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RESUMO

A presente pesquisa estd inserida no contexto da formacdo inicial de licenciandos em
Pedagogia, de uma faculdade privada no municipio de Osasco (SP), com foco em sua formacao
na area de Ciéncias Naturais. A proposta visou compreender, ao longo de dois anos, como 0s
estudantes do curso de Pedagogia apreenderam técnicas e conceitos do ensino de Ciéncias
Naturais para os anos iniciais do ensino fundamental. A pesquisa abordou as disciplinas
formadoras na area de Ciéncias, oferecidas durante os trés anos e meio de graduagdo, sendo
elas: Biologia Educacional e Meio Ambiente; Educacdo, Meio Ambiente e Sociedade; Sauide e
Educacio; e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais. Ao planejar as aulas e atividades das
disciplinas, a professora-pesquisadora tomou como base os pressupostos da alfabetizacdo
cientifica e do ensino por investigacdo, procurando envolver os estudantes em reflexdes sobre
conteddos e formas de abordagem dos conhecimentos cientificos. Ao planejar e realizar sua
propria pratica pedagdgica, a professora-pesquisadora também se tornou uma agente relevante
da pesquisa, pois a metodologia adotada derivou da sua formac¢do em Geociéncias e Educacio
Ambiental, bem como dos saberes experenciais da préitica docente, que se tornaram referenciais
para a elaboracdo das aulas de Ciéncias no curso de Pedagogia. Os resultados da pesquisa
apontam para uma grande deficiéncia na formacgdo inicial de pedagogos na drea de Ciéncias
Naturais, no que se refere tanto aos conhecimentos especificos quanto didaticos deste campo do
conhecimento. A pesquisa também procura indicar caminhos para superar tais deficiéncias na
formacdo de pedagogos.

Palavras-chave: Formacado inicial do professor. Pedagogia universitdria. Ensino de
Ciéncias. Ensino superior. Geociéncias.



ABSTRACT

The present research project is inserted in the context of initial education for Pedagogy
graduates of a private college in the city of Osasco, SP and their education in the Natural
Sciences area. The proposal aimed at understanding, over a two-year period, how the Pedagogy
graduates digested teaching techniques and concepts for the early years of Natural Sciences
fundamental education. The research approached the composing subjects in the Sciences area
which were offered during the three-year graduation period, such as: Educational Biology and
Environment, Education, Environment and Society, Health and Education, and Natural Sciences
Teaching Methodology. For the classes and subject activities planning, the researcher teacher
based herself on the assumptions of Scientific Literacy, and Investigative Teaching, trying to
engage the students in reflections over contents and means of approaching scientific knowledge.
While planning and carrying out her pedagogical practice, the researcher teacher also became a
relevant agent of the research, because the adopted methodology derived from her graduation in
Geosciences and Environment Education, as well as from the teaching practice experiential
knowledge, which were taken as reference for the elaboration of Science classes for the
Pedagogy students. The research results indicate a wide deficiency in the primary education of
pedagogues in the Natural Sciences area with regard to the specific and didactic apprehension of
that knowlegde field. The research also aims at indicating ways of overcoming such deficiencies
in the education of pedagogues.

Key words: Teacher initial education. College Pedagogy. Science Teaching. College
Teaching. Geoscience.
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1 INTRODUCAO

1.1 Percurso formativo e relacoes com a pesquisa

O contexto desta pesquisa possui estreita relacdo com a trajetéria e escolhas
profissionais que me levaram a Educacdo. Inicialmente, cursei a graduacdo de Licenciatura
em Geociéncias e Educacio Ambiental, no Instituto de Geociéncias da Universidade de Sao
Paulo (USP), entre os anos de 2005 e 2009 (LiGEA/IGc/USP). Logo apés a finalizagdo da
graduacdo, ingressei no Programa de Pés-Graduacdo em Ensino e Historia de Ciéncias da
Terra, da Universidade Estadual de Campinas (PPG - EHCT/IG/UNICAMP), onde, no ano de
2012, conclui o mestrado intitulado: “O (re)conhecimento das Geociéncias nos estudos do
meio no ensino fundamental I: contribuicdo das préticas pedagdgicas para a integracao
curricular”. Em 2013, ingressei no doutorado, no mesmo programa.

Durante o periodo em que estive na graduacgdo, tive a oportunidade de participar
de um projeto de Iniciagdo Cientifica em uma escola publica na cidade de Sdo Paulo no
ensino fundamental I, com a orientacdo da Prof®. Dr". Denise de La Corte Bacci — minha
orientadora desde entdo. Foi entdo que, nesse projeto de Iniciacdo Cientifica, entrei em
contato com o universo escolar e o ensino de Geociéncias. Os anos em que estive na Escola
foram fundamentais para as escolhas que fiz mais tarde, como lecionar na educagdo bdsica, no
ensino superior € em cursos de formacao inicial e continuada de professores. Os pedagogos e
gestores da Escola sempre se mostraram muito dedicados e comprometidos com a qualidade
da educacdo dos alunos essa foi uma das razdes pelas quais tive interesse em seguir na area da
educacdo.

Durante o mestrado, participei de congressos nacionais € internacionais voltados
ao ensino de Ciéncias Naturais. Isso me permitiu realizar um estagio de dois meses na
Universidad Complutense de Madrid, na drea de ensino de Geologia para o ensino
fundamental. Essa experiéncia despertou em mim o interesse em conhecer os curriculos de
Ciéncias em outros paises e ver de que forma o conhecimento geoldgico esta presente nesses
programas. E importante salientar que durante minha formacdo inicial no curso de
Licenciatura em Geociéncias e Educacdo Ambiental, entrei em contato com os mais diversos
contextos de ensino, formal e nao formal.

Em 2010, tive a oportunidade de participar, como professora, de um curso de
formacgdo continuada de professores em um projeto intitulado Residuos So6lidos, Ambiente e

Cidadania, no bairro de Perus.
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Participaram do curso professores da rede municipal de ensino, da DRE Pirituba
que tem parceria com o Instituto de Geociéncias IGc/USP e o Instituto Embu de
Sustentabilidade. Durante os dois anos do curso, foram abordados temas voltados aos residuos
s6lidos, recursos minerais e sustentabilidade, utilizando metodologias participativas, como o
mapeamento socioambiental, Word Cafe, entre outras. Esse projeto tinha como uma de suas
propostas o acompanhamento de priticas e projetos dos professores que frequentavam o
curso. Nesse momento, ao acompanhar os professores, eu entrei em contato com a educacio
infantil, vivenciei as préticas e a rotina de CEI (Centro de Educagdo Infantil) e EMEI (Escola
Municipal de Educacdo Infantil) ao longo dos dois anos de projeto. Essa experiéncia me
possibilitou entender que as lacunas encontradas na formacao inicial da licenciatura em
Pedagogia permanecem durante a carreira docente, trazendo alguns prejuizos para a educagdo.

Ainda durante o mestrado, tive experiéncias muito significativas em escolas
privadas na cidade de Sdao Paulo e de Osasco, com a formagdo de grupos de estudos com
professores interessados nas Geociéncias e na Educacio Ambiental.

Foi no centro de estudos do Colégio Santa Maria (SP), em 2011, que iniciei como
professora. Ministrei trés cursos na drea de Ci€ncias Naturais para professores do ensino
fundamental I e infantil. Participei, discuti e revisei com as professoras do ensino fundamental
I o curriculo de Ciéncias Naturais desse ciclo.

Ao passar por esse lugar, convenci e fui convencida de que as multiplas
abordagens que o ensino de Geociéncias pode oferecer requerem (re)encantar-se com O
conhecimento e com as possiveis formas de colocéd-lo em pratica.

Os anos que se seguiram foram de muito trabalho como educadora ambiental em
uma ONG, na cidade de Embu das Artes, como professora de ensino fundamental II de
Ciéncias Naturais do 6° ao 9° anos e como professora de Geologia no ensino médio. Como
professora de Ciéncias no Colégio Vida, eu tive a aportunidade de também trabalhar com o
5°ano do ensino fundamental 1. Essas aulas eram voltadas ao tema da Educacdo Sexual, como
complemento as aulas de Ciéncias. A parceria estabelecida com a professora e pedagoga do
5°ano, Andrea, posssibilitou-me enxergar o quao complexa € a formacdo desse profissional.

As experiéncias como professora formadora e pesquisadora me levaram a buscar
uma colocacdo no ensino superior, no curso de Licenciatura em Pedagogia. No ano de 2013,
fui convidada pela diretora de uma faculdade paticular em Osasco (SP), para compor o quadro
de professores do curso de Licenciatura em Pedagogia, assumindo as disciplinas voltadas a

area de Ciéncias Naturais e Educagdo Ambiental.
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Durante os anos em que permaneci na Faculdade participei ativamente das
atividades do curso de Pedagogia e tive a oportunidade de participar da implantacdo dos
cursos de Pds-Graduagdo em Psicopedagogia e Docéncia no Ensino Superior, como
coordenadora. No ano de 2015, desliguei-me da Faculdade para me dedicar a maternidade.

O nascimento da Isis trouxe-me outros questionamentos sobre o mundo e,
inevitavelmente, sobre a educacdo. Nesse momento tio delicado em que vivemos no pais, € na
educacdo, surgem alternativas muito interessantes, como a que participo atualmente. A Arco
Escola-Cooperativa € uma escola de ensino fundamental II e ensino médio mantida pela
Cooperativa de Trabalho em Educacdo e Cultura do Butanta. Esta cooperativa é formada por
26 professores e tem como eixos fundantes do Projeto Pedagdgico, o trabalho, a cidade e a
autonomia docente.

A trajetoria que escolhi como docente passa certamente pelo desenvolvimento de
uma educacdo critica, emancipatéria e reflexiva. Meus esfor¢os durante esta pesquisa foram
no sentido de mostrar a importancia de uma educacdo baseada na reflexdo e no
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo, a partir das atividades de cunho
geocientifico.

Acredito que o ensino de Geociéncias tem muito a contribuir para a drea de
Ciéncias Naturais, por desenvolver um olhar critico e abrangente sobre os fenomenos que

ocorrem no planeta Terra.

