica
comunicacdo

Fonte: Gewandsznajder e Pacca (2018).

A observacao dos contetidos de Fisica presentes em grande parte no volume sete do
livro didatico acenam para a importancia da abordagem de tais habilidades para o Ensino
Fundamental, fato indissociavel na construgao solida das bases cientificas desde o inicio da
jornada académica dos estudantes.

Em face desse cenario, cumpre-se a necessidade de aprofundamento da discussao
sobre a responsabilidade da constru¢do de um curriculo que valorize uma abordagem ampla
e gradual dos conteudos de Fisica, dos anos iniciais aos anos finais do Ensino Fundamental.
Ademais, evoca-se o papel do pedagogo e do professor de Ciéncias para a efetivacdo do
processo de ensino e aprendizagem.

Baseando-se nas premissas anteriormente descritas, Moraes e Silva Junior (2015)
apontam para a importancia de se tratarem os conteudos de Fisica em todo o Ensino
Fundamental, visto que o recorrente adiamento destes motiva-se pela falta de conhecimento
dos professores, fato que gera desconforto, inseguranca e, consequentemente, falta de
afinidade com o conteudo. Tal desfavor provoca a sobreposi¢ao de um ensino exclusivamente

uni disciplinar que pouco relaciona os conteudos das ciéncias.
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Somado ao contexto de formacao do professor, existe um “medo” em relagdo a Fisica,
enraizado na sociedade. Tais tensoes, a priori, ja dificultam a condugao das a¢des; entretanto,
os prejuizos sao ainda mais densos quando se considera a inseguranga presente em qualquer
tentativa de mudanga nos dominios escolares, bem como a dificuldade intrinseca no sistema
de ensino que cerceia o professor a um cenario pedagogico pouco flexivel e por vezes
indisponiveis a qualquer inovagao (Pinto; Saavedra Filho, 2022).

Os paradigmas presentes no ensino de Fisica para os anos finais do Ensino
Fundamental, ou seja, aqueles voltados aos professores de Ciéncias, aparecem nao raras
vezes condicionados a formagdo inicial do professor. Nesse aspecto, Coelho, Oliveira e
Almeida (2021) sinalizam que a melhoria do ensino de Ciéncias s6 podera ser alcancada se
houver uma discussao profunda sobre a formacao dos professores, dada a necessidade de se
investir na alfabetizacdo cientifica e na busca por metodologias efetivas, de modo a
possibilitar o desenvolvimento de habilidades e competéncias que corroborem para
desenvolver da cidadania.

Hé uma pratica corriqueira em se vincular a formagao inicial dos professores de
Ciéncias todo o insucesso do processo de ensino e aprendizagem dos conteudos de Fisica
para os estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental. Torna-se importante a discussao
sobre outros vieses, como a propria pratica do professor ao longo da carreira, as situacoes
vividas no ambiente de sala de aula e a estrutura de trabalho encontrada na escola em que se
leciona. Corroborando com o argumento de que existe mais a ser observado do que somente
a formagao inicial, Canziani (2015) ressalta os aspectos voltados a docéncia compartilhada,
que possibilita, em um mesmo espaco escolar, diferentes formagdes com sujeitos construidos
a partir de multiplas experiéncias de vida e que conduza uma integracdo entre as areas para
o efetivo ensino de Ciéncias.

Nesse nivel, a biologia ainda ¢ predominante, refletindo a continuidade dos estudos
iniciados no 6° ano, mas a quimica e a fisica recebem uma atencao maior, preparando os
alunos para uma compreensao mais profunda desses campos. A inclusdo de ciéncias da Terra
complementa o curriculo, oferecendo uma visdo mais holistica dos processos naturais.

Essa distribui¢do equilibrada entre as disciplinas permite que os alunos desenvolvam
uma compreensao mais completa e integrada das ciéncias. A énfase aumentada em quimica
e fisica ajuda a preparar os alunos para desafios académicos futuros, enquanto o foco
continuo na biologia e a introdugdo as ciéncias da Terra promovem uma base solida e

abrangente. A abordagem da colecdo Telaris visa a garantir que os alunos ndo apenas
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adquiram conhecimento tedrico, mas também desenvolvam habilidades praticas e

investigativas essenciais para o estudo cientifico.
4.3.3 Analise do volume do 8° ano

O livro subdivide-se em nove capitulos dispostos em trés unidades. A organizagdo do
volume segue os outros modelos da colecdo. Em relagdo ao contetdo, apresentam-se a

reproducao, a Terra e o clima e eletricidade e fontes de energia, dispostos para analise no 3.

Quadro 3 — Distribuigdo do contetdo de Ciéncias da Natureza de acordo com o livro didatico

do 8° ano do Ensino Fundamental, da Cole¢ao Telaris

. , AREA DA
UNIDADES CAPITULOS CONTEUDOS R
CIENCIA
. . Reprodugio . .
Tipos de reprodugao Assexuada Biologia
Cap. 1
(Cap. 1) Reprodugdo Sexuada Biologia
drga itai L
Reproducio Orgdos g§n1 an Biologia
masculinos
(Unidade 1) Reprodugio hljmana - _
e transformagdes na Orgaos genitais . .
L Biologia
puberdade femininos
(Cap. 2) Gravidez Biologia
Puberdade Biologia
Sexualidade e A sexualidade Biologia
Meétodos humana &
Contraceptivos
Métodos Biologia
(Cap. 3) contraceptivos g
Reoroducio Quais sdo os sinais . )
Y ¢ das DST? Biologia
(Unidade 1)
Doengas sexualmente AIDS Biologia
transmissiveis
Sifilis Biologia
(Cap. 4)
Herpes Biologia
Gonorreia Biologia




equilibrio ambiental

. , AREA DA
IDADE APITUL TEUD N
UN S C ULOS CONTEUDOS CIENCIA
Infeccao por clamidia Biologia
HPV Biologia
Candidiase Biologia
Hepatite B Biologia
Pediculose pubiana Biologia
Tricomoniase Biologia
Os movimentos da Fisi
Movimentos da Terra Terra 1sica
. e da Lua (Cap. 5)
A Terra e o clima A Lua Fisica
Unidade 2 - -
( ) O tempo ¢ o clima A previsdo do tempo Fisica
(Cap. 6) O clima Fisica
Cargas elétricas,
condutores e isolantes Fisica
Eletricidade clétricos.
(Cap. 7) Corrente elétrica Fisica
Cuidados nas , .
. N Yo Fisica
instalagOes elétricas
Consumo de energia Fisi
. Eletricidade e elétrica siea
Eletricidade e fontes
d ] consumo (Cap. 8)
€ energla Magnetismo Fisica
(Unidade 3) Como a energia , .
. o, Fisica
elétrica chega até nos
Fontes de energia Recursos renovaveis e L.
] R L. Fisica
¢ impactos nao renovaveis
socioambientais
Gorach .
erac;ao’ dc? energia Fisica
(Cap.9) elétrica
Como restabelecer o , .
Fisica

Fonte: Gewandsznajder e Pacca (2018).
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O livro didético do 8° ano abrange unidades tematicas especificas: reproducao, a Terra
e o clima, eletricidade e fontes de energia. Essas unidades seguem as diretrizes estabelecidas
pela BNCC e pelo curriculo de Minas Gerais similares ao 7° ano, em que sdo abordados
matéria e energia, vida e evolugdo, Terra e universo. Uma distingao notavel ¢ a inclusao dos
temas relacionados aos mecanismos reprodutivos e a sexualidade como objetos de
conhecimento dentro do campo denominado “Vida e Evolugdo”, conforme orientagdes da
BNCC. Percebeu-se a auséncia de contetidos ligados diretamente a Quimica, entretanto a
Fisica pode ser vista, mesmo que de forma fragmentada e desconexa, através de um tnico
tema.

A distribuicao equilibrada e a maior profundidade nos conteudos permitem que os
alunos desenvolvam uma compreensdo mais robusta das ciéncias. A abordagem integrada
ajuda a conectar conceitos de diferentes disciplinas, mostrando como a biologia, quimica,

fisica e ciéncias da Terra estdo inter-relacionadas.
4.3.4 Analise do volume do 9° ano

O contetdo do livro estd dividido em 12 capitulos, dispostos em trés unidades:
Genética evolucao e biodiversidade; Transformagdes de matéria e radiagdo; e Galaxias,

estrelas e o Sistema Solar. Para a analise do presente volume, foi construido o Quadro 2.

Quadro 2 — Distribui¢cdo do contetido de Ciéncias da Natureza de acordo com o livro didatico

do 9° ano do Ensino Fundamental, da Colegao Telaris

, , AREA DA
IDADE APITUL TEUD A
UN S C ULOS CONTEUDOS CIENCIA
O trabalho de Mendel Biologia
Transmissao das
r . I 4 1
caracteristicas nterpret~agao atual das Biologia
hereditarias conclusoes de Mendel
Genética, evolucio (Cap. 1) Resolugdo de -
roblemas de genética Biologia
e biodiversidade P
As descobertas apos . .
Unidade 1 Biol
(Uni ) A genética depois Mendel 1010818
de Mendel
Padrdes de heranca
(Cap. 2) ndo estudados Biologia
por Mendel




. , AREA DA
IDADE APITUL TEUD A
UN S C ULOS CONTEUDOS CIENCIA
Biotecnologia Biologia
Fixismo Biologia
As prime?ras' ideias Evolugdo: as ideias de Biologia
evolucionistas Lamarck g
(Cap. 3) Evolugao: as ideias de . .
. Biologia
Darwin
A teoria sintética da . .
N Biologia
evolugdo
Evolugdo: da origem Formaggo e ’e\folugao Biologia
da vida as espécies das especies
atuais (Cap. 4) A origem da vida Biologia
Historia da vida no . .
Biologia
planeta
A importancia da . .
s Biol
biodiversidade 107081
Biodiversidade
e sustentabilidade Unidades de . .
- Biologia
(Cap. 5) Conservacao
Sustentabilidade Biologia
A histoéria dos .
. Quimica
modelos atdmicos
fons: anions e cations Quimica
~ Numero atdmico e L.
Transformacoes ) , d Quimica
Atomos e elementos nUmero de massa
d téri {mi .
a m? efla quimicos A organizacao dos L.
e radiacoes , , Quimica
(Cap. 6) elétrons no atomo
Unidade 2
( ) Os elementos ,
- Quimica
quimicos
Os isotopos Quimica
A Tabela periddica Quimica
Ligagdes quimicas A estabilidade dos Quimica

e mudangas de estado

gases nobres
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. , AREA DA
UNIDADES CAPITULOS CONTEUDOS .
CIENCIA
(Cap. 7) Ligagdes quimicas Quimica
Substancia simples e L
. Quimica
substancia composta
Os estados fisicos da , .
L . Quimica
materia
Representacao de .
~ , . Quimica
reacdes quimicas
N As leis das reacdes .
Transformagoes L Quimica
, . quimicas
quimicas
Tipos de reacdes .
(Cap. 8) pos ce teag Quimica
quimicas
Acidos, bases, sais e .
.. Quimica
oxidos.
As caracteristicas de , .
Fisica
uma onda
Transformacoes
Ondas sonoras Fisica
da matéria o
e radiacdes Rad‘aqj"e{ Radiacdes Fisica
e suas aplicagdes eletromagnéticas
(Unidade 2)
(Cap. 9) Laser e fibras opticas Fisica
Transmissao e
recepgao Fisica
de imagens e sons
P
or qu§ vemos oS Fisica
objetos?
L ;
Uz e cores A reflexdo da luz Fisica
Cap. 10 -
(Cap. 10) A refracdo da luz Fisica
As cores da luz branca Fisica
Galéxias, estrelas o As constelagdes Fisica
Sist Sol Galéxias e estrelas
€ 0 Sistema Sofar As origens Fisica
. (Cap. 11)
(Unidade 3) Estrelas e galaxias Fisica
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, , AREA DA
UNIDADES CAPITULOS CONTEUDOS CIENCIA
Exploracao do espago Fisica
Os movimentos dos L.
Fisica

planetas

. A estrutura do L.
O Sistema Solar . Fisica
Sistema Solar

Cap. 12
(Cap- 12) Corpos menores do , .
] Fisica
Sistema Solar
Vida fora da Terra? Fisica

Fonte: Gewandsznajder e Pacca (2018)

Percebeu-se através da avaliagdo dos contetidos dos Livros da colegdo Telaris que os
conteudos de Fisica apareceram em todos os volumes e a Quimica, por sua vez, ndo ¢
destacada no livro referente ao 8° ano, fato recomendavel pela nova BNCC. Todavia, a
permeabilidade desses conceitos ao longo de toda essa etapa de ensino pode provocar ainda
mais desconforto aos professores que lecionam a disciplina de Ciéncias. O reflexo da
formagdo inicial lacunar deve aparecer ja nas turmas de 6° ano. S3o necessarios uma
observagdo criteriosa € um maior nimero de estudos académicos sobre o tema, para que
assim professores ndo se sintam frustrados no exercicio da profissdo e os alunos possam
concretizar as habilidades propostas.

Em resumo, segundo Rosa, Barbi e Megid Neto (2020), as colecdes de Ciéncias
destinadas aos anos finais do Ensino Fundamental tém persistido por décadas com uma
distribuicdo de conteudo por areas especificas do conhecimento cientifico, como Astronomia,
Biologia, Fisica, Geociéncias e Quimica, caracterizando uma abordagem compartimentada,
ndo integrada e estanque. Além disso, constatou-se que as avaliagcdes regulares das colegdes
didaticas de Ciéncias realizadas pelas equipes do PNLD nao foram capazes de induzir autores
de livros didaticos e editoras a modificarem o formato tradicional de organizagao curricular
para os anos finais do Ensino Fundamental, conforme preconizado pelos documentos
curriculares oficiais e incentivado pelas pesquisas académicas na area.