1.2 Contexto da pesquisa

O contexto da pesquisa emerge de dois temas amplamente discutidos na drea da
educacdo: a formagdo inicial de professores € o ensino de Ciéncias Naturais para o ensino
fundamental I. A pesquisa foi realizada em uma institui¢cdo de ensino superior privada, no
curso de Pedagogia, na cidade de Osasco (SP).

O curso de Pedagogia noturno da faculdade pesquisada ofertava, a cada semestre,
30 vagas. O perfil dos estudantes era constituido, em sua maioria, por mulheres que exerciam
outras atividades no periodo diurno, sendo uma dessas atividades a docéncia. Outra
caracteristica identificada no perfil desses alunos era a necessidade de inser¢do rdpida no
mercado de trabalho, dessa vez mais qualificada e possuidora de um titulo de nivel superior.
O curso em questdo oferecia um valor de mensalidade atrativo e com possibilidade de receber

o beneficio do Fundo de Financiamento Estudantil (Fies).
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A pesquisa analisou disciplinas especificas e conexas as Ciéncias Naturais. Como
professora do curso e pesquisadora, a sala de aula foi o locus da pesquisa, constituindo-see
num espago de discussdo da proposta de ensino de Ciéncias Naturais no curriculo do curso de
Pedagogia. Tal formag¢do habilita o professor a ensinar Ciéncias Naturais nas sérieis iniciais.
Nesse contexto, levou-se em conta também a experiéncia da pesquisadora no exercicio da
docéncia, como formadora e responsdvel por tais disciplinas. Além disso, tomou-se como
referenciais tedricos e metodoldgicos a alfabetizagdo cientifica e a pesquisa-a¢do.

Libaneo (2010), ao abordar a formacgdo profissional de professores, divide as
disciplinas e conhecimentos especificos da drea segundo as categorias: (1) didética, (2)
fundamentos e metodologias especificas, (3) conteddos do curriculo do ensino fundamental e
(4) tecnologias educativas. As disciplinas compdem a formagao do pedagogo para o ensino de
Ciéncias Naturais e para a abordagem dos temas transversais, como Educacio Ambiental e
Cidadania e Sadde, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997).

A anélise do curso de Pedagogia, objeto desta pesquisa, foi iniciada em 2013 e
concluida em 2015. Neste periodo, a professora-pesquisadora estava lecionando as disciplinas

do bloco de conteudos de Cié€ncias, ministradas ao longo dos trés anos de graduacdo (Quadro

1.



19

Quadro 1 - Disciplinas pesquisadas, momento da graduac@o em que sdo cursadas e
respectivas cargas horérias.

Biologia Educacional e o
s 4 40 Antiga
Meio Ambiente
ACIII - Estudo do
Meio: Ambiente e 4° 100 Antiga
Cidadania
Metodologia do Ensino o
8 6 40 Antiga
de Ciéncias Naturais
Saide e Educacao 3° 40 Nova
Estagio em Sauide e o
8 3 75 Nova
Ambiente
Educacao, Meio 40 40 Nova
Ambiente e Sociedade
Metodologia do Ensino o
8 6 80 Nova
de Ciéncias Naturais

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Durante o periodo de desenvolvimento da pesquisa, havia duas matrizes
curriculares vigentes, as quais sdo denominadas aqui por matriz antiga € matriz nova. A
matriz antiga corresponde aos anos anteriores a 2014. Os alunos que ingressaram no curso no
ano de 2013 — momento em que se iniciou a pesquisa — cursaram a disciplina de Metodologia
do Ensino de Ciéncias Naturais (MECN) com a carga horaria de 40 horas/aula.

Com a alteracdo curricular, a mesma disciplina, Metodologia do Ensino de
Ciéncias Naturais (MECN), passou a conter 80 horas/aula. No entanto, a nova proposta nao
foi considerada nesta pesquisa, uma vez que, no momento de coleta dos dados, a disciplina
ainda ndo havia sido ministrada.

As mudangas pelas quais passaria o curso de Licenciatura em Pedagogia deveriam
estar de acordo com a resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, em seu artigo 7°, que
determina:

O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horédria minima de 3.200
horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:
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I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participac@o na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentagdo, visitas a institui¢des educacionais e
culturais, atividades préticas de diferente natureza, participacdo em grupos
cooperativos de estudos;

IT - 300 horas dedicadas ao Estidgio Supervisionado prioritariamente em
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras dreas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagdgico da instituicdo;

IIT - 100 horas de atividades tedrico-préticas de aprofundamento em &reas
especificas de interesse dos alunos, por meio da iniciagdo cientifica, da
extensao e da monitoria. (BRASIL, 2006).

A resolucdo CNE/CP n° 1 também justificou as mudangas que ocorreram na grade
curricular do curso de Pedagogia de um ano para o outro. Disciplinas voltadas a gestao
escolar e préticas de pesquisa foram incluidas na nova matriz curricular. Essas insercoes,
como apontado por Libaneo (2010), contribuem para a sobrecarga e fragmentacdo do
curriculo do curso de Pedagogia, e mantém a ideia controvertida de "docente gestor". As
disciplinas formadoras na drea de Ciéncias Naturais sofreram mudancas tanto de conteudo
como de carga hordria, sendo inseridos novos temas e bibliografias atualizadas. O curso de
Pedagogia ainda se configura como abrangente, ao trazer disciplinas sobre o cuidado da
crianca, com énfase na higiene e satde, a prética de atividades fisicas, meio ambiente e gestdao
escolar.

Libaneo (2007) apresenta dilemas dos estudos em Pedagogia: o primeiro em torno
da teoria da educacdo e da formagdo (em sentido amplo), e o segundo sobre normas e
orientagdes para o ensino (em sentido estrito). Segundo ele, a tradicdo do pensamento
pedagdgico principalmente o europeu admite a Pedagogia nesses dois sentidos, embora tenha
predominado sua compreensdo em um sentido mais amplo, mais proximo da teoria da
educagdo. O autor relata que no Brasil, durante algum tempo, os dois sentidos andaram em
paralelo, mas, a partir dos anos 1920, com a penetracdo do idedrio da escola nova, prevaleceu
o segundo sentido, que acabou por impregnar o entendimento dos legisladores e de boa parte
dos educadores ligados aos cursos superiores de formacdo de educadores. O mesmo autor,
ainda nesse texto, discute a importancia de se entender a epistemologia da ciéncia pedagdgica,
0 que impacta diretamente na formagao do profissional da area. Nesse sentido, aponta que a
ndo consideracdo da natureza epistemoldgica da Pedagogia como campo cientifico da
educacdo tem produzido dificuldades para a construcio e compreensdo da identidade

profissional, e para a formacdo do pedagogo (LIBANEO, 2007).
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A resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo para o curso de Pedagogia
(Resolucdao CNE n ° 1, de 15 de maio de 2006), em seu artigo 5°, inciso VI, estabelece que os
profissionais formados devem estar aptos a "ensinar Lingua Portuguesa, Matemdtica,
Ciéncias, Histdria, Geografia, Artes, Educagado Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano". Paradoxalmente, os cursos de formagdo de
professores para as séries iniciais do ensino fundamental destinam poucas horas para
Ciéncias, produzindo uma formacgao insuficiente nesta disciplina (SILVA, 1998; FREIRE,
2000).

Até meados da década atual, um significativo contingente de professores que atua
nessa etapa da escolarizag@o tinha apenas formacgao de nivel médio, isto é, estes profissionais
cursaram o Magistério como habilitacdo para lecionar. Embora esses cursos nio tivessem um
curriculo padronizado, podemos observar que, geralmente, davam pouca €nfase as disciplinas
cientificas e, quando o faziam, abordavam apenas suas metodologias de ensino. Portanto, a
formacdo desses professores em conteidos de Cié€ncias era proveniente, em sua grande
maioria, dos conhecimentos que adquiriram quando cursaram o ensino fundamental (FREIRE,
2000; DUCATTI-SILVA, 2005).

No caso das disciplinas analisadas nesta pesquisa, as horas voltadas a formacao
em Ciéncias, na matriz antiga, correspondiam a 180 horas, sendo que 100 horas estavam
relacionadas as atividades académicas. Na matriz nova, as horas destinadas a formacdao em
Ciéncias foram para 235 horas, procurando atender a legislacdo no que se refere a disciplina
de Educagdo Ambiental'. As atividades de estagio foram concentradas em 75 horas para duas
disciplinas, sendo elas Satide e Educacgdo, e Corpo e Movimento. Além disso, houve mudanca
na distribui¢do das disciplinas ao longo de todo o curso, sem que aquelas relacionadas a
Ciéncias ficassem concentradas nos ultimos semestres, como acontecia na matriz antiga.

Em relagdo as mudancas ocorridas no momento de recolhimento de dados para
esta pesquisa, a Faculdade passava por mudancas também relacionadas a sua gestdo. A
direcdo, preocupada com as avaliacdes externas, voltou-se para OS cursos que seriam
revalidados e propds que se discutissem as modificagdes necessdrias para trazer mais
qualidade aos mesmos.

O curso de Pedagogia foi avaliado em 2015, mas as mudangas comecaram a
ocorrer ainda no ano de 2013, em funcdo do recredenciamento da Faculdade e dos outros

cursos. Por conta disso, o curso sofreu mudangas em sua matriz curricular e na carga didética.

' Lei N°9.795/1999, no decreto N°4.281/2002 e na Resolugio CP/CNE N°2/2012.
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Sobre as exigéncias trazidas pelas deliberacdes para o curso de Pedagogia (Anexo 1) e aquelas
referentes as avaliacOes externas, a dire¢do da Faculdade procurou mobilizar os professores,
convidando-os a fazerem parte do Nucleo Docente Estruturante (NDE), a fim de que
pudessem colaborar com as discussdes e reflexdes na drea pedagdgica.

O 6rgao responsavel pela avaliacdo externa das faculdades privadas no pais € a
Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (Conaes). Este 6rgao determinou, a
partir do inciso I do art. 6.° da Lei N.° 10861, de 14 de abril de 2004, e do disposto no Parecer
CONAES N.° 04, de 17 de junho de 2010, que: “o Nucleo Docente Estruturante (NDE) de um
curso de graduagdo constitui-se de um grupo de docentes, com atribui¢des académicas de
acompanhamento, atuante no processo de concepg¢do, consolidacdo e continua atualizacdo do
projeto pedagogico do curso.” (BRASIL, 2010).

No contexto do ensino superior privado, vale ressaltar que as avaliagdes externas,
que ocorrem a cada trés anos, contemplam o conjunto de dimensdes pedagdgicas e de gestao.
O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (Sinaes), criado pela Lei n° 10.861,
de 14 de abril de 2004, € formado principalmente pela avaliagdo das institui¢des, dos cursos e
do desempenho dos estudantes de graduacdo. Segundo o Ministério da Educacao (2017): "Ele
[Sinaes] afere todos os aspectos relativos a ensino, pesquisa, extensdo, responsabilidade
social, desempenho dos alunos, gestdo da instituicdo, corpo docente, instalacdes e outros
aspectos."

Para esta pesquisa, as discussoes e reflexdes que surgiram a partir da formagado do
Nucleo Docente Estruturante (NDE) da Faculdade foram consideradas um ponto importante,
para além da avaliacdo externa, pois as mudancas que ocorreram no curso tiveram inicio
nesses encontros.

Ao avaliar as institui¢des privadas e federais, indices e conceitos a respeito das
instituicdes sdo gerados para atestar sua qualidade. Além disso, o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE) — aplicado aos estudantes de graduacdo quando estdo
no primeiro e no dltimo ano do curso — gera uma nota, que juntamente com as outras notas,
classificam, autorizam e fecham cursos, e impedem a oferta de vestibular em caso de nota
abaixo de 2 (dois), significando que a partir dos resultados dessas avaliacdes a instituicdo
adquire um valor que diz respeito a qualidade de seu ensino.

Em consulta ao site do e-MEC foi possivel obter a informagdo sobre a atual
situacdo da Faculdade usada como base para este estudo, que tem como Indice Geral dos
Cursos (IGC) a nota 2 (dois), o Conceito Preliminar de Curso (CPC) a nota 3 (trés), o
Conceito de Curso (CC) a nota 3 (trés), e no ENADE nota 3 (trés) (MEC, 2017). Em 2013, a
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Instituicdo tinha para o Indice Geral dos Cursos (IGC) a nota 2 (dois) e, para o curso de
Pedagogia, o Conceito Preliminar de Curso (CPC) recebeu nota 2 (dois). Nesse caso, se a nota
se mantivesse em 2 (dois), o curso de Pedagogia e a Faculdade poderiam ser impedidos de
realizar vestibular no ano seguinte e sofreriam outras restri¢gdes, como redu¢do do niimero de
vagas. Além disso, os cursos e instituicdes com conceito inferior a 3 (trés) ficam
automaticamente impossibilitados de oferecer o beneficio do Fundo de Financiamento
Estudantil (Fies). Essa foi uma das situagdes vividas pela Instituicdo em 2015, em fun¢ao dos
resultados obtidos em seis cursos avaliados com nota inferior a 3 (trés), dos quais alguns
foram impedidos de abrir processo seletivo e outros foram fechados.

Os caminhos que me conduziram as atividades desenvolvidas nas disciplinas que
ministrei, € que sdo objetos de investigacao desta pesquisa, tiveram sua esséncia nas minhas
praticas como professora de educacdo bdsica em Ciéncias e também nas dificuldades
encontradas por professoras pedagogas em servigco. As dificuldades dos alunos da licenciatura
em pedagogia em aprender e ensinar Ciéncias Naturais, e as reflexdes a respeito da minha
pratica como docente em um curso de formacao inicial de pedagogos foram importantes para
repensar as praticas e buscar outros caminhos para o ensino de Ciéncias Naturais.

Muitos autores apontam as deficiéncias na formagdao do pedagogo para o ensino das
Ciéncias Naturais. Dentre eles, Ducatti-Silva (2005) afirma que, por possuir diferentes frentes,
o curso de Pedagogia ndo apresenta aprofundamento em nenhuma delas, ocasionando uma
lacuna na formacao dos professores, em especial daqueles que atuam nas séries iniciais do
ensino fundamental. Para a autora, “a amplitude da formagdo acaba por ndo garantir uma
efetiva preparacdo para a atuacdo desse profissional por ndo conseguir atingir o imenso
conjunto de eixos que cercam as varias dreas de habilitacdes, deixando de atender as
necessidades daqueles habilitados a ministrarem as aulas de Ciéncias no Ensino
Fundamental.” (p. 13)

De forma a sanar as defici€éncias presentes na drea de Ciéncias Naturais, novas
propostas abordaram os pressupostos da alfabetizacdo cientifica no ensino de Ciéncias, os
quais tém sido apontados como um caminho para melhorar a formagdo dos professores e o
aprendizado dos alunos na escola.

Vale ressaltar que a minha percep¢do sobre as deficiéncias presentes na formacgao
inicial de pedagogos para o ensino de Ciéncias Naturais se tornou ainda mais forte ao
participar do projeto de revisdao do curriculo de Ciéncias para o ensino fundamental I durante
a pesquisa de iniciagdo cientifica na Escola, ou seja, na formacdo continuada de pedagogos.

Um dos objetivos desse projeto era que as professoras elaborassem atividades para o ensino
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de Ciéncias Naturais, as quais exigiam conhecimentos especificos, além dos conteudos
pedagodgicos. No caso especifico das Geociéncias, observei que os conteidos nido eram
claramente identificados pelas professoras, embora presentes no curriculo (OLIVEIRA, 2012;
SALVADOR; BACCI, 2018), o que requereu uma formagao especifica. No entanto é preciso
dizer que outros conceitos relacionados a Biologia, Fisica e Astronomia também eram de
dificil compreensao, e as professoras acabavam refor¢cando noc¢des de senso comum ou ainda
erros conceituais. Foi entdo, que me voltei de forma mais atenta para o curriculo da formacgao
inicial do pedagogo, e com o qual procurei trabalhar a partir de pressupostos tedricos e
atividades que pudessem minimizar as defici€éncias conceituais e as metodologias de ensino.
Enquanto estive envolvida com o projeto de formacdo continuada na Escola entre os
anos de 2006 e 2016, surgiram as questoes desta pesquisa: as defici€ncias na area de Ciéncias
Naturais encontradas no exercicio profissional do pedagogo estio relacionadas a questdes de
ordem politica, organizacional ou curricular na formacao inicial? Quais medidas institucionais
e pedagodgicas sdo necessdrias para modificar este contexto na formacdo inicial? Quais
praticas pedagogicas podem ser implementadas na formacdo do pedagogo para um ensino de

ciéncias que atenda as diretrizes desse campo do conhecimento de forma eficiente?

1.3 Objetivos

A pesquisa aqui apresentada visa a investigacdo da formacdo em Ciéncias
Naturais no curso de formagdo de professores para as séries iniciais, por meio da andlise das
praticas pedagégicas e do contexto politico educacional da faculdade pesquisada. A
professora-pesquisadora buscou analisar, segundo os critérios da alfabetizacdo cientifica, a
capacidade investigativa dos pedagogos no que se refere a natureza da Ciéncia, diante da
proposta de atividades investigativas .

Em sala de aula, a professora-pesquisadora buscou investigar como os pedagogos
elaboravam perguntas-problema que desencadeassem no levantamento de hipdteses, na
selecdo de informagOes e na avaliacdo, tendo como base os conhecimentos especificos em

Ciéncias Naturais, a partir de praticas pedagogicas em Geociéncias e Educacio Ambiental.
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1.3.1 Objetivos especificos

Analisar as disciplinas voltadas para a formacdo em Ciéncias e as praticas pedagdgicas no
curso de Pedagogia, com a finalidade de entender as particularidades do ensino da Ciéncia
voltado a 4rea de atuagdo profissional do pedagogo;

Promover a exploracdo de situacdes diddticas para o ensino das ciéncias de base
experimental no ensino fundamental I, fazendo emergir o aprofundamento e/ou a
reconstru¢ao de conhecimento cientifico e curricular; e

Viabilizar caminhos para melhoria das propostas de ensino de Ciéncias na formagao

inicial de pedagogos.
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2 MARCOS TEORICOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresento os referenciais tedricos em que me apoiei para escrever a
tese e aqueles utilizados para elaborar os materiais para as aulas na licenciatura em
Pedagogia.

Os referenciais voltados a entender a complexidade de se ensinar Ciéncias para as
séries iniciais seguem a linha da alfabetizac@o cientifica, do ensino por investigacdo e da
problematiza¢ao no ensino de Ciéncias. No campo da Ciéncia, apoio-me em referenciais da
Histéria e da Filosofia, base necessaria para o entendimento da constru¢dao de conhecimentos
cientificos. Tais referenciais foram, ainda, trabalhados por mim durante as aulas ministradas
no curso de Pedagogia, e se mostraram de grande valia para a formacdo inicial de
professores.

Os referenciais voltados ao ensino de geociéncias no ensino fundamental I sdo
trazidos no contexto da alfabetizacdo cientifica, porque se acredita que podem contribuir para
a compreensao dos processos que ocorrem no planeta Terra.

No campo da formacdo inicial de professores para o ensino fundamental I, os
tépicos foram separados em dois grupos: (1) histérico da formagdo de professores para o
ensino fundamental I no Brasil e (2) o histérico do ensino de Ciéncias e a formacdo de
professores pedagogos em Ciéncias Naturais. A fundamentagdo tedrica que apoiou o
desenvolvimento metodoldgico desta pesquisa estd baseada na pesquisa-acdo, e a andlise dos
dados obtidos nas atividades dos alunos também se insere no contexto da alfabetizacdo

cientifica.