Nesse contexto, surge a indagacdo sobre os motivos pelos quais os professores de
Ciéncias continuam a preferir colegdes didaticas com organizagdo programadtica mais
tradicional, apesar de haver algumas obras potencialmente inovadoras. Uma possivel

explicacdo reside na resisténcia dos docentes em adotarem cole¢des menos convencionais,
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por percebé-las como potencialmente mais desafiadoras para o trabalho didatico, ou por ndo
se identificarem com uma proposta alternativa de estruturagdo dos contetdos, divergente
daquela que moldou sua propria experiéncia escolar durante sua formacao basica.

Conforme analisado por Tardif (2012), ¢ comum que os professores, especialmente
os novatos, reproduzam em sala de aula as experiéncias vivenciadas durante sua propria
educacdo basica como alunos. Ao assumirem suas fungdes docentes, esses profissionais
podem acionar memorias relacionadas as suas experiéncias como estudantes para orientarem
suas praticas, especialmente no inicio de suas carreiras, quando os saberes experienciais
ainda sdo limitados. Dessa forma, ¢ compreensivel que professores formados em um modelo
tradicional de organizagdo curricular em Ciéncias optem por cole¢des que reproduzam esse
padrdo, especialmente considerando-se que a maioria das opg¢des disponiveis no PNLD
continua a seguir a abordagem convencional.

O nivel mais avancado de conteudo pode representar desafios adicionais para os
alunos. A colegdo Telaris tenta facilitar a compreensdo através de uma apresentacao clara e
estruturada dos conceitos, mas € importante que os professores oferecam suporte adicional e

atividades de reforco para garantir que todos os alunos consigam acompanhar o ritmo.

4.4 Analises do grupo focal

O grupo focal foi constituido por trés professoras de Ciéncias dos anos finais do
Ensino Fundamental, lotados em uma escola no interior de Minas Gerais. Para fins de
organizacao foi usado o espago das reunides de modulo II, que acontecem todas as tergas-
feiras, das 17:15 h as 19:15 horas. As professoras participantes da pesquisa eram convidadas
a estarem em uma sala separada para as tratativas especificas da pesquisa.

Foram realizadas quatro reunides com dura¢do de uma hora cada uma; o tempo
estipulado visou a ndo sobrecarregar as docentes que haviam ministrado aulas durante todo
o dia. A saber:

1 reunido — Tematica: Formagao inicial

2% reunido - Ensino de Fisica e Quimica

3% reunido — Aulas praticas

4% reunido — Formagao continuada

As professoras foram bastante solicitas diante do convite e entenderam, a priori, a

necessidade de explorarem as dificuldades encontradas para se ensinar Fisica e Quimica no



Ensino Fundamental. Somado a isso, expuseram a necessidade de socializarem seus anseios
e as mazelas da profissdo. Ademais, expressaram a satisfacdo em poderem colaborar com a
pesquisa, principalmente no sentido da busca por melhorias estruturais, pedagdgicas e
conceituais acerca do desenvolvimento do ensino aprendizagem.

Os dados foram coletados através de gravacdes obtidas durante os encontros do
grupo focal; apos a andlise, foram identificadas e transcritas as partes selecionadas.

As falas dos professores durante a realizacao do grupo focal nortearam a analise ¢ a
discussao dos dados para a compreensao do problema. Conforme analisado por Gatti (2015),
o consideravel volume de transcrigdes obtidas representa ndo apenas um desafio logistico,
mas também gera ansiedade entre os pesquisadores devido a complexidade envolvida no
tratamento desse material.

Nesse contexto, torna-se imperativo organizar meticulosamente e classificar essas
transcricdes em categorias especificas, delineadas por critérios flexiveis e previamente
estabelecidos, alinhados aos objetivos da pesquisa.

Inicialmente, conforme delineado por Duarte (2002), o processo de tratamento das
transcri¢gdes emerge como um labor predominantemente mecénico, antes de adquirir uma
profundidade analitica substancial. O roteiro direcionador do grupo focal ndo apenas pautou
a sequéncia das falas a serem investigadas, mas também orientou a estruturacdo das
categorias analiticas.

Portanto, inicialmente foi delineado um plano descritivo das falas a partir das
transcricdes, visando a se agruparem elementos divergentes e convergentes, bem como a se
explorarem lacunas e énfases. Ao longo do processo, as intervengdes verbais dos professores
foram destacadas e etiquetadas como Profl, Prof2 e Prof3.

A andlise subsequente dos relatos implicou a confrontacdo e a comparacdo de
diferentes perspectivas na extragdo de significados subjacentes nas falas e em outras
expressoes documentadas, assim como no cruzamento desses dados com observagdes

anteriores e a teorizagdo desenvolvida ao longo da investigagao.

4.4.1 Dificuldades na realizacio do grupo focal

A inten¢do inicial era realizar quatro encontros na propria escola, em horarios

destinados as atividades de Modulo II, reunido com carga horéria obrigatdria para todos os

professores. Entretanto uma série de problemas inviabilizou a realizacdo da pesquisa, a
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priori. Inicialmente houve mudanga de lotagdo de uma professora efetiva de Ciéncias, que
solicitou sua remog¢do para outra escola do municipio. Em consequéncia, a carga horaria
dessas aulas acabou sendo acrescida a de outra docente efetiva da escola. Nesse momento,
as aulas de Ciéncias foram ministradas por apenas uma professora, enquanto as aulas de
Biologia eram ministradas por um professor.

Apds meses com o numero reduzido de docentes para a area de Ciéncias, duas novas
professoras foram transferidas para a instituicdo alvo do estudo, ficando assim o quadro mais
amplo e retornando ao cenario vislumbrado no inicio da pesquisa. Porém, nao foi possivel
realizar o grupo focal de forma imediata, devido ao afastamento de uma das professoras, em
decorréncia do gozo de férias prémio.

As dificuldades em relagdo ao deslocamento de pessoal, as licencas e aos
afastamentos indicaram um panorama complexo para o ensino publico. Tais intercorréncias
afetam sobremaneira os processos educativos dos alunos. As incertezas acerca dos conteudos
e as mudancas recorrentes de quem os ministra reverberam na aprendizagem.

Em razdo da observagdo da qualidade da educagdo pelo Ideb, por exemplo, Chirinéa
e Branddo (2025) destacaram o modo como trés fatores integrados podem impactar o
desempenho escolar: a complexidade de gestdo, a adequacao na formagdo e a regularidade
do vinculo — duas variaveis sao destinadas ao professor: uma centrada na formacao ou nao
na area de atuacdo e a outra, com o vinculo de trabalho estavel ou precario.

Sobre as mudancas e a movimentacdo de pessoal, Brito (2013) discute a aparente
distancia entre o discurso da valorizag¢@o dos professores e a realidade de desvalorizagao do
magistério. A representagdo real da profissdo docente na rede estadual de ensino de Minas
Gerais ¢ apresentada pelo autor com dados reais da contratacdo temporaria de professores
pela SEE de Minas Gerais e traz a tona o fendmeno da “superdesignagdo”.

Apos restabelecimento do contingente de pessoal do educandario, os momentos para
reunido dos docentes emergiram-se como dificultosos. As reunides semanais tornaram-se
espacadas e a disponibilidade dos professores também foi reduzida devido as multiplas
tarefas a serem executadas, como preparagdo das aulas, escrituracdo de didrios, realizacdo de
projetos e demandas em mais de uma escola.

Esses entraves corroboram os achados de Zille ef al. (2013), que indicaram como as
principais fontes de tensao no ambiente ocupacional: a sobrecarga e pressao no trabalho e a

complexidade e estruturacao do trabalho.
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O contexto escolar dinamico por vezes desfavorece a atuagdo docente e gera reflexos
na aprendizagem. Nesse intento, a observacao da realidade posta, em nivel amplo, torna-se

fundamental para o entendimento das a¢des e das abordagens a serem tomadas.
4.4.2 Caracterizacao dos participantes

Foram convidadas a fazer parte do grupo focal as trés professoras que ministram a
disciplina de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola do interior de

Minas Gerais. Uma breve caracterizagdo das professoras esta descrita no 5.

Quadro 4 — Caracterizagdo dos participantes da pesquisa

SIGLA | GRADUACAO | GENERO | IDADE | TEMPO DE FORMACAO
DOCENCIA CONTINUADA
Ciéncias :
Profl C o, F 50 30 Sim
Biologicas
Ciéncias :
Prof2 Biologicas/Fisica F 43 16 Sim
Prof3 | _lonclas F 38 12 Sim
Biologicas

Fonte: Dados da pesquisa.

O corpo docente ¢ formado exclusivamente por professoras, todas com formacao em
Ciéncias Biologicas e com formagdo continuada, Profl e Prof2 em areas relacionadas a
Educacdo Ambiental, e Prof3, na area de Didatica para o Ensino Superior.

As idades variam, assim como tempo de docéncia, sendo que a Profl est4d gozando de
abono permanéncia, ou seja, ja obteve o beneficio da aposentadoria, mas se mantém no cargo.

Somente a Prof3 ndo exerce atividades em mais de uma escola. A Profl leciona
também em uma instituicdo particular, enquanto Prof2 mantém contrato com a escola
prisional no mesmo municipio.

Aqui percebemos a complexidade das relagdes e a sobrecarga da maior parte dos
docentes, que influenciam de maneira significativa a perspectiva da organizacdo e da
producao de aulas e materiais a serem utilizados e sufocam as possibilidades de busca pela

formagdo continua. Acrescenta-se o contexto social de desigualdade de género quanto as
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condi¢des de trabalho. Sabe-se que mulheres acumulam mais obrigagdes, escancarando uma
sociedade patriarcal e machista.

Importante ressaltar que todas as professoras do grupo focal buscaram formacao
continuada. Destaca-se aqui a Prof2, que cursou a segunda licenciatura em Fisica, o que
certamente oportuniza uma condicdo melhor de trabalho nos anos finais do Ensino
Fundamental; entretanto, cabe salientar que as lacunas em relacdo & Quimica tendem a

permanecer.

4.4.3 Analise do grupo focal

O grupo focal foi realizado na propria escola, durante as reunides de modulo, em sala
separada. Compds-se de trés professoras que ministram a disciplina de Ciéncias nos anos
finais do Ensino Fundamental. Os trabalhos foram divididos em quatro reunides de uma hora
cada.

O tema norteador do grupo foi direcionado para a pratica da atividade docente com

os conteudos de Fisica e Quimica.

4.4.3.1 Primeira reunido — A formacdo inicial

As professoras foram unanimes em manifestarem sua discordancia quanto a
perspectiva de uma formacdo inicial adequada. Suas argumenta¢des apontam para
licenciaturas que nao oferecem uma preparacdo abrangente aos futuros professores, o que
repercute significativamente em suas praticas pedagogicas em sala de aula. Adicionalmente,
observa-se um claro desconforto por parte das educadoras ao tratarem os aspectos praticos
das Ciéncias.

Ademais, argumentou-se que, na graduacao, os aspectos tedricos se sobrepuseram aos

praticos, e principalmente aos didaticos.

Bem, eu diria que minha formacao inicial foi um bom ponto de partida
teodrico, mas deixou grandes lacunas para lidar com a diversidade de alunos
e com as metodologias mais eficazes para o ensino de ciéncias. Aprendi
muita teoria na universidade, mas na pratica tive que aprender a me adaptar
para a sala de aula por conta propria (Profl).

Concordo com a colega. Minha formagdo inicial foi forte na teoria
cientifica, mas nao preparou adequadamente para a realidade das escolas
publicas, onde ha poucos recursos ¢ turmas com alunos com diferentes
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niveis de aprendizagem. Faltou mais pratica pedagogica e discussdes sobre
estratégias eficazes para engajar os alunos com os conteudos de ciéncias
(Prof2).

Para mim, a formag¢do inicial foi limitada no que se refere a pratica
pedagbgica especifica para ciéncias. A teoria foi fundamental, claro, mas
sinto que faltou um vinculo mais direto com a realidade da sala de aula e
com as habilidades praticas necessarias para tornar os conteudos cientificos
mais acessiveis e interessantes para os estudantes (Prof3).

Cabe observar como a percepcao das necessidades formativas (lacunas) ¢ encarada
como um problema individual — o professor por si — na busca por metodologias mais
dinamicas e eficazes para o ensino de Ciéncias. Tais alusdes ao individualismo e a
necessidade solitaria da busca por solugdes complexas ndo fazem sentido no modelo de
ensino contemporaneo, que preza pela reflexdo como mecanismo de tomada de decisdes
pautadas nas mudangas. Portanto, apresenta-se a percep¢ao de um padrao de ensino baseado
na intencionalidade e na ruptura da memorizagao e reprodugao.

De acordo com Nardi (2009), o professor necessita de um processo formativo
proximo daquele que vivenciard na pratica, desenvolvendo a aprendizagem através de
conhecimentos, habilidades e valores conectados com a realidade. Os conteudos devem ser
dispostos para a constituicdo de competéncias, permitindo a avaliacdo e o diagnostico da
formacao, observando-se as lacunas e aferindo os resultados.

O estagio também foi retratado pelo grupo focal, momento marcado pela necessidade
de mais contato e mais convivio com o ambiente escolar. As possiveis frustracdes e
principalmente o choque de realidade vivido pelos docentes, especialmente no inicio da
carreira, permanecem vivos na lembran¢a mais intima dos professores. Dessa forma, com o
passar dos anos e a maturidade proveniente do chdo da sala de aula, os professores passam a
entender o estdgio precoce como uma ferramenta importante para uma carreira menos

conflituosa e traumatica.

Eu acho que mais oportunidades de estagio pratico desde os primeiros
semestres teriam sido muito Uteis. A teoria é importante, mas s6 entendi
realmente como aplicar os conceitos quando comecei a estagiar. Além
disso, metodologias ativas e tecnologias educacionais poderiam ter sido
mais exploradas (Profl).