2.1 Historico da formacao de professores para o ensino fundamental 1

A Pedagogia, que do ponto de vista etimoldgico significa arte de condugdo de
criancas, foi durante muito tempo reconhecida como arte e doutrina da educagdo, até se
consolidar como disciplina na universidade, no final do século XVIII — gracas, em boa parte,
a contribuicao de Herbart®. A questdo de se saber o percurso pelo qual a Pedagogia passa para
deixar de ser uma Arte e se tornar uma Ciéncia € embaracosa, muito em razdo da sistematica
polarizacdo entre seu designio de teoria da acdo educativa e sua vocacdo notoriamente pratica.
Nao € casual que, em vdrios paises e em diferentes tradi¢des culturais, a Pedagogia se reporte

ora a teoria da educagdo ora a acdes orientadoras para o ensino (LIBANEO, 2007). Com

2 . . . . . A . . .
Johann Friedrich Herbart formulou pela primeira vez a Pedagogia como uma ciéncia, sobriamente organizada,
abrangente e sistemdtica, com fins claros e meios definidos.
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Herbart, em sua obra Pedagogia geral, de 1806 (apud HERBART, 2003), a Pedagogia
adquire o status de Ciéncia, uma vez que, no contexto da investigacdo filoséfica de sua época,
passa a assentarse em dois pilares: a Psicologia e a Etica, iniciando a abordagem
epistemoldgica nesse campo tedrico.

Para Schimied-Kowarzik (1983), a Pedagogia € a ciéncia da e para a educagdo.
Segundo o autor, a Pedagogia investiga de maneira tedrica o fendmeno educativo, formula
orientagdes para a pratica com base na prépria acdo, e propde principios e normas
relacionados aos fins e meios da educacao. Ele expressa, ainda, uma visao do papel formativo
da Pedagogia em toda a sua complexidade:

A educacdo é uma funcdo parcial integrante da produgdo e reproducdo
da vida social, que é determinada por meio da tarefa natural, e ao
mesmo tempo cunhada socialmente, da regeneracdo de sujeitos
humanos, sem 0s quais ndo existiria nenhuma praxis social. A histéria
do progresso social € simultaneamente também um desenvolvimento
dos individuos em suas capacidades espirituais e corporais € em suas
relacdes mutuas. A sociedade depende tanto da formacdo e da
evoluc¢do dos individuos que a constituem, quanto estes ndo podem se
desenvolver fora das relagdes sociais. (SCHIMIED-KOWARZIK,
1983, p.44)

Desde a promulgacdo da Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes € Bases da Educacao
Nacional (LDB), surgiram iniciativas governamentais que pretenderam resolver os problemas
existentes na escola de educacdo bdsica através de uma atencdo grande dada a formacgdo e
atualizacdo dos professores. No Brasil, a histéria do curso de Pedagogia revela que sua
atuacdo na formacgdo de professores para os primeiros anos da educacdo escolar sempre foi
objeto de controvérsias e de litigios politicos. A LDB de 1996 acirrou os debates ao propor a
criacdo do Curso Normal Superior (CNS) e dos Institutos Superiores de Educagdo (ISE),
instituicdes dedicadas a formacdo de professores. O decreto presidencial n® 3.276/99
estabeleceu a exclusividade dos CNS na formacao dos professores para esses niveis de ensino.
O movimento dos educadores considerou que a criagcdo dos ISE e a oferta de cursos para
formacdo de professores para a educacdo infantil e para os anos iniciais do ensino
fundamental (AIEF) exclusivamente pelos CNS, representava uma tentativa de por fim ao
curso de Pedagogia, proposta que ja havia sido apresentada em décadas anteriores.

Em nossa investigacdo, partimos do principio tedrico de que € preciso dialogar
com a histdria das politicas de formacgdo de professores, entendendo sua natureza e finalidade
em seus diferentes momentos e proposigdes.

Nesse sentido, orientaremos nossas andlises pelos estudos de Goodson (2001),

Névoa (1992), Schon (1995), Moreira (1999), Linhares (2003), dentre outros, que trazem
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contribuicdes da drea dos estudos curriculares e da drea de politicas publicas de formacao de
professores; além das contribui¢des trazidas por Perrenoud, Charlier, Paquay & Altet (2001),
quando nos referimos as visdes que os professores possuem de sua prépria pritica e a
profissionalizacao, como escrevem Tardif (2002), Lessard e Gauthier (1998).

Ferreira (2012) apresenta uma revisdo histdrica dos cursos de pedagogia no Brasil
através do olhar de pedagogos brasileiros e da legislacdo oficial que regulamentou o curso
durante sua trajetoria. Nessa obra, a autora apresenta quatro marcos legais importantes, desde
1939 ano de criagdo e implantacdo do curso até 1969 quando foi homologado o parecer
252/69, que imprimiu mudangas significativas na composi¢do curricular do curso.

Quando foi criado o curso de Pedagogia, em 1939, ele se destinava a formar
bacharéis (técnicos de educacdo) e licenciados em Pedagogia, inaugurando o que veio a
denominar-se esquema 341, com blocos separados para o bacharelado e a licenciatura. Os
professores dos antigos primdrio e pré-primdrio eram formados no Curso Normal, nos
institutos de educagdo, ao passo que os professores para 0s antigos cursos ginasial e colegial
eram formados nas faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. O Parecer n°251/62 estabelece
para o curso de Pedagogia o encargo de formar professores para os Cursos Normais e
“profissionais destinados as fun¢des ndo docentes do setor educacional, os técnicos de
educagdo ou especialistas de educacdo, e anuncia a possibilidade de, no futuro, formar o
‘mestre primdrio em nivel superior’”. Nesse mesmo ano, o Parecer n° 292/62 fixou as
matérias pedagogicas dos cursos de licenciatura para o magistério em escolas de nivel médio
(ginasial e colegial), mantendo, na pratica, a separacdo entre bacharelado e licenciatura ou, ao
menos, as disciplinas “de contetido” e as disciplinas “pedagogicas”.

A partir de 1969, ocorreu o acompanhado da resolucdo CFE n. 2/1969, novamente
instituindo um curriculo minimo e outra duracdo para o curso. A partir de entdo, o curso de
Pedagogia foi fracionado em habilitacdes técnicas, formando especialistas voltados aos
trabalhos de planejamento, supervisdo, administracdo e orientacdo educacional. Tais
habilitagdes passaram a definir o perfil profissional do pedagogo. A Diddtica tornou-se
disciplina obrigatdria, sendo, antes, um curso realizado a parte para se obter a licenga para o
magistério. A Reforma Universitaria de 1968 (lei n°5.540/68) trouxe mudanca significativa
para o curso de Pedagogia, que deixou de fazer parte da Faculdade de Filosofia para integrar a
Faculdade de Educacdo, instituida pela Reforma. Essa fragmentacdo do trabalho pedagdgico
gerou inumeras criticas desde os anos de 1970, desencadeando um movimento de
reformulacdo dos cursos de Pedagogia nos anos de 1980, com o amparo da Associagdo

Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo - Anfope. Esta obteve o aval do
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Conselho Federal de Educagdo - CFE, que passou a aceitar propostas alternativas ao disposto
no terceiro marco legal. Com isso, "muitas instituicdes, progressivamente, foram
incorporando novas habilitacdes ao Curso de Pedagogia, voltadas essencialmente para a
docéncia.” (FERREIRA, 2012, p.3).

Ainda segundo a autora, no que se refere as habilitacdes, os entrevistados
questionam o seu papel no curriculo, embora admitam que tais habilitacdes buscaram
imprimir no curso os possiveis papéis que um pedagogo deveria assumir. Ao mesmo tempo
em que possibilitou outras frentes de atuacdo, o curso tornou-se disperso diante das diversas
possibilidades formativas, demandando a produ¢do de um corpus tedrico que fundamentasse
as habilitacdes (FERREIRA, 2012)

A autora aponta ainda um quarto marco: a resolucdo CNE n°l, de 10 de abril de
2006, que fixou Diretrizes Curriculares, inaugurando nova fase para o curso no que diz
respeito a formacao dos profissionais da educagdo. O pedagogo passa a assumir o perfil de um
profissional capacitado para atuar no ensino, na organizacdo e na gestdo do trabalho
pedagégico em diferentes contextos educacionais. Segundo os dados das entrevistas, nas
Diretrizes Curriculares de 2006 hd um esvaziamento do que € proprio da Pedagogia. Nessas
mesmas entrevistas, sdo apontados trés aspectos de maior relevéancia: (1) o afastamento da
teoria diante da diversidade de temas propostos, gerando fragmentacdo do curso devido ao
excesso de disciplinas; (2) o ndo-lugar das habilitagdes, uma vez que a formagdo do pedagogo
se volta para a docéncia, embora permaneca o oficio designado pelas habilitacOes; e (3) a
docéncia como base da formagao do pedagogo.

A autora aponta que a Pedagogia, apesar de se apresentar fragilizada diante de
outras dreas do conhecimento, é uma drea que comunga dos saberes interdisciplinares,
possuindo uma dimensao plural e assimétrica na relagdo entre a Filosofia e a Ciéncia, € na
relacdo teoria e pratica (FERREIRA, 2012).

Apesar das varias reformulacdes do Curso de Pedagogia, a docéncia como base da
formacdo do pedagogo esteve sempre em evidéncia (BRZEZINSKI, 1996).

Silva (2006) aponta que “é proprio da Pedagogia formar professores de educacao
infantil, de 1* a 4® séries e escola normal (quando esta existir) e /ou educadores sociais,
pedagogos para empresas, 6rgaos de comunicacdo, dreas tecnoldgicas ou outras [...], além de
propor que o curso supere a cisdo entre as funcdes organizativas e gestiondrias da escola e as
fungdes docente” (p. 2). A autora define o pedagogo como:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na producao e difusdo do
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conhecimento, em diversas dreas da educacao, tendo a docéncia como
base obrigatdria de sua formacgdo e identidade profissionais [Brasil,
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educagdo Superior, Comissdo
de Especialistas de Ensino de Pedagogia, p. 1]. (SILVA, 2006, p.3).

Para a pedagogia histdrico-critica, na sociedade de classes “a educacdo é sempre
um ato politico, dada a subordinag¢do real da educacgdo a politica. Dessa forma, agir como se a
educagdo fosse isenta de influéncia politica € uma forma eficiente de colocé-la a servigo dos
interesses dominantes” (SAVIANI, 2016, p.95).