Concordo totalmente. Mais discussdes sobre como adaptar o conteido
cientifico para diferentes estilos de aprendizagem e como lidar com
situacdes de sala de aula seriam essenciais. E acredito que a formagao
poderia ter incluido mais praticas de ensino colaborativo e avaliacdo
formativa (Prof2).



Em um estudo realizado por Silva e Gaspar (2019), sdo apontados os conflitos de
licenciados durante a disciplina de estagio supervisionado. Os mais comuns foram: em
relagdo ao curriculo, nas relagdes interpessoais, do papel docente, contextual, institucional e
sobre o conceito de si como professor.

Ainda apontando para as fragilidades nas licenciaturas para a formagao de professores
de Ciéncias, Silva (2021) descreveu relatos de professores em relagdo ao seu periodo de
estagio, destacando o apoio pedagdgico e didatico insipiente. O estagio configurou-se como
uma experiéncia rasa, pois o estudante esta presente na sala de aula como mero expectador,
sendo lhe oportunizado apenas um momento de apresentagdo de apenas uma aula sobre um
determinado tema preestabelecido.

Ademais, Tardif (2012) identifica os desafios para a formacdo de professores de
Ciéncias em relagdo a abordagem pedagogica e didatica mais efetiva durante a formagao
inicial, em especial nas disciplinas de estagio, pois elas ndo sdo satisfatorias para o futuro
docente, principalmente em relacdo as metodologias e praticas de ensino que lhes serdo
exigidas ao longo da carreira.

Em contento, a percepg¢ao das dificuldades vivenciadas por professores de Ciéncias
nos cotidianos escolares e as correlagdes dessas com a formagdo inicial, faz-se oportuno
colocar em voga a necessidade de articulagdo entre o planejar e o fazer docente. Percebeu-se
que além do distanciamento entre os estidgios e as realidades postas no cotidiano escolar,
existe também uma desarticulagdo pedagdgica e reduzidas instrugdes didaticas durante o
curso, fato que se reflete fortemente na organizacdo das aulas e dos contetidos pelos

educadores. Assim, destaca-se a fala:

Para mim, a formag@o inicial deveria ter oferecido mais suporte para
desenvolver habilidades de planejamento de aulas e gestdo de tempo.
Muitas vezes me senti sobrecarregada com a quantidade de contetudo a ser
ensinado e ndo sabia como organizar de forma eficaz o tempo em sala de
aula (Prof3).

O reducionismo didatico e as perspectivas conteudistas, associados ao perfil
bacharelesco dos cursos de formagdo em dareas especificas de professores promoveram
dificuldades intrinsecas as dindmicas docentes. O privilégio histérico da formagao com foco
nas areas disciplinares, em contraponto com o espaco da formacao pedagdgica, aumenta as
tensdes dos professores em torno das suas praticas. “Assim [...], mesmo com as orientagdes

mais integradoras quanto a relag@o disciplinar-formacao para a docéncia, na pratica ainda se
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verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX (Gatti; Barreto; André,
2011, p. 98).

Outro motivador que impacta diretamente na preparagao das aulas foi descrito por
Guarany (2013) e se associa ao fato de que as aulas nao saiam como planejadas devido as
dificuldades no planejamento, ocasionadas por diversos fatores externos a sua vontade
decorrentes da profissdo, a saber: outras responsabilidades pedagogicas, preparo de material,

turmas cheias e carga horaria extensa.

4.4.3.2 Segunda reunido — Ensino de Fisica e Quimica

Centrado no contexto fundamental da pesquisa, foi questionado as professoras se elas
se veem preparadas para ministrarem os conteudos de Fisica e Quimica para os anos finais
do Ensino Fundamental. A dinamica da discussdo em um primeiro momento alinhou-se as
mudangas na BNCC e como elas repercutiram na forma como os contetdos eram retratados

no decorrer da modalidade de ensino.

[...] a presenga dos conteudos de Fisica ¢ Quimica, ao longo de todos os
anos do Ensino Fundamental, me fez buscar novos meios para encarar a
disciplina (Prof3).

Na minha concepgdo isso dificultou ainda mais a aprendizagem dos
contetidos pelos alunos, acho que a falta maturidade para temas mais
dificeis, principalmente aos alunos dos 6° e 7° anos, principalmente (Prof1).

As professoras demonstraram preocupacao quanto ao fato de os conteudos de Fisica
e Quimica serem iniciados de forma considerada mais precoce, diferentemente de quando
eram apresentados somente no ultimo ano (9° ano).

Aqui podemos questionar possibilidades distintas, uma acerca da vivéncia do
professor e sua percep¢ao das turmas com as quais trabalha consonante ao perfil dos alunos.
Todavia percebemos um preconceito estrutural centrado na complexidade dos conteudos
fisicos e quimicos.

As falas das respondentes evidenciam um possivel despreparo formativo,
metodoldgico e didatico para se trabalhar as habilidades relacionadas aos contetdos. Essa

conjectura fica evidente quando analisamos as falas subsequentes:

[...] essa € uma questdo complexa. Eu me sinto mais confortavel com os
contetidos de Biologia, pois minha formagao inicial focou bastante nessa
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area. Porém, quando se trata de Fisica e Quimica, sinto que ha lacunas na
minha preparacgao (Prof2).

Concordo com a colega. A formagdo inicial foi util, mas ndo tdo
aprofundada em Fisica e Quimica quanto eu gostaria. Muitas vezes, preciso
buscar capacitacdes adicionais e materiais de apoio para garantir que estou
passando um conhecimento sélido aos alunos (Profl).

Eu também compartilho dessa preocupagdo. A formacdo inicial deixa
algumas lacunas, especialmente quando se trata de conceitos mais
complexos de Fisica e Quimica. Acho que a pratica em sala de aula ¢ a
formacao continuada sdo essenciais para me sentir mais confiante nesses
temas (Prof3).

Corroborando as dificuldades impostas pela formagdo inicial dos professores
graduados em Ciéncias Biologicas para abordarem o ensino de Fisica e Quimica, Macedo e
Reis (2020) caracterizam a disciplina de Ciéncias da Natureza como particular, pois transita
entre diferentes areas do conhecimento, requerendo saberes multiplos e abordagem
interdisciplinar. Os autores se opdem ao pensamento de condensacdo do contetido em uma
série Unica, evidenciando que os questionamentos se tornam gradativamente mais complexos
a cada etapa vencida.

Desde a década de 1970, com a criacao das licenciaturas em Ciéncias Biologicas, sao
os egressos desses cursos que tradicionalmente trabalham com Ciéncias da Natureza nos anos
finais do Ensino Fundamental. Dessa forma, as diretrizes curriculares dessa etapa escolar
devem dispor-se de conteidos de Quimica, Fisica e Satde (Ayres; Selles, 2012). De fato,
1sso € respeitado na ampla maioria dos cursos. Em contrapartida, a forma como esses temas
sao abordados em reduzida carga horaria acaba prejudicando o futuro licenciado.

A necessidade de se entender em que medida os reflexos da formagao inicial podem
influenciar nas dindmicas da sala de aula, Razuck e Rotta (2014) assumem a hipdtese de que
os professores dos anos finais do Ensino Fundamental, como qualquer outro docente, vao
reverberar suas concepgdes do ato de ensinar e aprender. Para tal, o fio condutor estard
conectado as suas experiéncias prévias na Educacdo Basica e na formagdo recebida na
licenciatura.

Para tanto, ¢ necessario que o curso de licenciatura ancore as bases cientifico-
pedagogicas compativeis com a formagao pretendida, de forma que o profissional esteja apto
a lecionar, de acordo com as necessidades educativas dos alunos dos anos finais do Ensino

Fundamental, que dispdem de uma representagao distinta da dos discentes do Ensino Médio.



Para além do professor e das necessidades formativas para a condugdo dos conteudos
de Fisica e Quimica, os participantes da pesquisa dialogaram acerca da receptividade e de

como os alunos recebem as aulas.

Ah, tenho notado uma grande diversidade de reagdes entre meus alunos.
Alguns demonstram um genuino interesse e curiosidade. Eles fazem muitas
perguntas e querem entender como as coisas funcionam. Para esses alunos,
procuro sempre trazer exemplos praticos do dia a dia que ilustrem os
conceitos tedricos. Isso costuma manter o engajamento deles durante as
aulas (Profl).

Concordo. Por outro lado, também vejo alunos que parecem intimidados
pelos contetidos de Fisica e Quimica. Eles sentem dificuldade em lidar com
equacdes ou entender fendmenos abstratos. Para esses alunos, tento adotar
uma abordagem mais gradual, comeg¢ando com conceitos mais simples ¢
construindo a partir dai. As vezes, ¢ necessario fazer conexdes com
assuntos que ja sao familiares para eles (Prof2).

Exatamente. Acho que a forma como apresentamos os contetidos € crucial.
Quando conseguimos relacionar Fisica e Quimica com situagdes reais ou
com algo que os alunos ja vivenciaram, isso faz toda a diferenca. Eles se
sentem mais motivados a aprender quando percebem a relevancia dos
conceitos para suas vidas. (Prof3).

Um estudante que ndo consegue construir novos conhecimentos ndo o faz por
deficiéncia de competéncia pessoal, mas provavelmente porque, em determinado momento,
deixou de corresponder as exigéncias culturais referentes ao contetido a ser assimilado e as
metodologias de ensino adotadas. A instituigdo escolar frequentemente ignora as
caracteristicas individuais dos alunos, assim como seus anseios € aspirac¢des, oferecendo um
ensino que ndo ressoa com suas vivéncias ou que nao faz sentido em seu contexto de vida.

Nesse cenario, a resisténcia ao aprendizado torna-se uma resposta compreensivel,
particularmente quando o conteudo ¢ permeado por valores e atitudes que carecem de
relevancia ou significado para o aluno, como frequentemente ocorre no ensino de Fisica e
Quimica (Rocha; Vasconcelos, 2016).

E indispensavel considerar que Correa (2019) levanta duas questdes cruciais: o labor
pedagogico e o (des)interesse dos alunos pelas disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia.
Para enderecar essas questdes, ¢ essencial que o docente reconheca que a apatia dos
estudantes pode decorrer pela falta de um ensino mais abrangente e dindmico. Tal deficiéncia
compromete o processo de ensino e aprendizagem, tornando efémero o interesse de se

explorar novas areas dentro de cada disciplina.
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O uso ou a auséncia de interdisciplinaridade devem ser cuidadosamente avaliados
pelos educadores. A aplicacdo da interdisciplinaridade facilita a compreensdao de que as
ciéncias estdo interconectadas, promovendo uma visdao integrada do conhecimento. Em
contraste, a auséncia dessa abordagem pode levar a percep¢ao de que o saber ¢ fragmentado
e desvinculado da evolucdo da sociedade, da ciéncia ou da historia, conforme argumenta

Fazenda (2015).

4.4.3.3 Terceira reunido — Aulas praticas para o ensino de Fisica e Quimica

No campo do ensino de Ciéncias Naturais, especialmente na Quimica, a
experimentacdo deve desempenhar um papel crucial na elucidacao dos conceitos quimicos,
podendo distinguir-se duas vertentes: a pratica e a tedrica. A vertente pratica manifesta-se
através do manuseio e da transformagdo de substancias, enquanto a vertente tedrica
configura-se na busca por explicacdes dos fendmenos materiais. A exceléncia no ensino de
Quimica requer a incorporacdo de uma abordagem metodologica que valorize a
experimentacdo como um meio de obtengdo de dados reais, permitindo ao aprendiz uma
reflexdo critica sobre o mundo, promovendo um desenvolvimento cognitivo robusto. Esse
processo ¢ facilitado pelo engajamento ativo, criativo e construtivo do aluno com os
conteudos abordados em sala de aula, promovendo, assim, a integracdo harmoniosa entre
teoria e pratica.

As atividades experimentais tém se revelado como estratégias didaticas
particularmente valiosas para o ensino de Fisica no Ensino Fundamental. Diversos
pesquisadores argumentam que esses experimentos desempenham um papel crucial na
melhoria da qualidade do ensino, proporcionando uma experiéncia educacional mais
enriquecedora e eficaz.

No entanto, ha também uma corrente de pensamento que contesta essa perspectiva,
sugerindo que os experimentos sdo frequentemente utilizados como uma estratégia para
disfarcar deficiéncias na aprendizagem em Ciéncias, conforme apontado por Marandino
(2003).

Para as professoras do grupo:

Eu tento trazer exemplos do cotidiano e realizar experimentos simples
sempre que possivel. Isso ajuda os alunos a visualizar os conceitos abstratos
e torna o aprendizado mais interessante (Profl).
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Uso bastante recursos audiovisuais e simulagdes computacionais. Acho que
isso ajuda a tornar os conteudos mais palpaveis e permite que os alunos
explorem por conta propria (Prof2).

Eu tento fazer conexdes entre os conteudos de Fisica e Quimica ¢ os
interesses dos alunos. As vezes, trago problemas do dia a dia que podem
ser resolvidos aplicando os principios cientificos que estdo aprendendo
(Prof3).

As discussdes e argumentagdes das professoras desenvolveram-se em razao das
oportunidades e dificuldades de se inserir os experimentos nas salas de aula. A
heterogeneidade dos alunos acaba criando, por parte de alguns, resisténcia a tais atividades

praticas.

4.4.3.4 Terceira reunido — A importincia da formagdo continuada

Em face dos relatos a respeito da formagao continuada, as professoras indicaram a
importancia da continuidade formativa. Tal fato ndo provoca estranheza, visto que as

descri¢des anteriores sobre as lacunas deixadas pela formagao inicial foram contundentes.

Sim, as formagdes continuadas foram cruciais para meu desenvolvimento
profissional. [...] apesar de ndo ter feito nas areas de Quimica e Fisica |[...]
mas considero buscar essa oportunidade (Prof1).

Concordo. As formagdes continuadas me deram ferramentas praticas que
ndo tinha na formagao inicial. Aprendi muito com colegas e especialistas
que trouxeram experiéncias reais de sala de aula e novas abordagens que
pude aplicar diretamente [...] minha formagdo em Fisica me ajuda muito
com os conteudos do ensino fundamental, mas ainda tenho dificuldades na
Quimica (Prof2).

Para mim, as formagGes continuadas foram fundamentais para me atualizar
em novas tecnologias educacionais ¢ metodologias mais dinamicas. Elas
me deram confianga para experimentar novas estratégias em sala de aula e
melhorar minha relagdo com os alunos (Prof3).

E necessario destacar a importancia da segunda licenciatura em Fisica da Prof2. Nesse
contexto especifico, tal qualificacdo torna-se um complemento essencial a primeira
formacao, conferindo um arcabougo metodolégico ampliado e mais robusto para a atuagdo
nos anos finais do Ensino Fundamental. Além disso, € necessario ressaltar que outros
aspectos pertinentes ao ensino de Quimica ainda representam desafios significativos para sua

pratica docente.



De fato, a formagdo continuada pode ser considerada uma estratégia eficaz na
mitigacdo das adversidades enfrentadas na realidade da sala de aula. Contudo, ndo deve ser
vista como a Unica alternativa disponivel para os licenciados sanarem suas lacunas de
formagao ou apenas com este viés.

Uma andlise abrangente do panorama educacional contemporaneo sugere que a
formagdo continua, ao integrar multiplos angulos do cotidiano docente e explorar
profundamente as experiéncias pessoais e profissionais dos educadores, pode revelar um

caminho mais apropriado e enriquecedor para o aprimoramento profissional.

4.4.3.5 Anadlise das entrevistas

Na sequéncia, as respostas das professoras as questdoes da entrevista sao

apresentadas e analisadas.

Questao 1: Quais as suas principais dificuldades percebidas em relagdo a sua pratica
pedagdgica e a sua formacao inicial para o ensino de contetidos de Fisica e Quimica nos anos

Finais do Ensino Fundamental?

Profl: Durante o curso de graduagdo, Ciéncias Licenciatura de 1° grau,
tivemos Fisica e Quimica apenas 4 periodos. Na verdade, uma revisdo da
matéria do Ensino médio, mais aprofundada, ndo sendo suficiente para
ensinar e até mesmo despertar o interesse dos estudantes do Ensino
Fundamental que hoje iniciam os conceitos basicos de Fisica e Quimica a
partir do 6° ano. Durante todo o curso lembro que fizemos apenas um
experimento sobre “pilhas”. Uma dificuldade que se destaca ¢ a falta de
aulas destinadas as praticas experimentais, o que ndo permite contextualizar
a teoria a pratica o que deixa as aulas distantes da realidade dos alunos,
causando desmotivacao e desinteresse em aprender.

Prof2: As disciplinas fisicas e quimicas comecam com uma introdug@o no
nono ano do ensino fundamental e as dificuldades, acredito serem as
mesmas demonstradas pelos docentes, pois a nao formagao do professor de
Ciéncias no contetido € um desafio para realizag¢ao de praticas pedagogicas
no processo de ensino aprendizagem.

Prof3: No curso de Ciéncias Biologicas as disciplinas voltadas para a Fisica
e quimica sdo muito rasa, a carga horaria ¢ pequena se comparada as
voltadas para a Biologia e ter o fator agravante de sala de aula ser muito
diferente do que é passado pela faculdade.

Percepcodes se situam na perspectiva de que a formacao inicial € o lugar privilegiado

para capacitar ao trabalho com os conteudos de ciéncias, especialmente os da fisica e da
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quimica. Nao se situam expectativas em relagdo a outras instancias, como a propria pratica
ou a formagao continuada.

As inferéncias dos professores de Ciéncias estdo engendradas no contexto de uma
formacao inicial insuficiente para a abordagem dos contetidos e habilidades requeridas aos
alunos do ensino fundamental. As falas dos docentes enfatizam a forma precéria com que os
assuntos relacionados a fisica e a quimica sdo trabalhados durante a graduagdo em Ciéncias
Bioldgicas.

A literatura fornece evidéncias de que professores de Ciéncias, formados em
licenciaturas, em geral Ciéncias Bioldgicas reconhecem deficiéncias marcantes em sua
formagao inicial e sentem-se despreparados para ensinarem na Educacdo Bésica, em especial
nos anos finais do Ensino Fundamental (Nono; Mizukami, 2006; Gatti, 2016). Essa falta de
preparo resulta em um ensino de Ciéncias em que os temas relacionados a Quimica e Fisica
sdo abordados de maneira superficial e sem conexdo com o cotidiano dos estudantes, além
de serem frequentemente relegados ao ultimo ano do Ensino Fundamental (Fracalanza;
Amaral; Gouveia, 1995; Melo et al., 2015).

De acordo com Melo et al. (2015), a falta de dominio dos contetidos por parte dos
professores representa uma provocacao ao ato de ensinar, desafiando sobremaneira o
processo do ensino de Fisica e Quimica, resultando na postergagdo dos contetidos para os
bimestres finais. Do mesmo modo, h4 uma limita¢do na abordagem dos contetdos, que se
restringem a alguns conceitos, incapazes de proporcionarem aos alunos uma visao abrangente
das Ciéncias. Isso promove uma abordagem meramente baseada na memorizagao e aplicagao
de formulas, sem conexdo com a realidade cotidiana dos estudantes.

Em posse das respostas dos professores, torna-se inevitavel associar os reflexos
diretos em sala de aula a reduzida carga horaria nos cursos de graduacdo. Ademais, as
disciplinas sdo conduzidas, em sua maior parte, através de saberes teoricos, proporcionando
um arcabouco pratico e metodologico reduzido. Nessa perspectiva, o professor de Ciéncias
inicia a carreira docente com uma formacao metodoldgica insipiente.

A profundidade com que contetdos e metodologias foram abordados na licenciatura
também ¢ considerada insuficiente. As praticas experimentais ndo foram trabalhadas na
formacao inicial, de forma a garantir uma autonomia no tempo presente. As implicagcdes
percebidas para essas caréncias formativas sdo indicadas principalmente quanto as
dificuldades “para ensinar”, despertar o interesse (motivagdo) dos estudantes e promover a

contextualiza¢do dos contetdos a realidade das turmas.



Frente as dificuldades em ensinar, Melzer, Brick; Hoffmann (2021) exploram os
desafios enfrentados pelos professores ao realizarem a transposi¢ao dos saberes, destacando
a necessidade de estratégias pedagodgicas que conectem os conceitos abstratos com
experiéncias praticas dos alunos. Essa mediagdo entre conhecimento cientifico e
compreensdo dos estudantes ¢ crucial para se promover uma aprendizagem significativa e
duradoura em Ciéncias.

Em face da funcdo mediadora do professor, percebe-se a necessidade da
intencionalidade das relagdes interpessoais. O didlogo entre professor e aluno € um elemento
essencial, que promove interacdo ¢ compartilhamento de conhecimentos. A participacao
ativa, tanto do educador quanto do educando ¢ crucial para a transmissdo eficaz de saberes
(Krasilchik, 2016). Nesse contexto de didlogos entre quem ¢ aluno e docente, Libaneo (1994)

relata:

Deve dar-lhes atengdo e cuidar para que aprendam a expressar-se, a eXpor
opinides e dar respostas. O trabalho docente nunca ¢ unidirecional. As
respostas ¢ as opinides dos alunos mostram como eles estdo reagindo a
atuagdo do professor (Libaneo, 1994, p. 250).

Outra implicag@o que ndo ¢ explicitada pelos professores diz respeito a estruturacao
curricular dos contetdos das diferentes ciéncias, ao longo do ensino fundamental, pois as
respostas referem-se a uma presenca a partir do 6° ano, mas concentrada no 9° ano, mantendo
uma finalidade apenas introdutoria aos conteudos da fisica e da quimica, com énfase
predominante aos de biologia.

Nesse intento, Faganello e Rigo (2020) apontam que a BNCC, em sua mais recente
versdo propde uma abordagem interdisciplinar para o ensino de Fisica e Quimica, do sexto
ao nono ano do ensino fundamental, em contraste com a tradicional segregacdo dessa
disciplina apenas no ultimo ano. Essa reorganizacao curricular visa a ndo apenas integrar os
conteudos de Fisica de maneira mais ampla ao longo dos anos finais do ensino fundamental.

Os ambientes escolares frequentemente resistem a mudangas, especialmente no que
se refere aos métodos e praticas pedagogicas, o que pode dificultar a aceitagao das alteragdes
nos curriculos pelos professores, representando um desafio pedagogico significativo. Nesse
contexto, os docentes estdo possivelmente adaptando-se as mudangas dos conteudos do
Ensino Fundamental. Além disso, a reestruturacao na distribui¢ao dos contetudos de Ciéncias
ao longo de todas as etapas dos anos finais pode gerar um sentimento de inseguranga quanto

a eficacia do ensino.
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Nesse sentido, Martins, Silva e Nicolli (2021) dispdem que a estrutura curricular da
Educacdo Bésica e a formagdo dos professores passam por um periodo significativo de
transi¢do. Com a aprovagdo e proposta da BNCC, as escolas carecem da reavaliagao
curricular, propondo uma nova abordagem a partir de 2021. Paralelamente, os cursos de
licenciatura deverdo ser revisitados com fins de alinharem-se as diretrizes da BNCC, de
maneira que sejam enfatizadas criteriosamente as praticas pedagogicas eficazes em sala de
aula.

Por conseguinte, essas alteragdes propostas na BNCC e a organizagdo das grades
curriculares dos cursos de graduacdo em Ciéncias Biologicas precisam contemplar aspectos
que possibilitem aos graduandos e futuros docentes um contato apropriado com variadas
estratégias para a abordagem da Fisica e da Quimica para o Ensino Fundamental, visto que
os conteudos se apresentam durante todas as etapas dos anos finais.

Roehrs (2013) argumenta que na modalidade de licenciatura, além dos contetidos das
Ciéncias Bioldgicas ¢ imperativo abordar também conhecimentos nas areas de Quimica,
Fisica ¢ Saude, visando a atender as demandas do ensino fundamental ¢ médio. Esses
conhecimentos sdo essenciais durante a formacgdo inicial dos professores de Ciéncias,
constituindo uma base fundamental para sua pratica nos anos finais do ensino fundamental.
A auséncia dessas bases pode resultar em dificuldades significativas na abordagem desses
contetidos durante o exercicio profissional.

Os cursos de formagdo de professores estdo atualmente em conformidade com a
Resolucao CNE/CP/DF n° 2, de 1° de julho de 2015, que estipulam que os curriculos devem
ser estruturados de maneira a proporcionarem uma formagao robusta e de alta qualidade aos
futuros professores, visando a assegurarem a exceléncia nos cursos de formacdo docente
(Brasil, 2019). De acordo com essa resolucdao, os programas pedagdgicos dos cursos de
licenciatura voltados para os anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio devem ser
elaborados de modo que os estudantes possam aprofundar seus conhecimentos e
competéncias educacionais, pedagogicas e disciplinares especificas, levando em
considera¢do tanto os componentes curriculares, quanto as interagdes interdisciplinares
dentro de suas respectivas areas de formacao.

Dias e Sposito (2015, p. 539), ao discutirem essa resolucdo, destacam que as
Instituicdes de Ensino Superior (IES) devem organizar os conteudos em seus curriculos de
modo a integrarem componentes curriculares especificos da area disciplinar e da pedagogia.

A auséncia de determinados contetidos nos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) pode
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acentuar as lacunas existentes na formagdo inicial dos professores, comprometendo a
preparagdo necessaria para uma pratica educacional eficaz.

A estruturacao cuidadosa desses curriculos ndo apenas propde atender aos requisitos
formais, mas também se traduz em uma preparacdo mais completa dos licenciandos,
capacitando-os ndo s6 com os conhecimentos tedricos essenciais, mas também com as
competéncias praticas necessarias para enfrentarem os desafios variados e dindmicos da
pratica educativa. A auséncia de conteudos relevantes nesses projetos pedagogicos pode, de
fato, ampliar lacunas na preparacao dos futuros educadores, comprometendo a eficacia e a
qualidade do ensino oferecido nas escolas.

Assim, a conformidade rigorosa com as diretrizes estabelecidas pela resolucao
contribui ndo apenas para a exceléncia académica, mas também para a formagdo de
profissionais aptos a promoverem uma educacdo de qualidade, alinhada as demandas
contemporaneas da sociedade.

Outro aspecto explorado pelos participantes da pesquisa constitui-se em particular
relevancia em consideracdo a caréncia de cargas horarias suficientes nas disciplinas de Fisica
e Quimica nos cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. A falta de énfase nessas areas
resulta em lacunas significativas na formagao inicial dos futuros licenciados, especialmente
no que tange a compreensao profunda dos principios cientificos fundamentais que permeiam
as ciéncias naturais.

A auséncia de conteudos especificos de Fisica e Quimica nos curriculos dos cursos
de Biologia podem ndo apenas limitar a capacidade dos estudantes de compreenderem
interacdes complexas em sistemas bioldgicos, mas também comprometer sua preparagao
para aplicar efetivamente esses conhecimentos na pratica profissional.

Portanto, alinhar os curriculos dos cursos de Biologia com as diretrizes que
promovem a integracdo de componentes curriculares de areas diversas ¢ crucial ndo s6 para
a formacao integral dos futuros professores, mas também para prepara-los adequadamente
para os desafios interdisciplinares e exigéncias contemporaneas da ciéncia e da educacao.