A educacdo tem sido utilizada como uma ferramenta para tornar real uma politica
educacional que favorece uma determinada classe social. A visdo mercantilizada da educacao
tem produzido cada vez mais desigualdades sociais.

Franco (2012), ao contextualizar a expressao critico-social descrita por Libaneo,
refere-se a ela como sendo uma concepc¢ao de Pedagogia, uma abordagem especifica da teoria
pedagdgica em que a pratica educativa, em vdrias manifestacdes e em seus conteidos, é
compreendida no seu movimento, na sua transformacdo, na sua histéria. A concretizacao
pedagégica se daria, entdo, a partir dos objetivos sociopoliticos explicitados diante dos
interesses sociais de classes e grupos.

No contexto brasileiro, a legislacdo sobre educagdo estd fundamentada na Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), promulgada em 20 de dezembro de 1996, e que entrou em vigor
trés dias depois, em 23 de dezembro do mesmo ano.

Durante seus 22 anos de existéncia, a LDB passou por muitas mudangas,
atendendo a interesses de grupos sociais e de classes especificas. Aprovada sem vetos, sofreu
sua primeira modificacdo sete meses depois de entrar em vigor, pela Lei n® 9.475, de 22 de
julho de 1997, que alterou o artigo 33, referente ao ensino religioso. A essa modificagdo
seguiram-se mais 38, perfazendo um total de 39 leis aprovadas no periodo compreendido
entre 1997 e 2015 (SAVIANI, 2016).

Saviani, ainda em seu texto de 2016, faz referéncia aos dispositivos sobre a
formacao docente presentes na LDB, que ao acrescentar mais trés paragrafos ao Art. 62, além
dos trés anteriormente incluidos pela Lei n° 12.056, de 13 de outubro de 2009, e introduzir um
novo artigo, o 62-A.

Esse artigo assegurava a formagao dos profissionais da educacdo “por meio de
cursos de conteddo técnico-pedagdgico, em nivel médio ou superior, incluindo habilitacdes
tecnoldgicas” (p.382) e garantindo, no pardgrafo Unico, formagdo continuada “no local de

trabalho ou em institui¢des de educac@o bdsica e superior, incluindo cursos de educacdo
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profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pds-graduacio”
(p-382), nos chama atenc¢do para as varias mudangas que vém ocorrendo na legislacdo para a
educacdo e para a formacdo de professores da educacdo bdsica, que nem sempre geram
impactos positivos (SAVIANI, 2016).

As atuais politicas educacionais tém privilegiado mais os meios (conteidos
tedricos e préticos, por exemplo) e nao os fins da educacido. O que tem se configurado como
uma educagdo baseada em valores econdmicos e financeiros dominantes de nossa sociedade.
Soma-se a isso o ensino massificado, as precdrias condi¢des de trabalho e saldrios dos
professores, e o desprestigio da carreira docente.

Barreto (2010) explicita que as precérias condicdes de formacao e de trabalho dos
professores, capital cultural limitado do ponto de vista da cultura letrada, sdo fatores que
interferem no tratamento dos conteddos curriculares da escola bésica e podem ser 6bices ao
processo de profissionaliza¢do docente.

Na avaliagdo de Garrido & Carvalho (1995), os cursos de formacgdo de
professores, tanto aqueles destinados a sua preparacdo como aqueles voltados para a sua
atualizagdo, podem ser considerados insatisfatorios.

O curso de Pedagogia passou por diversas e distintas transformacdes no decorrer
dos anos: quanto a sua existéncia, a desestruturacdo, a formacdo de professores, ao seu
curriculo, a divisdo ou ndo entre bacharelado e licenciatura, as funcdes do pedagogo
(FLORIN & FERREIRA, 2013). Libaneo (2001) ainda acresceta que o trabalho do pedagogo
€ um desafio, ja que se espera que, apds a conclusdo de um curso de Pedagogia, o profissional
atenda a uma diversidade de demandas, trabalhando em diversos setores, dentro e fora da
escola, sendo professor, gestor, supervisor, planejador de politicas educacionais, pesquisador,

coordenador e formador.

2.2. Ensino de Ciéncias no ensino fundamental 1

A importancia do ensino de Ciéncias tem sido discutida por muitos autores em
muitos paises, os quais consideram a compreensdo dos conhecimentos cientificos como
essenciais a compreensao da realidade social.

Anelli (2011) apresenta o contexto histérico do ensino de Ciéncias nos Estados
Unidos, considerando as diferentes fases de entendimento da importancia das ciéncias para o
desenvolvimento do pais. Para tanto, a autora retoma as ideias de Dewey, da década de 1930,

que clamava pela educagdo de todos os estudantes para o desenvolvimento de “atitudes
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cientificas” ou “habitos da mente” que os levariam a desenvolver uma "abertura mental,
integridade intelectual, observagdo e interesse, testando suas opinides e crencas” (DEWEY,
1934, apud ANELLI, 2011).

Contemporaneo a Dewey, Davis (1935 apud ANELLI, 2011) sumarizou as
caracteristicas de um estudante com “atitude cientifica” como:

1. Disposi¢do para mudar a opinido com base em provas;

2. Busca pela verdade, independentemente de aspectos pessoal, religioso,
ou preconceito social;

Compreende o conceito das relagdes de causa e efeito;

Desenvolve o hébito de basear seu julgamento sobre fatos;

Possui capacidade de distinguir entre fato e teoria;

E livre de crengas supersticiosas.

ANl

Atitude cientifica, no sentido usado por Dewey e Davis, € um conceito que difere
da compreensdo do publico em relagdo a Ciéncia, pois se apresenta mais complexo e pode
variar de acordo com a cultura, a educacio, as condi¢des socioecondmicas, € de pais para pais
(ANELLIL 2011).

Os trabalhos desses dois autores inseriram no curriculo americano as bases para a
compreensdo da natureza da Ciéncia. A primeira tentativa de avaliacdo das atitutides
cientificas do publico americano ocorreu no final dos anos 1950, com pesquisa nacional apos
o inicio da era espacial e do lacamento de foguetes ao espaco. A pesquisa visava entender a
opinido e compreensdo do publico em relacdo a importincia da Ciéncia. Os resultados
apontaram um baixo conhecimento dos conceitos cientificos, mas uma crenga muito forte nas
conquistas cientificas e tecnologicas (MILLER, 1996).

A era espacial promoveu investimentos muito altos na Ciéncia e na Tecnologia,
para formar cientistas que pudessem contribuir com o desenvolvimento das ciéncias
matematicas, engenharias e tecnologias, mas pouco foi investido na educagdo para a
alfabetizacdo cientitica (TREFIL, 2008), a qual ndo se refere apenas a presenca de contetidos
cientificos no curriculo e transmissao de conceitos aos alunos.

Em 1983, foram publicadas bases nacionais para o ensino de Ciéncias, a partir do
relatorio intitulado “Uma nagao sob risco”, que afirma que a educacao cientifica estava sendo
“erodida por uma mare de mediocridade” (NCEE, 1983, p.13). Este relatério identifiou trés
dimensOes centrais para a alfabetizacdo cientifica: (1) conhecimento de conteido
(familiaridade com conceitos e termos cientificos basicos); (2) compreensdo da Ciéncia como

um processo; e (3) impacto da Ciéncia sobre o individuo e a sociedade.
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Nas décadas sucessivas, foram desenvolvidos estudos e criados indicadores de
avaliacdo considerando estas trés dimensdes (MILLER, 1996).

O Projeto 2061 lancado pela Associacdo Americana para Desenvolvimento da
Ciéncias (AAAS), ap6s os dados dos estudos anteriores e do relatério supracitado, teve como
objetivo melhorar a alfabetizacdo cientifica de todos os estudantes por meio de reformas no
ensino de Ciéncias, com enfoque na matemdtica, tecnologia e nas ciéncias sociais (AAAS,
1989). Dentre as recomendacdes apresentadas estdo: desenvolver conhecimentos, habilidades
e atitudes cientificas, com énfase na interdiscilinaridade, apresentar objetivos especificos de
alfabetizacdo e formas de avaliacio dos resultados de aprendizagem, e promover a
participacdo e colaboracdo de entidades e associacOes cientificas, buscando recursos para
promover as reformas desejadas.

As bases naconais para ensino de Ciéncias foram estabelecidas em 1996 pelo
Conselho Nacional de Pesquisa, as quais enfatizam o ensino por investiga¢cdo como préatica
pedagégica adequada para que os alunos compreendam as ciéncias e o mundo natural.
Formacao de professores, ensino e bases para a avaliacdo foram desenvolvidos nesse mesmo
periodo (NSEN, 1996).

Os parametros nacionais americanos, segundo NSEN (1996) afirmam que
desenvolver a alfabetizacdo cientifica € importante porque:

1. a compreensdo da Ciéncia oferece satisfacdo pessoal para quem compreende e estuda a
Natureza;

2. todos precisam de informag¢do e pensamento critico para tomar decisdes na sua vida
diaria;

3. todos precisam usar suas habilidades em discuros publicos e debates sobre questoes
importantes que envolvem a Ciéncia e a Tecnologia;

4. a alfabetizacdo cientifica é importante no mundo do trabalho, na medida em que sdo
exigidas mais e mais habilidades que estdo presentes nas ci€ncia, como raciocinar,
pensar criativamente, tomar decisdes e resolver problemas.

Estas concepg¢Oes iniciais de letramento cientifico traziam uma compreensao de
que o objetivo era que os estudantes aprendessem os métodos de se fazer Ciéncia e
adquirissem um vocabuldrio cientifico, € ndo o entendimento de que a Ciéncia poderia
contribuir para a formacdo de cidaddos mais criticos e conectados com a realidade social.
Importante ressaltar que os principios como equidade e justica social ndo estdo presentes no
documento citado.

O desenvolvimento cientifico e tecnolégico mundial, e brasileiro, exerceu e vem

exercendo forte influéncia sobre o ensino de Ciéncias (NASCIMENTO et al., 2010). A partir



34

dos anos 1950, as propostas educativas do ensino de Ciéncias procuraram possibilitar aos
estudantes o acesso as verdades cientificas e o desenvolvimento de uma maneira cientifica de
pensar e agir (FROTA-PESSOA et al., 1987).