Por mais que haja carater interdisciplinar, Gatti e Nunes (2009, p. 137) afirmam que:

No que se refere aos contetdos das areas de Quimica, Fisica e Saude, para
atender as demandas do ensino de Ciéncias no nivel fundamental, conforme
previstos nas diretrizes de Ciéncias Biologicas para a area de licenciatura,
as ementas indicam que esses contetidos geralmente se apresentam nas
formas das disciplinas Quimicas e Fisica, embora 33% das grades deixem
de contempla-los. No entanto, ndo aparecem articulagdes com o ensino
desses contetidos no nivel fundamental, nem nessas disciplinas, nem nas
das areas metodoldgicas, podendo ser considerado como uma fragilidade
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dos curriculos no que se refere a formagao do professor para o ensino da
disciplina Ciéncias no nivel fundamental.

Na mesma corrente de pensamento, Roso et al. (2015), ao investigarem os desafios
da formacao de professores de ciéncias, argumentam que muitos estudiosos enfatizam que a
formagdo académica inicial focada em biologia ndo assegura a preparagdo adequada dos
professores para o ensino fundamental, acarretando consequéncias adversas para a qualidade
do ensino nesse nivel educacional.

Com base nos achados de Silva, Lopes e Takahashi (2019), percebe-se que os cursos
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em 12 institui¢gdes de ensino superior mineiras
reservam uma parcela da carga horaria insuficiente para o ensino de fisica, o que ndo satisfaz
as exigéncias profissionais necessarias para o ensino de ciéncias no ensino fundamental.

A formagdo adequada em ciéncias demanda uma abordagem multidisciplinar que inclua
fisica, biologia, quimica e geociéncias; entretanto, a distribui¢do da carga horaria nos cursos
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas nao reflete equidade em termos de conteudo e
metodologia de ensino para esses quatro componentes curriculares. E preocupante notar que
todas as universidades analisadas dedicam menos de 5% da carga hordria total do curso para
disciplinas que abordam contetudos de fisica, sendo que um terco delas oferece menos de 2%.

Em pesquisa realizada por Macedo e Reis (2020), com licenciandos em Ciéncias
Biologicas, observa-se um claro descontentamento em relagdo a quantidade de horas
dedicadas aos temas de Quimica e Fisica. Esse descontentamento pode refletir as
experiéncias vivenciadas durante estagios e praticas em sala de aula, evidenciando uma
predominancia do ensino de ciéncias, com foco excessivo na biologia. Isso sugere que, apesar
da formagao adequada em Biologia, pode haver deficiéncias na integracdo desses contetidos
com as praticas pedagdgicas reais, o que pode comprometer sua preparacao abrangente como
futuros educadores de ciéncias.

Diante dos resultados obtidos, os autores anteriormente citados manifestam
preocupacao, devido a ideia de os licenciandos de um ensino de ciéncias biologizado ainda
¢ forte, pois cerca da metade deles acredita que os conceitos bioldgicos devem corresponder
a 75%, ou mais do curriculo de ciéncias.

Ademais, intuimos que essa visao que privilegia os conhecimentos bioldgicos em face
dos demais mantem-se amplo, pois eles concordam, em algum grau, que o ensino de Ciéncias
corresponderia ao estudo de conceitos biologicos com exemplos da Quimica e da Fisica. A

situagdo levanta questionamentos sobre a concepgao de integragao que os futuros professores
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possuem e se essa concep¢do ndo seria uma reprodugdo do que eles t€ém encontrado nas
discussoes durante sua formagao académica.

Porém, outras instancias devem ser consideradas na formagao docente,
necessariamente partindo das proprias praticas e da habilidade do professor para ensinar.
Tratar a formagdo inicial robusta, com grades curriculares adequadas e vasto referencial
metodoldgico, como a unica forma de se promover a efetiva transposicao dos conteudos
ensinados remete a um pensamento ingénuo em relacdo a realidade posta em sala de aula.
Outrossim, superestimar a formagao continuada como solugdo tangivel as deficiéncias da
formagao inicial também ndo parece o melhor intento, visto que faria alusdo ao académico
“deixar para depois”.

Diante das possibilidades e da necessidade de se ter um ensino de ciéncias adequado
e bem estruturado, pode-se afirmar que o desenvolvimento profissional docente esta
intimamente ligado ao processo formativo do professor, transformando-o em um ciclo de
aprendizagens continuas e sucessivas, onde a pratica profissional e as experiéncias
formativas mobilizam conhecimentos que emergem especialmente da pratica. Portanto, a
coeréncia entre a formacao inicial, a atuagao profissional e a formagao continuada em servigo

convergem para a aprendizagem docente e o subsequente desenvolvimento profissional.

Questao 2: Como vocé vé essas dificuldades no cotidiano da sala de aula?

Profl: As dificuldades ¢ uma realidade enfrentada por quase todos os
estudantes, ja que a Quimica e a Fisica sdo disciplinas que necessitam ter a
teoria e a pratica entrelacadas em uma metodologia de ensino relacionada
com a realidade e necessidades dos alunos, o que muitas das vezes nds
professores nao conseguimos com a pequena carga destinada a essas
disciplinas, associar € nem se quer ter tempo necessario para ministrar as
disciplinas impostas pelo curriculo. Outro fato importante é as dificuldades
de aprendizagem relacionadas com o desinteresse, falta de compromisso e
até mesmo com a falta de incentivo por parte da familia, que muitas vezes
¢ desestruturada, com problemas emocionais ¢ de satude.

Prof2: As dificuldades leva a uma limitagdo no aprendizado por parte dos
alunos, contudo os discentes apresentam incompreensdo sobre
conhecimentos basicos em leitura e interpretagdo de texto e formulas,
gerando uma falta interesse por partes dos alunos sobre o contetdo.

Prof3: Sdo inimeras as dificuldades, fisica e quimica sdo mais complexas,
precisam de mais aulas praticas, com experimentos que vao além de meras
imagens, em escolas publicas (a que trabalho e ja trabalhei) ndo tem
laboratérios, nem equipamentos para essas aulas, faltam recursos
pedagdgicos. Os alunos apresentam também muita dificuldade em
matematica que ¢ refletida na parte de calculos da fisica e da quimica.
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As disciplinas sdo consideradas complexas, ou seja, implica em dificuldades de
aprendizagem inerentes a sua propria estrutura. Dificuldades que sdo agravadas pela exigua
carga horaria no curriculo ou pela falta de recursos pedagogicos.

Entretanto, essas dificuldades enfrentadas pelos estudantes em contetidos de Fisica e
Quimica no Ensino Fundamental muitas vezes ndo sdo percebidas como um reflexo na
atuacao dos professores. A discrepancia pode surgir da falta de formacao especifica ou de
praticas pedagogicas adaptadas para tornarem esses conteudos acessiveis e significativos aos
alunos.

A dificuldade dos alunos em compreenderem esses conceitos pode indicar a
necessidade de uma abordagem mais integrada e interdisciplinar durante a formacao inicial
dos professores, para que eles estejam mais bem preparados para enfrentarem os desafios
especificos dessas disciplinas cientificas em sala de aula.

Percebem-se os multiplos fatores que influenciam a precariza¢ao do ensino de Fisica
e Quimica nos anos finais do ensino fundamental. Tais vieses ndo podem ser mitigados de
forma independente ou fragmentada; a observancia deve ser difusa e as agdes, integradas.
Nesse sentido, Guimaraes e Castro (2020) apontam que os desafios aos docentes extrapolam
as proprias praticas ou a sua formagao, repercutindo em aulas com metodologias ineficazes
e pouco adequadas para e o ensino de Ciéncias, pois muitas vezes atuam sem estrutura € com
condig¢des de trabalho inadequadas.

Um dos consensos em relagdo as dificuldades para o ensino de Ciéncias trata-se da
forma segmentada com que os contetdos sdo trabalhados. Percebe-se uma questdao
epistemologica aguda, que distingue o aprender Ciéncias do aprender sobre a Ciéncia.

Dessa forma, Santomé e Schilling (1998) argumentam que a disciplina ¢ vista como
uma forma de organizar e delimitar um campo de estudo, concentrando a pesquisa e as
experiéncias em uma perspectiva especifica. Cada disciplina proporciona uma visao
particular da realidade, limitada pelos objetivos que orientam seu angulo de abordagem. A
falta de interacdo entre disciplinas distintas ¢ identificada como responsavel por distor¢des e
aplicacdes inadequadas da ciéncia na sociedade atual.

Nesse sentido, Morin (2015) complementa essa visdo ao argumentar que a ciéncia, ao
se fragmentar em disciplinas isoladas, perde sua capacidade de integrar e refletir sobre seu
proprio conhecimento. Essa fragmentagdo limita a habilidade da ciéncia de controlar, prever
e conceber seu papel social, comprometendo sua capacidade de integrar, articular e aplicar

seus conhecimentos de maneira reflexiva e interdisciplinar.
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O trabalho disciplinar acaba refletindo nas escolas contemporaneas, de maneira que
se conduz o aprender Ciéncia, impondo a ela uma concepg¢do de linearidade, com sentido
unidirecional, evocando-a como verdade tnica e imutavel. Torna-se importante assim, que a
formagdo docente permita ao licenciando uma clara percep¢ao de que ensinar sobre Ciéncias
pode romper com os padrdes, permitindo uma compreensao mais critica acerca da Ciéncia,
por parte dos alunos (Rocha; Soares, 2005; Silva; Marques; Marques 2020).

A falta de interesse dos alunos nas aulas de ciéncias ¢ multifacetada e complexa.
Muitos alunos expressam preferéncia por atividades praticas e experimentais em contraste
com a abordagem predominantemente teorica de muitas aulas de ciéncias. Além disso, pode-
se ter a percepc¢do de que a ciéncia, especialmente a Fisica e a Quimica sao permeadas por
conteudos complexos e pouco relevantes para suas vidas cotidianas.

Nos contextos do ensino atual, Moreira (2021) argumenta que ¢ indiscutivel que
desde os primeiros anos da educagdo basica os alunos sdo orientados a memorizarem
conteudos, com o objetivo de obterem sucesso em provas que visam a avaliarem seu
conhecimento e, potencialmente, prepara-los para o mercado de trabalho. Esse enfoque
predominante na memorizagdo ¢ no desempenho em avaliagdes pode limitar a formagao
critica e a capacidade dos alunos de aplicarem o conhecimento de maneira mais significativa
e contextualizada.

Por vezes os problemas recorrentes extrapolam ao controle do professor, a saber, a
estrutura da escola, a auséncia de laboratorios, a falta de apoio institucional e dos outros
professores, as jornadas duplas ou triplas da carreira docente, dentre outros, sdo
determinantes para o €xito ou fracasso dos processos educativos.

Sob essa perspectiva, Sartori (2012) aponta que, para promover avangos na educagao
escolar, ¢ crucial contemplar tanto os fatores internos quanto os externos, que exercem uma
influéncia significativa sobre a praxis docente. E essencial garantir uma remuneragio
condizente com a importancia do trabalho do professor, além de providenciar na escola
recursos materiais que sustentem suas atividades como equipamentos didatico-pedagogicos,
uma biblioteca bem equipada, laboratorios e dispositivos tecnologicos e eletronicos. Esses
recursos sao fundamentais para se explorar as potencialidades de inovagdo, proporcionadas
pelo progresso cientifico e tecnoldgico.

Entretanto, cabe também aos professores a autocritica acerca da sua atuacao, sendo
imprescindivel uma analise das dificuldades encontradas na elaboragao do planejamento ou
no desenvolvimento metodologico das aulas. Ademais, ndo foi descrita nas respostas

qualquer estratégia para o enfrentamento dos problemas.
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Segundo Sartori (2012), o pensamento dos docentes deve transcender a mera
transmissdo de conhecimentos rotineiros, uma pratica frequentemente predominante em sala
de aula. Portanto, a pratica educativa envolve uma série de a¢des e intervengdes que facilitam
aos alunos a compreensao do mundo ao seu redor e, consequentemente, a expansao de suas
perspectivas e horizontes.

O autor ainda infere sobre a transformacdo na identidade do professor que aspira a
novos horizontes, a uma nova orientacdo, uma nova forma de perceber, pensar e agir; implica
na construcao de uma nova narrativa € uma nova visao da realidade. Acredita-se que ¢ viavel
alcangar essa renovacdo ao se compreender a relacdo dialética entre teoria e pratica, como
fundamental.

Nesse encadeamento, Carr e Kemmis (1988, p. 125) ressaltam que: “[...], se todas as
teorias sdo o produto de alguma atividade pratica, por sua vez toda a atividade pratica recebe
orientacdo de alguma teoria”, de forma a requerer uma posigao critico-reflexiva apropriada a
reorganizacdo e reorientagdo das praticas pedagogicas.

Especialmente no ensino de Ciéncias o professor tem a oportunidade de, através da
problematizagdo do senso comum, favorecer ao aluno a compreensdo cientifica dos
fendmenos cotidianos de forma estruturada (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2002).

As varias dificuldades dos professores de ciéncias do ensino fundamental na
aplicagdo adequada dos conteudos de fisica e quimica devem ser analisadas diante de
diferentes Oticas. Nesse sentido, a percepc¢ao do professor em se colocar também como agente
transformador social torna-se imprescindivel. No entanto, o percurso para a consolidacdo das
habilidades perpassa por todos os atores do processo educacional e requer um compromisso

continuo, sujeito a avaliagdes periddicas e reflexdes criticas.

Questdo 3: De que forma as tensdes relacionadas a sua pratica pedagogica repercutem na

sua carreira de professor?

Prof1: Tais tensdes me mostram a necessidade de nao ficar parada, pois
somente a formagao inicial ndo € suficiente para oferecer uma educagio de
qualidade. Ingressar num curso de licenciatura foi apenas o primeiro passo
da minha trajetoria profissional. A partir dessa formacdo inicial foi
importante que buscasse por uma formagdo permanente, € que a mesma
contribuisse para o meu desenvolvimento profissional. E que como
profissional buscasse aprimorar meus conhecimentos para ter a
oportunidade de desenvolver profissionalmente fazendo diferenga para
meus alunos.
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Prof2: As praticas pedagogicas ¢ metodologias sdo importantes para
consolidar o aprendizado dos discentes e as metodologias também devem
ser compativeis com sua formagdo e por meio desse processo que se
fortalece o conhecimento sobre o contetdo. Isso influéncia a nossas aulas e
também nosso potencial e nossa carreira profissional.

Prof3: Passamos muito tempo organizando materiais ¢ maneiras de facilitar
o entendimento dos alunos, a falta de recursos apropriados nos leva as vezes
a ficar mais tempo em mesmo conteudo, buscando que o aluno compreenda.
Aliada a essa dificuldade o professor encontra salas muito heterogéneas e
cheias, causando estresse e sobrecarga emocional muito grande, causando
impaciéncia e frustragoes.

As tensoes ¢ alternativas parecem situar-se em um horizonte distante e externo ao
professor. Esse contexto complexo envolve varidveis que frequentemente escapam ao
controle direto do docente. No entanto, ¢ fundamental que os professores estejam preparados
para navegarem por essas dindmicas externas e incorpora-las de forma reflexiva, em sua
pratica pedagogica. A capacidade de adaptar-se e responder de maneira eficaz a essas tensdes
externas sdo essenciais para se promover um ambiente de aprendizagem significativo e
resiliente.

Além disso, ¢ crucial que o professor ndo se exima da autocritica e reconheca a
importancia da avaliagdo continua de sua pratica pedagégica. A reflexao constante sobre suas
abordagens educacionais permite ao docente identificar areas de melhoria e ajustar suas
estratégias para melhor atender as necessidades dos alunos diante das complexidades e
desafios externos. Esse processo de autoavaliagdao ndo apenas fortalece a qualidade do ensino,
mas também promove um crescimento profissional continuo e adaptativo.

Caso tal reflexdo acerca da propria pratica ndo seja efetivada e o desenvolvimento
profissional ndo aconteca, os professores passardo a apenas integrar os ambientes escolares,
naturalizando-se e reproduzindo as mesmas condutas pré-estabelecidas de antemao pelos
colegas. Dessa forma, o ensino tradicional e pouco reflexivo se manterd (Guarany, 2013).

Em contrapartida, Tardif (2012) apresenta que, a partir das experiéncias do cotidiano
social, torna-se possivel a tomada de consciéncia da profissao, sobretudo as interacdes nas
situagdes do trabalho, que levam a construcdo gradual da identidade profissional do
professor.

As repercussdes em relagdo a necessidade de uma formacdo continua podem ser
observadas quando os professores percebem que a formagdo inicial na area de Ciéncias
geralmente tem por caracteristica o positivismo, pois sdo formados na academia em areas

chamadas de Ciéncias “puras”, que evocam em grande medida o carater disciplinar em
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detrimento dos conhecimentos pedagogicos, dificultando a atuagdo do licenciado em sala de
aula (Guarany, 2013).

Ainda diante da necessidade da formagdao permanente, apresenta-se o vinculo
indissociavel com a formacao inicial, pois ¢ nela que se inicia a constru¢ao do repertorio de
conhecimentos que permanecera com o professor ao longo de toda sua carreira docente;
contudo, ¢ verdadeiro que durante essa etapa de formacdo dos licenciados, estes
desenvolverao o habito de refletirem sobre a propria formagdo, ndo somente a aprendida no
curso, mas toda aquela vista em suas pesquisas, leitura, discussoes e participagao em eventos.

Nesse intento, Falsarella (2013) discute a formagao continua de professores como um
processo que se estende desde a formacgdo inicial até toda a trajetoria profissional. Em um
ambiente de mudancas rapidas, a formagdo continua ndo deve ser separada da formacao
inicial, sendo comparada a um quebra-cabega em constante construcao.

Reconhece-se que os professores muitas vezes se apoiam em praticas rotineiras ja
testadas e modificar essas praticas demanda planejamento e experimentagdo. As iniciativas
de formagao continuada frequentemente ocorrem a parte da realidade escolar, sem considerar
a dinamica e cultura especificas de cada instituicdo, onde cada membro influencia e ¢
influenciado no processo de construcao da identidade do grupo.

Além da formagdo continua, os professores respondentes destacaram que a
incompatibilidade das metodologias usadas com a realidade do aluno contribui para as
dificuldades na conducdo do ensino de Ciéncias. Os desarranjos metodoldgicos podem ser
concebidos em face de distintos prismas, tais como: o reflexo da formacao inicial carente de
subsidios, uma nao reflexao por parte do professor ao longo da carreira, falta de suporte da
escola, falta de interesse dos alunos ou a heterogeneidade das turmas.

As dificuldades descritas pelos professores podem estar vinculadas a falta de
subsidios metodoldgicos durante a formacdo inicial; tais caréncias reverberam na pratica em
sala de aula. Nessa perspectiva, Taha (2015) descreve a arte de ensinar Ciéncias como a
capacidade de integragdo entre as teorias e linguagens cientificas para a percep¢ao dos
fendmenos. Todavia, para isso ndo existe uma metodologia especifica, uma forma tnica de
se ensinar. E necessario um conjunto robusto de metodologias apropriadas a permear a
constru¢do de um novo conhecimento.

Em contrapartida, segundo Santos et al. (2015), alguns professores ainda restringem
suas metodologias apenas ao uso do livro didatico, tornando a abordagem mondétona e
extenuante. Ocorre assim o desinteresse dos estudantes pela disciplina de Ciéncias que, por

sua complexidade, requer formas mais elaboradas de condugao.
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Diante da andlise das respostas, de fato percebe-se um distanciamento entre os
reflexos e a pratica. Porém, as frustragdes da carreira docente ndo podem ser silenciadas. O
sentimento de ineficacia e de impoténcia dos professores ndo ¢ resultado apenas de uma
formagdo inicial incapaz de sustentar todas as necessidades pedagdgicas, mas sim um
mosaico de mazelas e incertezas sobre a profissao.

Condizentes aos fatores extrinsecos aos da pratica pedagogica e da formacdo dos
professores que influenciam negativamente o ensino de ciéncias, estdo a propria realidade da
educacgdo no Brasil, na qual se inserem turmas superlotadas e heterogéneas, ma remuneragdes
e falta de estrutura fisica adequada nas escolas. Esse acimulo de paradigmas resulta em
questionamentos sobre o que de fato precisa ser feito para a adequacdo das propostas
pedagdgicas nas escolas brasileiras (Lima; Althaus, 2016).

O que se discute na educacdo ¢ a atuacdo do professor, nunca a crise que se sabe
viver na estrutura familiar daqueles que frequentam os bancos escolares — o aluno — e este
reflete em sala de aula. Ao chegar a sala, o professor deve dar cabo de todas essas frustragdes,
além de ser cobrado para trabalhar a criticidade no aluno. Bem longe de ser um sacerdécio,
mas de ser uma profissdo regulamentada e, portanto, com direitos e deveres, ¢ necessario que
as academias preparem o futuro profissional para o real publico (Leal et al., 2011).

Os autores ainda mencionam a importancia impar de que as praticas pedagdgicas e
metodoldgicas adotadas no ensino de Ciéncias estejam alinhadas aos principios de liberdade,
honestidade, autonomia e compromisso dos professores. Além disso, essas praticas devem
ser apoiadas por incentivos estruturais, infraestruturais, humanos e formativos
proporcionados pelo Estado. Dessa forma, a escola podera qualificar-se para oferecer um
ensino de exceléncia, que contribua de maneira eficaz para a formac¢do de uma sociedade

cidada, igualitaria, justa e ética.

Questio 4: Em que medida o seu curso de formacao inicial contribuiu para o enfrentamento
das dificuldades impostas para o ensino de contetidos de Fisica e Quimica nos anos Finais do

Ensino Fundamental?

Prof1: Meu curso inicial foi fundamental para me mostrar a necessidade de
continuar estudando, pesquisando para proporcionar aos meus alunos aulas
de qualidade.

Prof2: O meu curso em Ciéncias Biologicas ndo contribui, pois ndo ha
preparacdo e nem formagao especifica para lidar com as dificuldades em
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sala de aula. E preciso fomentar e elaborar metodologias ativas no ensino
de fisica e quimica.

Prof3: Muito pouco, nas disciplinas voltadas para Ciéncias ¢ Biologia o
aproveitamento foi grande, mas em fisica e quimica até hoje tenho que
estudar e buscar materiais para conseguir transmitir de maneira mais facil
para que os alunos compreendam, ou ndo fiquem tdo assustados com essas
disciplinas.

Em face das respostas dos professores, foi percebido que a formagdo inicial
frequentemente ¢ vista como uma etapa que deixou lacunas, ao invés de ser reconhecida
como uma base solida para a continuidade do desenvolvimento profissional. Esse
entendimento reduz o valor da formagdo inicial a uma etapa preliminar, que precisa ser
complementada por processos adicionais de capacitacao e atualizagao.

No entanto, ¢ fundamental que a formagao inicial seja vista como o alicerce sobre o
qual os professores constroem suas competéncias ao longo da carreira. Em vez de encarar a
formagdo inicial como uma fase incompleta, deve-se enfatizar sua importancia como um
ponto de partida para uma trajetéria continua de aprimoramento profissional. Essa
abordagem permite que os educadores ndo apenas preencham eventuais lacunas, mas também
desenvolvam uma compreensao mais profunda e critica de sua pratica, promovendo uma
formacao docente mais integrada e eficaz ao longo de sua trajetdria profissional.

As criticas a formagdo inicial por parte dos professores de ciéncias do ensino
fundamental nos anos finais, comumente aponta para a preseng¢a de lacunas significativas que
comprometem a eficidcia da pratica docente, principalmente dos contetdos de Fisica e
Quimica. Muitos professores entram no ambiente escolar com uma base tedrica inadequada
e deficiéncias praticas que ndo foram plenamente abordadas durante sua formacao.

Essa deficiéncia reflete na dificuldade em se aplicarem conceitos cientificos de
maneira eficaz, bem como em se lidar com os desafios pedagdgicos e metodologicos do dia
a dia. A formacdo inicial, em vez de proporcionar uma preparacdo robusta e abrangente,
muitas vezes se limita a aspectos superficiais, deixando os futuros educadores despreparados
para as complexidades do ensino de ciéncias.

As lacunas da formacao inicial ndo apenas prejudicam a capacidade dos professores
de engajar e instruir seus alunos de maneira eficaz, mas também ressalta a necessidade
urgente de uma revisdo e aprimoramento dos curriculos de formagdo docente, garantindo que
eles atendam de forma mais completa as demandas praticas e tedricas do ensino de ciéncias.

A concepgao de professores licenciados em Ciéncias Biologicas que percebem os

contetudos de Fisica e Quimica como insuficientes para a pratica pedagogica nos anos finais
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do ensino fundamental, a0 mesmo tempo consideram os contetdos de Biologia como
apropriados. Reflete-se assim uma percepcao diferenciada da relevancia e da aplicabilidade
dos diferentes componentes curriculares.

Essa visao pode ser atribuida a uma formagao inicial que privilegia o aprofundamento
em Biologia enquanto proporciona uma exposi¢ado superficial ou fragmentada dos conteudos
de Fisica e Quimica. Como resultado, os professores podem sentir-se menos preparados e,
portanto, menos confiantes para ensinarem essas disciplinas, enxergando-as como menos
relevantes para o desenvolvimento cognitivo dos alunos em comparagao com a Biologia.

Diante desse contexto, Silva et al. (2023) e Constantin Junior (2017) apontam que
dentre as dificuldades enfrentadas pelos professores de ciéncias do ensino fundamental, uma
das mais evidentes ¢ a complexidade da exigéncia curricular a que devem atender. Essa
situacdo decorre da auséncia de regulamentagdo especifica para o ensino de Fisica e Quimica,
como disciplina isolada no ensino fundamental.

Os autores ainda expressam que os professores de ciéncias, frequentemente formados
em Ciéncias Bioldgicas possuem uma formacdo que se concentra predominantemente em
Biologia, com pouca énfase em areas como a Fisica e Quimica; esse aspecto merece atencao
especial, pois ao tentar seguir as diretrizes da BNCC e dos PCNs para se incorporar o ensino
de Fisica e Quimica na disciplina de Ciéncias, os docentes muitas vezes sentem-se inseguros,
devido a sua limitada experiéncia na area, Quando enfrentam dificuldades para programarem
essas orientacdes, tendem a se concentrarem no ensino da Biologia, tornando-a o foco
principal de sua pratica pedagogica.

Essa discrepancia na percepcdo dos contetidos destaca a necessidade de uma
abordagem curricular mais integrada e equilibrada na formagdo docente, que permita aos
futuros professores desenvolverem uma compreensdo abrangente e interconectada das
Ciéncias, capacitando-os a ensinar todas as disciplinas cientificas com competéncia e
entusiasmo.

A formagao continua e a revisao dos curriculos de formagao inicial devem, portanto,
buscar superar essa limitagdo, promovendo uma visdo mais holistica e integrada do
conhecimento cientifico.

Dessa forma, como traz Schnitzler (2002) , o trabalho docente exige a necessidade de
um continuo aprimoramento profissional do professor, com reflexdes criticas sobre suas
praticas pedagdgicas, no ambiente coletivo de seu contexto de trabalho.