Krasilchik (2000) afirma que no periodo de 1950-2000, os movimentos de
mudanca no ensino de Ciéncias levaram em consideragdo o reconhecimento da importancia
da Ciéncia e Tecnologia no desenvolvimento econdmico, social e cultural do Brasil, os quais
refletiram no impacto das reformas educativas em todos os niveis da educacdo, como também
ocorreu em outros paises. A autora descreve as tendéncias no ensino de Ciéncias nesse
periodo de cinquenta anos em ambito mundial, baseando-se em quatro indicadores: objetivo
do ensino, concepg¢do de Ciéncia, institui¢des promotoras de reformas e modalidades didaticas
recomendadas. O quadro apresentado pela autora aponta mudangas que variam em termos do
objetivo de formar uma elite com conhecimentos especificos para auxiliar o desenvolvimento
do pais, influéncia cultural norte-americana, que repercutiu de forma diferente em diversos
paises, ecoando nas situagdes locais, com o objetivo de formar cidaddos; de uma concepg¢ao
de Ciéncia neutra para atividades com implicacOes sociais; do maior envolvimento de
associacOes promotoras de Ciéncias, das universidades e das associacdes profissionais na
formulacao do curriculo e de parametros nacionais; e, por fim, da inser¢do de aulas préticas,
uso da tecnologia e processos investigativos no ensino, considerando o ensino-aprendizagem
da Ciéncia uma perspectiva cognitivista, enfatizando o construtivismo.

A partir de 1964, as propostas educativas para o ensino de Ciéncias sofreram
grande influéncia de projetos de renovacgdo curricular desenvolvidos nos Estados Unidos e na
Inglaterra, pois foi considerado urgente pelo governo brasileiro oferecer um ensino de
Ciéncias mais atualizado e eficiente (KRASILCHIK, 1998). Alguns projetos foram adotados
para as escolas brasileiras, porém com pequeno impacto de suas propostas educativas, uma
vez que houve resisténcia dos professores, os quais ndo receberam treinamento adequado e
sentiram dificuldade em usar os materiais extrangeiros, traduzidos de forma inadequada para a
realidade do pais (NASCIMENTO et al., 2010). As adaptacdes de projetos americanos
contaram com o financiamento de institui¢des internacionais, o0 que permitiu a introdu¢do no
Brasil de versdes de livros consagrados, contando com traducdes feitas por professores
universitarios (NARDI, 2005).

As reformas, a partir dessa época, visavam as mudangas curriculares que
preconizavam a substituicdo de métodos expositivos de ensino por métodos ativos, e
enfatizavam a importancia da utilizacdo do laboratério. As atividades educativas tinham por

finalidade a apropriacdo dos produtos da Ciéncia, fundamentadas no pressuposto do aprender-
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fazendo, com a finalidade de contribuir com a formacao de futuros cientistas (KRASILCHIK,
1987, 2000).

Os materiais didéaticos foram também importantes nesse periodo. A Fundacio
Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), sediada na
Universidade de Sao Paulo, foi a responsével pela elaboracdo desses materiais tendo em vista
a realidade nacional. Bertero (1979) descreveu os aspectos organizacionais da inovagdo
educacional da FUNBEC a partir da producdo de guias didaticos e de laboratdrio, kits para a
realizagdo de experimentos com o uso de materiais de baixo custo e também atividades de
treinamento aos professores. Além da FUNBEC, a producio de materiais didéticos até 1980
também era realizada, segundo Barra & Lorenz (1986), pelo Instituto Brasileiro de Educacao,
Ciéncia e Cultura (IBECC) e pelo Projeto Nacional para a Melhoria de Ensino de Ciéncias
(PREMEN).

Nascimento et al. (2010) apontam que apesar dos esfor¢os para que ocorressem
mudancas, durante a década de 1960, o ensino de Ciéncias continuou focalizando
essencialmente nos produtos da atividade cientifica, possibilitando aos estudantes a aquisicao
de uma visdo neutra e objetiva da Ciéncia.

O movimento de Ciéncia Integrada, periodo de 1950-70, teve apoio de
organismos internacionais, principalmente a UNESCO, e provocou reacdes adversas daqueles
que defendiam a identidade das disciplinas tradicionais, mantendo a segmentacdo de
conteidos, mesmo nos anos iniciais da escolaridade.

Segundo Krasilchik (2000), a preocupagdo com a qualidade da “escola para
todos” incluiu um novo componente no vocabuldrio e nas preocupacgdes dos educadores, a
alfabetizacdo cientifica, que passou a ser entendida como a relacdo Ciéncia e sociedade,
reforcando os estudos da histdria e filosofia da Ciéncia. A mesma autora aponta 0 movimento
denominado Ciéncia para Todos, que relaciona o ensino das Ciéncias a vida didria e
experiéncia dos estudantes, para compreensdo da interacdo estreita e complexa com
problemas éticos, religiosos, ideoldgicos, culturais, étnicos e as relacdes com o mundo
interligado por sistemas de comunicacdo e tecnologias cada vez mais eficientes, com
beneficios e riscos no globalizado mundo atual.

Tais movimentos podem ser considerados como precursores de novos rumos para
o ensino de Ciéncias no pais.

No que se refere ao ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais, € importante
notar que sua importancia foi fortemente preconizada no Brasil a partir da década de 1970,

com a implantacdo da Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, que estendeu a obrigatoriedade do



36

ensino de Ciéncias a todas as séries do entdo denominado ensino de 1° Grau (antigos ensinos
primério e ginasial), e hoje ensino fundamental I e II. Desde entdo, a perspectiva de
valorizagdo do ensino de Ciéncias vem sendo reiterada em vdrias instancias.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), trazem a importancia de
se ensinar contetidos de Ciéncias Naturais desde as primeiras séries da escolarizacdo bdsica.
No tocante aos curriculos atuais, o documento que se refere as séries iniciais do ensino
fundamental, afirma que “Numa sociedade em que se convive com a supervalorizacdo do
conhecimento cientifico e com a crescente intervencdo da tecnologia no dia-a-dia, ndo ¢é
possivel pensar na forma¢do de um cidadao critico a margem do saber cientifico” (BRASIL,
1997, p.23)

As criangas de 6 (seis) a 10 anos, faixa etdria propria das séries iniciais,
apresentam uma curiosidade natural em relacdo aos fendmenos do mundo fisico e bioldgico
com o qual interagem cotidianamente. Contudo, as professoras dessa etapa da escolarizagao,
polivalentes e generalistas, muitas vezes encontram dificuldades para ensinar Ciéncias devido
a sua formagdo com pouca énfase na area. Privilegiam amplamente a alfabetizacdo e o ensino
de matemadtica por julga-los mais relevantes (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1992; MONTEIRO;
TEIXEIRA, 2004; ROSA et al., 2007; PAVAN et al., 2008).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, promulgada em 1996, instituiu a
formacdo obrigatéria em nivel superior para professoras que trabalham no primeiro e segundo
ciclos do ensino fundamental, que anteriormente estavam habilitadas a partir dos cursos de
Magistério — atual ensino médio (BRASIL, 2006). A época, a nova legislagio fez com que
muitos governos estaduais e municipais firmassem convénios com universidades para formar
professores que ja trabalhavam no ensino fundamental e ndo tinham graduacdo no ensino
superior. O artigo 26 estabelece que “os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada pelos demais conteudos curriculares
especificados nesta Lei e em cada sistema de ensino”. A formacgdo bdsica do cidaddo na
escola fundamental exige o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo, a compreensao
do ambiente material e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em
que se fundamenta a sociedade.

As diretrizes curriculares nacionais para a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacdo basica, CNE/CP 02/2015, aprovadas pelo Conselho
Pleno do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), em 9 de junho de 2015, e homologadas
pelo MEC em 24 de junho de 2015, constitui-se em importante documento nacional. Segundo

Dourado (2015), este documento reafirma uma base comum nacional para a formacdo inicial
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e continuada, cujos principios devem ser considerados na formulacdo dos projetos
institucionais de formacgdo incluindo a licenciatura, por meio da garantia de concep¢do de
formacao pautada tanto pelo desenvolvimento de s6lida formagao tedrica e interdisciplinar em
educagdo de criangas, adolescentes, jovens e adultos(as), e nas dreas especificas de
conhecimento cientifico, quanto pela unidade entre teoria e prética e pela centralidade do
trabalho como principio educativo na formagao profissional.

O cendrio atual reflete as discussdes que estdo sendo promovidas em nivel
nacional sobre a base curricular (MEC/BNCC), e de que forma elas irdo influenciar a
formacdo dos professores nos cursos de licenciatura e pedagogia. Megid-Neto (2017)
elaborou um parecer analitico do documento em relacdo ao ensino de Ciéncias da Natureza e
aponta inconformidades da proposta em relagdo a compreensao do que vem a ser o letramento
cientifico, e afirma tratar-se de um retrocesso que remete o curriculo de Ciéncias as décadas

de 1960 e 1970. Em contrapartida, o autor aponta que o documento:

aborda de maneira adequada a relevancia do ensino e aprendizagem
das Ciéncias da Natureza na educacdo escolar, tendo em vista o
avancado desenvolvimento cientifico e tecnolégico da sociedade
contemporanea, bem como as interrelacdes que se estabelecem entre
ciéncia, tecnologia e modos de vida e organizacdo social e de situar
adequadamente ciéncia e tecnologia como institutos que favorecem o
desenvolvimento social € humano, mas que, a0 mesmo tempo, podem
causar desequilibrios a “natureza” e a sociedade, ou seja, podem
promover desequilibrios socioambientais. (MEGID-NETO, 2017).

Seguindo a avaliacdo do documento, Megid-Neto (2017) acrescenta que a partir
do 5° pardgrafo alguns problemas comecam a aparecer. O primeiro indicado € em relacdo ao
compromisso da drea de Ciéncias da Natureza, no EF, e o “desenvolvimento do letramento
cientifico”, definido como “a capacidade de se envolver com as questdes relacionadas com a
ciéncia e com a ideia da ciéncia, como um cidadao reflexivo” (MEGID-NETO, 2017). O autor
afirma que letramento cientifico envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo
(natural e social), e também de transformd-lo com base nos aportes tedricos e processuais da
Ciéncia, mas que apreender Ciéncia ndo € a finalidade ultima do letramento, € sim a
capacidade de agir no e sobre o mundo. Portanto, o documento traz uma definicao limitada.