A formagdo continuada acaba por tornar-se uma das ferramentas possiveis para o

enfrentamento das dificuldades dos professores de Ciéncias no contexto do ensino de Fisica
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e Quimica. Percebeu-se através das respostas na presente pesquisa, uma necessidade latente
de busca por solugdes para problemas cotidianos em sala de aula.

Assim, no atual cenario de transformacgdes, a formacao continuada tem emergido
como uma necessidade imperiosa frente aos novos desafios que a escola enfrenta. No entanto,
Gatti (2008) descreve essa demanda como uma realidade tanto nos setores profissionais
quanto académicos, destacando-a como uma exigéncia de constante atualiza¢do devido as
mudancgas tecnoldgicas que impactam o conhecimento ¢ o mundo do trabalho. A autora
critica a abordagem predominante das iniciativas de formagao continuada, que muitas vezes
se configuram como programas compensatorios, ao invés de promoverem a atualizagdo e o
avango do conhecimento. E importante observar que, embora a literatura frequentemente use
os termos ‘“continuada”, “continua” e “permanente” como sinonimos no contexto da
formagdo docente, esses termos possuem caracteristicas distintas diferenciando-os.

Nessa perspectiva, os professores devem se atentar as diferentes vertentes
relacionadas a formagdo. E imperativa a observancia de como os cursos se alinham as
concepgOes da formacdo docente e as bases epistemologicas nas quais estes se inserem, a
saber, as praticas formativas que se desenvolvem, engendradas a partir da formagao docente
em servigo, comum na década de 70, que ndo atendem as imposi¢des contemporaneas que
demandam um professor reflexivo e critico em detrimento a um docente tecnicista, apenas
repassador de conteudo.

Aquino e Mussi (2001) caracterizam a formagdo docente em servigo como praticas
formativas que passam a ocorrer justapostas a experiéncia do oficio e, mais recentemente, no
proprio local de trabalho. A nomenclatura usualmente adotada fazia referéncia a “cursos de
treinamento”. A realizagdo acontece de forma esporéddica, voltada ao aperfeicoamento
docente e a atualizagdo de conteudos, baseada na abordagem tecnicista e na racionalidade
técnica.

Ainda nesse contexto, para Marin (1998) essa formagdo de aperfeicoamento tem a
acepcao de tornar perfeito, complementar para fazer perfeito; vé o professor apenas como
receptor de receitas prontas a serem aplicadas em sala de aula. A proeminéncia no produto e
ndo no processo de formagdo e o entendimento do docente como sujeito passivo.

E inequivoca a percep¢io dos professores sobre a necessidade da continuidade
formativa para o desenvolvimento dos contetidos nos anos finais do Ensino Fundamental;
contudo, o aperfeigoamento transposto sob a forma linear pode aumentar as lacunas ja
compreendidas no processo de transmissdo dos conteudos de Fisica e Quimica. Corroborando

com tal inferéncia, Bottega (2007) destaca duas caracteristicas centrais presentes nos cursos
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de aperfeigoamento: o “dar” e o “estar’’; no sentido do professor, este faz e da o conhecimento
pronto e acabado, enquanto o aluno apenas recebe e memoriza. Percebe-se assim a reducdo
do processo de ensino e aprendizagem, negando o papel dos sujeitos e cerceando a construgao
coletiva dos saberes.

Em face das fragilidades descritas pelos respondentes acerca da formagao inicial, a
formagao continuada ¢ observada como uma forma de revisitar de forma mais contundente
aqueles contetudos vistos superficialmente durante a licenciatura; porém a tal modalidade nao
pode ser identificada como a resolucao possivel para as demandas docentes.

Nessa perspectiva, a formagao continuada pode ser entendida como um processo de
desenvolvimento profissional articulado com a pratica pedagdgica docente, inserida no
contexto escolar.

Gadotti (2003, p. 31) descreve-a como:

A formacgdo continuada do professor deve ser concebida como reflexdo,
pesquisa, acdo, descoberta, organizagdo, fundamentacdo, revisdo e
construgdo tedrica e ndo como mera aprendizagem de novas técnicas,
atualizagdo em 45 novas receitas pedagogicas ou aprendizagem das Gltimas
inovagdes tecnoldgicas.

Essas preocupagdes com relagdo a formacdo continuada na area do Ensino de
Ciéncias também embasam as analises de Carvalho (2004), que defende a necessidade de
uma mudancga conceitual, atitudinal e metodoldgica nas aulas. Mas, para isso, € necessario

trabalhar alguns elementos na formacao docente, como:

1. Problematizar a influéncia no ensino das concep¢des de Ciéncias, de
Educagdo e de Ensino de Ciéncias que os professores levam para a sala de
aula.

2. Favorecer a vivéncia de propostas inovadoras e a reflexdo critica
explicita das atividades de sala de aula.

3. Introduzir os professores na investigacdo dos problemas de ensino e
aprendizagem de Ciéncias, tendo em vista superar o distanciamento entre
contribui¢des da pesquisa educacional e a sua adogdo (Carvalho, 2004, p.
12).

Nessa mesma perspectiva, Carvalho e Gil-Perez (1993) também defendem em seus
estudos a ideia de que a formacgao de professores exige algumas necessidades formativas.

Logo, definem nove necessidades essenciais a formagao docente, a saber:

1. A ruptura com visdes simplistas sobre o Ensino de Ciéncias;
2. Conhecer a matéria a ser ensinada;
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3. Questionar as ideias docentes de “senso comum” sobre o ensino e
aprendizagem das Ciéncias;

4. Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das Ciéncias;

5. Saber analisar criticamente o “ensino tradicional”;

6. Saber preparar atividades capazes de gerarem uma aprendizagem efetiva;
7. Saber dirigir o trabalho dos alunos;

8. Saber avaliar;

9. Adquirir a formagao necessaria para associar ensino e pesquisa didatica
(Carvalho; Gil-Perez, 1993, p. 18).

O cuidado em relagdo a formacao continuada de professores de Ciéncias deve ser
considerado na amplitude de suas iniciativas. Tal vertente vem descrita no estudo de Urzetta
e Cunha (2013), que reportam as frequentes falhas na abordagem tradicional da formagao
continuada, voltadas a efetivarem mudangas na pratica dos professores e a promoverem o
desenvolvimento profissional docente. Isso ocorre porque tais agdes geralmente apresentam
concepgOes pedagdgicas elaboradas por especialistas de forma descontextualizada, em
relagdo a realidade da sala de aula. Além disso, ndo levam em consideragdo as crengas
pessoais, concepgdes € o conhecimento experiencial acumulado pelos docentes.

Os autores ainda descrevem que esses saberes individuais, construidos
dinamicamente ao longo da pratica e solidificados com o tempo, filtram as novas informagdes
e, muitas vezes, bloqueiam a adocdo de inovagdes no ensino. Tal fendmeno revela uma
resisténcia inerente a mudanga, evidenciando a necessidade de que as estratégias de formacao
continuada sejam mais integradas a realidade cotidiana dos professores e respeitem sua
bagagem profissional.

O apontamento por parte dos professores em relacdo a formagao permanente traz um
ponto importante de dialogo. O impacto desta em funcdo do trabalho docente incide sobre a
capacidade dos professores em adaptarem suas praticas as necessidades e contextos
especificos de seus alunos. De fato, as possibilidades formativas incluem componentes que
amparam os docentes a desenvolverem habilidades para que possam diferenciar o ensino,
identificar e abordar dificuldades especificas dos alunos e criar ambientes de aprendizagem
mais inclusivos e engajadores.

E fundamental delinear as particularidades existentes entre a formacio continuada e
a formagao permanente. Dessa forma, Alvarado-Prada (1997) as diferencia, baseado nas suas
concepgoes, de forma que a continuada € centrada na atualizacdo de contetidos e
conhecimentos que o professor ja detém, enquanto a formagdo permanente situa-se na
formagao da pessoa humana, a luz do educador como o sujeito que desenvolve novas sinteses,

relagdes e questionamentos @ maneira em que reestrutura o conhecimento com os discentes.
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A proposi¢do da formagdo permanente ainda oferece oportunidades para a reflexdo
critica e o desenvolvimento profissional continuo. Ao participarem de cursos, workshops e
outras atividades formativas, os professores t€ém a chance de refletirem sobre suas praticas,
compartilharem experiéncias com colegas e receberem opinido construtiva. Esse processo de
reflexdo € essencial para a melhoria continua da pratica pedagdgica e para o desenvolvimento
profissional.

Em suma, a formacao permanente ¢ vital para garantir aos professores de Ciéncias
dos anos finais do ensino fundamental o preparo para ensinar Fisica ¢ Quimica de maneira
eficaz e atualizada. Ela promove a atualiza¢do continua dos conhecimentos, a adogdo de
praticas pedagogicas inovadoras, a adaptacdo as necessidades dos alunos e o
desenvolvimento profissional constante, contribuindo para uma educagado de qualidade e para
o sucesso dos alunos nessas disciplinas.

Para Imbernén (2011), trata-se da formagdo permanente o processo de verificacao
pratica da concepcao das premissas ideoldgicas e comportamentais subjacentes, que devem
pavimentar o desarrolho das capacidades, habilidades, valores, atitudes e percepgdes de cada
educador, questionados de forma constante.

Observando os contextos descritos pelos participantes da pesquisa, a concepgao da
formagdo permanente, de acordo com Freire (1999), apresenta-se importante, pois
contextualiza os processos formativos, privilegiando o que ocorre no ambito da propria
escola, em grupos reduzidos ou mais amplos, a medida em que a pratica pedagogica repercuta
a compreensdo da propria génese do conhecimento, ou equivaler a como se constitui o
processo de conhecer.

A concep¢do da formacdo permanente nos espagos formativos do professor de
Ciéncias fundamenta-se de maneira pratica através dos estudos Eichler e Del Pino (2010),
que analisam a formag¢ao docente na interacdo entre a universidade e a educacdo bésica, na
area da do ensino de Quimica, através da confeccao de materiais didaticos pelos proprios
professores, diante das necessidades do trabalho docente, mediante temas geradores. O aporte
teorico de Paulo Freire orienta os processos de formacao, nesse estudo.

Na pesquisa de Firme e Cordeiro Filho (2011), ocorre a proposicdo didatica
problematizadora para o Ensino de Fisica, de maneira a considerar as dificuldades cotidianas
e sociais no processo de ensino-aprendizagem da area. J& o estudo de Sutil, Carvalho e Alves
(2013) discute o desenvolvimento de uma proposta educacional para a formagdo de

professores e para a pesquisa em Ensino de Fisica.
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Em sintese, a formag¢do continuada deve ser concebida ndo apenas como um meio de
atualiza¢do técnica, mas como um processo reflexivo e adaptativo que responda as
necessidades reais dos professores e aos desafios contemporaneos do ensino. Essa abordagem
deve considerar a realidade cotidiana dos educadores e promover a constru¢ao continua de
conhecimentos e habilidades, alinhada as diretrizes curriculares e as inovagdes pedagogicas.
Assim, a formagdo permanente deve atuar como um processo de desenvolvimento
profissional, que valoriza a reflexdo critica, a inovacdo pedagogica e a adaptagao
contextualizada, garantindo que os professores estejam plenamente capacitados para
oferecerem uma educagao de qualidade em Fisica e Quimica.

A integragdo entre teoria e pratica e o respeito pela experiéncia docente acumulada
sao fundamentais para a formagao eficaz de professores e para a melhoria continua do ensino

de Ciéncias, contribuindo para a formagao de cidadaos criticos ¢ bem-informados.

Questao 5: Que sugestdes vocé daria para que a formagao inicial contribua de fato com o

cotidiano do chdo da sala de aula?

Prof1: Aulas praticas e experimentais durante todo curso, Aulas que fagam
com que os alunos sejam protagonistas do seu aprendizado fazendo
pesquisas, debates e demonstragdes praticas, Ouvir os alunos, Aulas
interativas, Atualidades, Aula invertida, Foco no Aluno, Respeito,
Inovagao.

Prof2: O papel do professor é sempre de grande responsabilidade na
formagdo do discente. Visto que deve-se proporcionar cursos de praticas
através de especializacdes, incentivo a formagdo de professores voltado
para suporte no ensino de fisica e quimica em sala de aula.

Prof3: A dificuldade passa a ideia de que € mais simples do que parece, ela
leva os contetdos, mas o maior desafio de uma sala, acredito que seja, as
relacdes humanas, sdo em torno de 30 a 40 adolescentes totalmente
diferentes uns dos outros. Na faculdade ficamos presos em semindrios,
apresentacdes e na sala de aula vai muito além de passar o conteudo. Os
estagios também ndo acontecem como deveriam observar € muito diferente
de colocar em pratica, talvez se o ensino superior tentasse recriar o
ambiente escolar ou pelo menos aproximar mais da realidade.

As respostas fornecidas pelos professores novamente se distanciam das condi¢des
intrinsecas, sendo norteadas pelos atributos extrinsecos. Estes sublinham a necessidade de
uma reformulagdo significativa na formagao inicial docente, para assegurar uma conexao
mais efetiva com a pratica escolar. Os professores sugerem que a inclusdo de atividades

praticas e experimentais ao longo do curso, o uso de metodologias inovadoras como a aula
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invertida e o foco na interacdo ativa dos alunos s3o essenciais para preparar futuros
educadores, de forma mais eficaz.

A critica comum a formac¢ao atual ¢ a desconexdo entre a teoria abordada nas
universidades e a realidade das salas de aula, especialmente no que diz respeito a dinamica
das relagdes humanas e a aplicacdo pratica do conhecimento. Essa disparidade sugere que a
formagdo inicial deve ir além de abordagens tedricas e incluir simulagdes e experiéncias
praticas que reflitam as condi¢des reais do ambiente escolar.

Em um contexto da formagdo de professores e as dificuldades dos cursos de
licenciatura em aproximar as vivéncias académicas a realidade posta nas escolas, Barcellos
(2015), ao examinar os Projetos Politico-Pedagogicos de Curso (PPPCs) de Ciéncias
Biologicas em institui¢des de ensino superior, tanto publicas quanto privadas, observa que a
grande maioria dos cursos ndo distingue claramente entre as formagdes em Licenciatura e
Bacharelado, permitindo a atuagdo do bidlogo sem essa diferenciagdo. Para corroborar essa
analise, o autor cita dados do Ministério da Educacao, que revelam que a maior parte dos
cursos no Brasil destinados a formagao de bidlogos €, na realidade, de Licenciatura.

Em mesmo sentido, Antiqueira (2018) apresenta a perspectiva de quando uma
instituicdo de ensino superior decide oferecer um curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, mas elabora seu PPPC com base na legislacao da profissao de bidlogo, integrando
diretamente o perfil profissional do bidlogo ao do educador. A instituicdo compromete o
valor da formagao que propde e desconsidera o perfil profissional que deveria ser destacado.
Embora o Conselho Federal de Biologia permita a atuagdo indistinta de licenciados e
bacharéis, a existéncia de diferentes habilitacdes e as diretrizes que fundamentam essa
diferenciagdo justificam a necessidade de manter tais distingoes.

As falhas na identificacdo vistas na elaboragdo do PPPC sdo repercutidas
diariamente em sala de aula, pelos professores, de acordo com Barcellos (2015). As tensdes
e confusdes podem recorrer a partir do ingresso nos cursos de Licenciatura, de forma que os
académicos veem na gradua¢ao um fator duplamente atrativo, o de que como bacharéis em
Biologia, também poderao praticar a docéncia.

Tais imperativos podem ser refutados de forma imperativa pela reflexdo de Novoa
(2006): “nada substitui 0 bom professor”.

Condizente com as auséncias apontadas pelos professores, as caréncias
metodoldgicas nos cursos de graduacdo sdo eminentes. A falta de repertério dos professores,

em grande parte se deve ao pouco arcabouco da formagdo inicial. As possibilidades
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metodologicas para o ensino de Fisica e Quimica s3o vastas e oportunas para a
contextualizagdo do ensino de Ciéncias com a realidade vivida pelo aluno.

Em um estudo realizado por Teixeira e Nascimento (2022), com egresso do curso
de Licenciatura em Ciéncias bioldgicas, sobre as possibilidades de metodologias e quais as
mais eficazes, foi possivel perceber que as aulas expositivas e os experimentos foram tidos
como os principais; entretanto, uma variedade de outras propostas foi citada.

Sobre as percepgdes acerca das atividades experimentais, Moraes e SilvaDiniz
(2013), dissertam que atividades praticas propiciam aos alunos imagens vividas de
fendmenos interessantes, importantes para o entendimento dos conceitos cientificos,
estimulando assim o interesse pelo conhecimento.

Em estudo realizado por Guarany (2013), com licenciados em Ciéncias Bioldgicas,
estes, de forma implicita declararam a ideia de hierarquia na organizagdo dos contetudos e na
disting¢do clara dos papeis de alunos e professores. Isso fica evidente na intengdo de “passar”
suas experiéncias e despertar no estudante algo que ele ndo tinha. Ademais, em relacdo a
aprendizagem dos alunos, ¢ adotada uma perspectiva de adi¢do-substitui¢do, em que as ideias
dos estudantes nao sao levadas em considera¢ao ou tratadas como um erro.

Cabe ainda ressaltar que nas atividades docentes “o educador tem que desenvolver
um entendimento sistematico das condi¢des que configuram, limitam e determinam a agao,
de maneira que seja possivel ter presentes os fatores limitativos” (Carr; Kemmis, 1988, p.
164).

Nesse meandro, casos de indisciplina em salas de aula provém de diferentes causas.
As relagdes sociais sdo dindmicas e a heterogeneidade dos discentes favorece os episddios.
De acordo com uma das professoras participantes da pesquisa, as relagdes humanas
apresentam-se também como dispositivos fomentadores das dificuldades para o ensino de
ciéncias. Ademais, as salas com excessivo numero de alunos, a falta de infraestrutura da
escola e as relacdes aluno-aluno e aluno-professor colaboram para a falta de disciplina.

Todavia, ¢ necessario o cuidado para ndo se estabelecer um equivoco, apontando os
professores como unicos responsaveis pela indisciplina; cabe a estes solucionarem essa
situacdo de maneira momentanea. Entretanto, urge compreender que o professor ¢ um agente
inserido nas relacoes sociais (Ozelame, 2019). Nessa mesma vertente, Aquino (2016) observa
a indisciplina como problema complexo, de raizes profundas na sociedade e na educacio,
derivada de comportamentos sociais difusos, baseada em combinacdes sociopoliticas e

culturais.
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Entretanto, eximir a responsabilidade do professor seria ingénuo. A conducdo dos
conteudos, as metodologias utilizadas e a pratica docente colaboram para a disciplina e bom
curso das aulas. Ressalta-se que indisciplina no contexto da educagdo construtivista detém
significa distinto.

Assim, a inquietagdo, a curiosidade e a participagdo ativa dos estudantes sdao
reconhecidas como oportunidades valiosas para o trabalho pedagégico, pois sdo ¢ somente
através de um sujeito engajado e comunicativo que se podem compreender suas concepgdes
prévias sobre um determinado topico. Essa abordagem contrasta-se com a perspectiva
empirista, que se fundamenta na observacao passiva de uma realidade objetiva e externa ao
sujeito, onde o aprendiz assume um papel passivo no processo de aprendizado (Ignécio;
Ozelame, 2023).

Segundo os autores anteriormente citados, em trabalho realizado com professores
de Biologia e Ciéncias foram encontrados os excertos a seguir: O professor ndo consegue
ensinar algo que o aluno ndo esteja disposto a aprender; ensino por métodos tradicionais ¢é
muito chato; e pouca ou nenhuma paciéncia para entender. Tais assertivas correlacionam-se
as relagdes interpessoais.

Os possiveis desconfortos nas relacdes humanas em sala de aula sdo definidos por
Fourez (2008) como conflituosas, pois a intervencdo docente, quer seja pelo modelo
cientifico ou por seus valores “agride”, em parte, os alunos. O padrao do ensino com auséncia
de conflito e rupturas ¢ uma ilusdo ou uma incomensuravel manipulacao.

Além disso, a necessidade de especializacdes e formacdo continua sdo ressaltadas
como fundamentais para que os professores possam se adaptar as demandas especificas do
ensino de Fisica e Quimica. Assim, a formacdo inicial deve ser reavaliada para integrar
melhor a teoria com a prética, preparando os futuros professores para enfrentarem com

eficacia os desafios do cotidiano escolar e promoverem uma educagdo de qualidade.

4.5 Sistematizacdo dos resultados

A formagdo inicial dos professores de Ciéncias foi amplamente criticada pelas
participantes do grupo focal, que destacaram a falta de preparagdo pratica e metodologica.
Elas concordaram que a teoria predominou sobre a pratica, deixando lacunas significativas
na adaptacdo as realidades da sala de aula e a gestdo de turmas diversas. O estagio, embora
considerado essencial, muitas vezes é, na visdo delas, insatisfatorio e insuficiente,

proporcionando uma experiéncia superficial em relagdo as exigéncias reais do ensino.
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A preparagdo para ministrar contetdos de Fisica e Quimica também foi um ponto de
preocupacdo. As professoras expressaram desconforto devido a falta de aprofundamento
especifico durante a formacao inicial. A diversidade de reagdes dos alunos a esses conteudos
reflete a necessidade de abordagens pedagogicas mais dindmicas e interativas para se manter
o engajamento e facilitar a compreensao.

Em relagdo as aulas praticas, as participantes valorizaram a experimentagao como
ferramenta importante para a compreensao de conceitos cientificos, mas reconheceram que
a heterogeneidade dos alunos pode criar resisténcia. O uso de recursos audiovisuais e
exemplos do cotidiano foram apontados como uma estratégia eficaz para tornar os conteudos
mais acessiveis.

A formag¢do continuada emergiu como uma solugdo vital para suprir as lacunas da
formagdo inicial. As professoras destacaram que essas oportunidades formativas foram
fundamentais para o desenvolvimento de habilidades praticas e metodolodgicas,
especialmente em areas onde a formacdo inicial havia sido insuficiente. No entanto,
enfatizaram que a formacdo continua deve ser complementada por uma abordagem mais
integrada e reflexiva da pratica docente, para aperfeicoar o aprendizado e a adaptagdo as
necessidades dos alunos.

Embora a formagado continuada seja vista como estratégia para abordar as deficiéncias
da formacgdo inicial, a carga horaria excessiva e as responsabilidades adicionais das
professoras frequentemente limitam sua capacidade de aproveitarem essas oportunidades.

Essa sobrecarga ndo s6 impacta a eficacia das atividades formativas, como também
contribui para o estresse e o desgaste profissional, dificultando a aplicagdo das novas
metodologias e conhecimentos adquiridos. Assim, a integragdo entre formagao continuada e
gestdo equilibrada da carga horaria e das demandas pessoais sdo cruciais para melhorar a

pratica docente e o bem-estar dos professores.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental enfrenta desafios significativos devido
a fragmentacdo dos conteudos disciplinares, como Biologia, Fisica e Quimica, que
frequentemente limitam uma abordagem integrada e interdisciplinar. Essa divisdo tradicional
dos conhecimentos pode prejudicar a compreensao holistica dos fenomenos naturais, pelos
estudantes. Os professores participantes da pesquisa, formados em Ciéncias Biologicas
destacaram que suas licenciaturas muitas vezes nao oferecem carga horaria suficiente para
os conteudos de Fisica e Quimica, reduzindo o arcabougo tedrico-metodologico, o que os
coloca em desvantagem na condugdo das aulas.

Apesar da necessidade de uma formacao mais abrangente, os professores reconhecem
a formagdao continua como essencial para atualizarem seus conhecimentos e praticas
pedagogicas. No entanto, a realidade da sobrecarga profissional e pessoal apresenta um
obstaculo significativo para participarem regularmente de cursos. A rotina intensa de
preparagao de aulas, corregdo de provas e outras demandas administrativas consomem tempo
e energia, dificultando o investimento na propria formacao.

Nesse contexto, a falta de incentivos institucionais e de politicas publicas que apoiem
a formagdo continuada também contribuem para os desafios enfrentados pelos professores.
A auséncia de um suporte adequado pode limitar ainda mais suas oportunidades de
atualizacdo profissional e desenvolvimento pessoal. A complexidade dos desafios
educacionais exige estratégias que nao apenas abordem aspectos pedagdgicos, mas também
oferegam suporte emocional e gerencial para se lidar com a sobrecarga.

Apesar das dificuldades, os professores demonstram um compromisso resiliente com
o aprimoramento continuo. A visdo de formag¢do continua como ideal reflete um desejo
genuino de se oferecer um ensino de qualidade aos alunos. Esse compromisso de aprender e
evoluir sugere uma disposicdo constante para a superacao das barreiras impostas pelo
ambiente educacional atual.

Para que essa aspiragdo se concretize, politicas educacionais devem considerar mais
profundamente os desafios especificos enfrentados pelos professores de Ciéncias. Isso
implica ndo apenas a alocacdo de recursos financeiros adequados, mas também o
desenvolvimento de politicas flexiveis, que permitam uma melhor conciliagdo entre as
exigéncias profissionais e pessoais dos educadores.

Assim, investir na formagdo continuada ndo ¢ apenas um investimento no

desenvolvimento profissional dos professores, mas também uma contribui¢do fundamental
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para o fortalecimento do sistema educacional como um todo. Professores bem formados e
atualizados desempenham um papel crucial na promoc¢ao de uma educagdo mais inclusiva,
equitativa e de qualidade para todos os alunos.

Além dos desafios ja mencionados, € crucial destacar o sofrimento docente decorrente
da ineficacia percebida no processo de ensino e aprendizagem dos contetidos de Quimica e
Fisica. Muitos professores enfrentam dificuldades significativas para engajarem os alunos
nessas disciplinas que frequentemente exigem abstragdes complexas e experimentacdes
praticas, que nem sempre sdo vidveis nas condi¢des da sala de aula. A formagao inicial
limitada dos professores, especialmente daqueles formados em Ciéncias Bioldgicas contribui
para essa dificuldade, uma vez que as cargas horarias insuficientes dedicadas a Fisica e a
Quimica durante a licenciatura nao os prepararam adequadamente para enfrentarem esses
desafios. A falta de recursos adequados e o tempo limitado para se explorar conceitos teoricos
e praticos também sdo obstaculos frequentemente citados, intensificando o desafio de
proporcionar uma educagdo de qualidade nessas areas do conhecimento.

Nesse sentido, cabe ressaltar que mais estudos precisam ser realizados na perspectiva
da formacao inicial de professores de Ciéncias e dos reflexos desta para a carreira docente.
Torna-se fundamental difundir o conhecimento para que licenciados tenham melhores

oportunidades formativas.
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APENDICE A — Questdes norteadoras das entrevistas

QUESTAO 1: Quais as suas principais dificuldades em relacdo a sua pratica
pedagogica e a sua formacao inicial para o ensino de contetdos de Fisica e Quimica nos anos

finais do Ensino Fundamental?

QUESTAO 2: Como vocé vé essas dificuldades no cotidiano de sala de aula?

QUESTAO 3: De que forma as tensdes relacionadas a sua pratica pedagogica

repercutem na sua carreira de professor?

QUESTAO 4: Em que medida o seu curso de formagio inicial contribuiu para o
enfrentamento das dificuldades impostas para o ensino de contetdos de Fisica e Quimica nos

anos finais do Ensino Fundamental?

QUESTAO 5 — Que sugestdes vocé daria para que a formagio inicial contribua de

fato com o cotidiano do chao da sala de aula?
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