Para o autor, o entendimento sobre ensino de Ciéncias no nivel fundamental
presente no documento € “aquele que visa a apreensdo da linguagem, conceitos e métodos das

ciéncias da natureza, numa perspectiva de aculturacdo e ndo de enculturacdo” (MEGID-

NETO, 2017).
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E ainda acrescenta outro problema, relacionado as competéncias especificas de
Ciéncias da Natureza para o ensino fundamental, que aparecem centradas na aprendizagem
dos conhecimentos trazidos pelas Ciéncias da Natureza e seus métodos, € nao no
reconhecimento e compreensao das questdes politicas, sociais, culturais e ambientais como a
finalidade do conhecimento cientifico. Também os objetivos de aprendizagem, de natureza
conceitual “reforcam a percepcdo da centralidade da ciéncia assumida para o ensino de
ciéncias, trazendo uma perspectiva excessivamente conteudista, factual e conceitual para o
programa proposto” (MEGID-NETO, 2017).

Por fim, Megid-Neto (2017) aponta a falta de integracdo entre as unidades
temdticas de um ano para o outro, que leva a falta de aprofundamento progressivo dos
conteudos, repetindo-se o0 mesmo do ponto de vista metodoldgico. Ou seja, para o autor, a
preocupacdo com a aprendizagem progressiva indicada no discurso do documento ndo €
efetivada quando se analisam as Habilidades/Objetivos de Aprendizagem.

Em relacdo as dreas de conhecimento propostas, o autor afirma que hi uma
tentativa de distribui¢do mais equilibrada de temas e conteiudos em todo os anos escolares.
Apesar da reducdo da participacdo da Biologia em relacdo a Quimica, Fisica, Astronomia e
Geociéncias, estas duas ultimas ainda estdo presentes em desequilibrio.

Na proposta atual, Astronomia ganhou destaque situando-se sua
abordagem na unidade temdtica Terra e Universo. Essa unidade, pelo
seu titulo, sugere que contevidos de Geociéncias e de Astronomia
fossem também incluidos de modo integrado. Mas isto praticamente
ndo ocorre. Essa unidade é essencialmente sobre temas e contetidos
de Astronomia. Alguns conteiidos de Geociéncias sdo distribuidos na
unidade Materiais e Transformacoes (MEGID-NETO, 2017).

Soares (2016) elaborou um documento que circulou na comunidade geolégica em
que faz uma andlise sobre as Ciéncias da Terra, presente dentro de Ciéncias da Natureza, nas
diretrizes curriculares do ensino basico (MEC/BNCC). A presenga dos temas geocientificos
no EF € pertinente, porém de alcance limitado em virtude da dimensdo que assume nos
tempos modernos, de elevada expansdo urbana e de elevada demanda por recursos naturais. A
qualidade ambiental, o tempo e o clima, as caréncias de dgua potavel, os extremos climaticos,
as restricdes na producdo de energia e matéria prima mineral, a erosdo e fragilizacdo dos
solos, a ocupacao de espagos com alto risco de desastres naturais etc, sdo temas presentes na
sociedade atual.

No Componente Curricular de Geogratia (CCG, p. 260), entre as quatro dezenas

de temas a serem estudados, apenas sete tratam de abordagens do meio natural. Nos demais,
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os estudos geograficos abordam temas de organizacdo social, politica e econdOmica. Apenas
um tema faz referéncia ao meio geoldgico e geomorfolégico (SOARES, 2016).

Ha no documento um discurso valorizador do conhecimento da natureza — o qual
pode ser encontrado na pédgina 149 do documento. Entretanto percebe-se a presenca do viés
academicista, origindrio dos cientistas, ou do meio cientifico. Como se estd lidando com uma
comunidade aprendiz aprendendo para a vida, ndo para a Ciéncia, o foco no conhecimento
cientifico é estranho ao aprendiz. Podemos pensar na dicotomia: (a) levar o estudante para o
mundo cientifico? ou (b) trazer o conhecimento cientifico para a vida pratica do estudante?
Como mais de 95% dos estudantes vai cedo abandonar o mundo das ciéncias, parece mais
razodvel traduzir e trazer o conhecimento cientifico para o cotidiano do estudante e da
comunidade, sem deixar de iluminar o caminho das descobertas cientificas.

As ciéncias no EM ficaram restritas a tr€s dominios: Fisica, Quimica e Biologia,
sendo as Geociéncias excluidas, permanecendo assim o desconhecimento sobre a Terra. No
ensino fundamental, a drea é denominda de Ciéncias da Natureza. Essa divisdao carrega uma
visdo do mundo em que prevalece o reducionismo da ciéncia cartesiana: Por que ndo ¢ “O
mundo em que vivemos” ou “O mundo natural” ou a “Natureza e vida”? Seria mais
interessante 0 uso de um nome mais simpdtico, com maior apelo, como se percebe na
literatura e na midia (SOARES, 2016).

Essa compreensdo temdtica dos assuntos € adotada no componente curricular de
Ciéncias no EF. A proposta de Ciéncias da Natureza estabelece compromissos de ensino
importantes, porém imprecisos e adimensionais: “Uma formagdo que prepare o sujeito para
interagir e atuar em ambientes diversos (...)”; “(...) uma formagdo que possa promover a

compreensdo sobre o conhecimento cientifico (...)” (p.149).

O ensino de Ciéncias da Natureza tem compromisso com uma formagao que prepare
para interagir e atuar em ambientes diversos, considerando uma dimensio planetria,
uma formacgdo que possa promover a compreensao sobre o conhecimento cientifico
pertinente em diferentes tempos, espagos e sentidos, a alfabetizagc@o e o letramento
cientificos (BRASIL/MEC, 2015, p.149).

O texto propde ainda capacitar os estudantes “para reconhecer e interpretar
fendmenos, problemas e situagdes praticas” incluindo lixo, agrotdxicos etc. na construgdo de
posicdes e tomada de decisdes. Nota-se um chamado ao tema e a capacidade de abordar a
multidisciplinaridade de temas que afetam a sociedade.

Quanto aos métodos, destaca-se a recomendacdo daqueles que promovam “o
encantamento, o desafio e a motivacao” (BRASIL/MEC, 2015, p.149). Apesar desta intencao

objetiva de usar a educacdo escolar para a preparagdo dos estudantes para a vida e a
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participacao ativa na sociedade, a temdtica abordada ndao chama os estudantes para o desafio
(SOARES, 2016).

A andlise proposta por Soares (2016) enfatiza a expansiao dos temas geoldgicos e
correlatos (minerais, rochas, atmosfera, insola¢do, oceanos, solos, dguas correntes e dguas
subterraneas) e seu aproveitamento sustentivel (como insumos e recursos ambientais
naturais), considerando a auséncia no documento da representacdo da Natureza, da sua beleza,
da sua receptividade, da sua providéncia e da sua agressividade. Porém, como apontou
Megid-Neto (2017), ainda insuficientes para compreensdo sistémica do Planeta.

Para Fracalanza et al., (1986) o ensino de ciéncias, entre outros aspectos, deve
contribuir para o dominio das técnicas de leitura e escrita; permitir o aprendizado dos
conceitos bésicos das ciéncias naturais e da aplicagdo dos principios aprendidos a situacoes
praticas. Além disso, possibilitar a compreensdo das relagdes entre a ciéncia e a sociedade e
dos mecanismos de producdo e apropriacdo dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.
Porém o que se observa € que prevalece o paradigma da fragmentacdo, em contrapartida da
visdo sistémica, favorecida por uma abordagem geocientifica.

O ensino de Ciéncias para os anos iniciais de escolarizacdo possui algumas
especificidades, como apontam Ovigli & Bertucci (2009). Uma delas em particular se refere a
presenca do professor polivalente, em geral graduado em Pedagogia, e também responsdvel
pelo ensino de outras dreas do conhecimento. Outro aspecto apontado pelos autores é que,
ainda hoje, a formacgdo cientifica oferecida nas primeiras séries ndo € suficiente para a
compreensdo, pela crianca, do mundo que a cerca, ndo possibilita aos alunos realizar leituras
de seu entorno social, no qual este conhecimento se faz cada vez mais necessario. Ou seja, 0
ensino de Ci€ncias nos anos iniciais ndo atinge os objetivos da alfabetizacdo cientifica.

A preparagdo do professor de Ciéncias € hoje reconhecida como o ponto critico na
reforma da educacdo em Ciéncia (ADAMS; TILLOTSON, 1995). No momento, no Brasil,
este tema estd na pauta de qualquer discussdao sobre a melhoria do ensino e existe uma grande
preocupacdo dos pesquisadores nessa drea, evidenciada pelo crescente interesse em pesquisas
com formacao inicial e continuada de professores.

Segundo Carvalho (1995), da literatura sobre a escola de ensino fundamental,
pode-se identificar uma tendéncia do ensino baseado na memorizacdo, nos aspectos
descritivos da realidade concreta, no distanciamento cada vez maior do cotidiano e do
interesse do aluno, e na compreensdo da Ciéncia como processo a-historico e revestido de

uma pretensa neutralidade (CACHAPUZ et al., 2001).
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Delizoicov, Angotti & Pernambuco (2011) destacam trés pontos para reflexdo dos
professores de Ciéncias e dos formadores:

1. o conhecimento cientifico € um processo de produ¢do dindmica e ndo pode ser
caracterizados como pronto, verdadeiro e acabado, pois envolve transformagdes na
compreensdo do comportamento da natureza da Ciéncia;

2. a abordagem dos conceitos cientificos ndo pode descaracterizar a dindmica que a
produziu; e

3. o curriculo de Ciéncias, considerando o que deve ser abordado em termos de
conceitos, modelos e teorias, uma vez que a dindmica de producdo € tal que
impossibilita a abordagem de todos os tdpicos. Os conteidos e grandes temas
incluidos no curriculo das disciplinas cientificas refletem as ideias correntes sobre a
Ciéncia.

Ovigli & Bertucci (2009), considerando formacdo dos profissionais responsaveis
pelo ensino de Ciéncias nas séries iniciais, analisaram cursos superiores de Pedagogia
oferecidos por instituicdes publicas no estado de Sdo Paulo. Os autores focaram a pesquisa
nas ementas e programas das disciplinas Metodologia de Ensino de Ciéncias e afins, visando
a caracterizacdo da formacdo cientifica do pedagogo egresso dessas institui¢des. Os autores
observaram que a pratica pedagdgica do professor € influenciada diretamente pela formacao
incipiente que teve na drea, a qual se traduz em aulas de Ciéncias predominantemente
tedricas, em que se privilegiam livros-textos, descontextualizados do entorno sociocultural
dos alunos. As préticas de laboratdrio e experiéncias em sala de aula, quando presentes, nao
promovem a reflexdo de modo que o sujeito possa, de fato, mobilizar o conhecimento
cientifico em suas leituras de mundo.

As disciplinas analisadas em cursos de Pedagogia de institui¢des estaduais e

federais, no estado de Sdo Paulo, apontaram que h4 trés categorias:

a. Disciplinas focadas unicamente na metodologia de ensino;

b. Disciplinas que contemplam metodologia e pratica de ensino;

c. Disciplinas ancoradas na abordagem conhecimento especifico/metodologia de ensino
(incluindo, por vezes, a pritica como componente curricular), esta dltima com menor
frequéncia.

Os autores apontaram que a totalidade das ementas e dos programas analisados
coloca em evidéncia a necessidade do ensino de Cié€ncias nas séries iniciais € as propostas que
orientam seu ensino. Além disso, indicam que existe uma preocupa¢do em formar um
profissional generalista para atuar na Educacao, coerente com o proposto pelas DCN, embora
este modelo formativo apresente limitacdes quando o egresso necessita trabalhar conteidos de
Ciéncias Naturais nas séries iniciais do ensino fundamental (OVIGLI; BERTUCCI, 2009).

Por fim, os pesquisadores destacam que diferentes abordagens do ensino de Ciéncias
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estudadas durante a formacao inicial (dentre elas a experimentagdo, a histéria da Ciéncia e a
perspectiva CTSA) podem refletir-se na pratica pedagdgica dos egressos.

Libaneo (2009), ao trazer a luz a formagdo de pedagogos, ressalta que a auséncia
de contetidos especificos das matérias que os professores irdo ensinar as criangas torna o
professor das séries iniciais despreparado para ensinar. O professor ensina o que sabe. A falta
de conhecimento de conteido e o ndo entendimento dos mecanismos que produzem a
aprendizagem nos alunos estdo produzindo docentes que ndo sabem e ndo podem ensinar. A
ndo integracdo das universidades com as escolas de ensino fundamental e médio, bem como a
distancia entre os estudos tedricos e a prética docente tém sido apontados por pesquisadores
em Educacdo em Ciéncia, no mundo todo, como algumas das causas da inefici€éncia na
formacdo de professores. Um motivo comumente lembrado € a separagdo entre pesquisadores,
que pensam e propdem projetos inovadores, e professores, que na condi¢do de consumidores
nao sdo chamados a refletir sistematicamente sobre o ensino, seja para modificar o seu
desempenho e/ou adaptar propostas inovadoras (GARRIDO; CARVALHO, 1999).

Nas tentativas de identificagdo das causas mais imediatas da situacdo em que a
escola publica encontra-se hoje, surgem com bastante evidéncia: (1) as condicdes objetivas de
trabalho do professor, quais sejam, os baixos saldrios, a alta carga horaria de permanéncia em
sala de aula, as classes com numero excessivo de alunos e a necessidade de deslocamento
para completar a carga hordria; (2) a formacao inadequada dos professores, através de cursos
que nao oferecem as possibilidades minimas de instrumentalizagdo para a prética docente,
tanto no que diz respeito ao conhecimento especifico como em relacio ao conhecimento
pedagogico; (3) a falta de material didético diversificado e de boa qualidade disponivel para o
professor (CUNHA; KRASILCHIK, 2000). Entretanto, € no plano das contradicdoes que a
instituicdo se mostra, simultaneamente, reprodutora e resistente abrindo-se, também, como
espaco de disputa.

Outro ponto que nos chama atencdo na formacdo dos pedagogos se relaciona
com a Educacio Infantil (EI) e o ensino de Ciéncias Naturais. A Educacao Infantil, segundo a
Lei de Diretrizes e Bases 9.396/96 € a primeira etapa da educacdo basica, e é oferecida para
criangas de 0 a 5 anos.

O Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (BRASIL, 1998) traz
0s eixos que expressam o que se espera que a EI desenvolva: formagdo pessoal e social e
conhecimento de mundo. Um dos volumes € relativo ao ambito da formacgdo pessoal e social,
que contém o eixo de trabalho que favorece, prioritariamente, os processos de construcao da

identidade e autonomia das criancas. O segundo volume, relativo ao ambito de conhecimento
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de mundo, contém seis documentos referentes aos eixos de trabalho, orientados para a
construcdo das diferentes linguagens e para as relagdes que as criancas estabelecem com os
objetos de conhecimento: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza
e sociedade e matematica (BRASIL, 1998).

O volume referente a natureza e sociedade chama aten¢do para um dos
aspectos investigados nas atividades desta pesquisa: “As criancas devem, desde pequenas, ser
instigadas a observar fendmenos, relatar acontecimentos, formular hipéteses, prever
resultados para experimentos, conhecer diferentes contextos histéricos e sociais, tentar
localiza-los no espago e no tempo” (BRASIL, 1998).

Doménech, Bueno & Solbes (2016), ao analisarem as praticas de professores
de educacdo infantil no contexto espanhol, em Ciéncias, afirmam que a visdo social, e as
vezes institucional e assistencialista, que se tem para essa faixa etdria limita o
desenvolvimento de praticas mais adequadas para as criancas menores. Os  autores,  ao
numerarem os fatores responsdveis pelo insucesso das Ciéncias na EI, citam que as
interpretagdes que damos e a forma como apresentamos os conteidos dos curriculos oficiais
pode dar a ideia de que temos pouca Ciéncia a se trabalhar nessa etapa.

A presente pesquisa buscou favorecer a formacdo inicial de professores para essa
faixa etdria para o ensino de Ciéncias Naturais por meio de abordagens proprias para essa fase
escolar. Doménech, Bueno & Solbes (2016) afirmam ainda que a formacdo inicial de
professores para essa etapa da educagdo sofre com a falta de conhecimento que seus
formadores possuem sobre a EI e suas particularidades, e questionam sobre a eficdcia das
disciplinas para formar o professor para esse nivel educacional. O déficit de investigagdes em
didatica das ciéncias, a pouca divulgacdo que se faz dessas aulas e a dificuldade em pesquisa
com as criangas e sobre as criancas seja por conta da comunicagdo ainda em desenvolvimento
seja pelo reconhecimento de informacao ou estabilidadede das opinides das criangas, ou ainda
pela complexa relacdo entre o que dizem e o que fazem, podem ser algumas das razdes para
as poucas publicacdes sobre o tema.

Este déficit foi constatado também nesta pesquisa. Ao buscarmos referenciais da
Alfabetizagdo Geocientifica na educacdo infantil, ndo encontramos trabalhos que tratassem do
tema. Outros autores, também espanhdis, que desenvolveram suas pesquisas sobre o ensino de
Ciéncias e a Alfabetizacdo Cientifica na educagdo infantil foram Pro Bueno & Martinez-
Artero (2016), Mérquez & Artés (2016), e Guzman, Carmona & Criado (2017).

No contexto brasileiro, as pesquisas concentram-se nos anos iniciais do ensino

fundamental I, com pesquisas como as de Carvalho (1998), Sasseron (2008), Capechi (2013),
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Abib (2013), Scarpa & Silva (2013). Na drea de Geociéncias para os anos iniciais, temos
Bacci, Oliveira & Pommer (2009), Pommer et al., (2009); Oliveira (2012), Saito et al., (2012),
Bacci et al., (2013), Silvaet al., (2013), Bacci et al., (2015), Pirani et al., (2017) e Salvador &
Bacci (2018).

Diante do panorama descrito, nota-se a necessidade de novas praticas na formagao
inicial do pedagogo de forma a desenvolvermos o ensino de Ciéncias considerando os

pressupostos da alfabetizagao cientifica.

2.3 A formacao de professores para o ensino fundamental I em Ciéncias Naturais

“Los cambios en la sociedad demandan una ensefianza de las ciencias que sea
coherente con las nuevas realidades, donde la multiplicidad de soluciones, la
controversia y la ética tienen un protagonismo importante (Hodson, 2003). Esto
significa introducir en la enseiianza de las ciencias algunos de los procesos y
situaciones que se dan en el contexto social, los cuales favorecen la implicacion del
alumnado en procesos de organizacion del pensamiento, de comunicacion de ideas y de
tomas de postura, y promueven su confianza en los argumentos que apoyan sus propias
opciones, a la par que desarrollan el respeto hacia las que otros comunican”
(KOLST@®, 2001; RATCLIFFE , GRACE, 2003°).

Documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) afirmam
que “Numa sociedade em que se convive com a supervaloriza¢cdo do conhecimento cientifico
e com a crescente intervencao da tecnologia no dia-a-dia, ndo € possivel pensar na formacao
de um cidaddo critico a margem do saber cientifico” (BRASIL, 1997, p. 23). Pensar a
formacdo de um cidaddo critico é, necessariamente, pensar sobre uma formagdo escolar de
qualidade e uma formagao adequada de professores na drea de Ciéncias. Paradoxalmente, os
cursos de formacdo de professores para as séries iniciais do ensino fundamental destinam
poucas horas para o estudo de Ciéncias, produzindo uma formacdo insuficiente nesta
disciplina (FREIRE, 2000; SILVA, 1998).

O ensino de Ciéncias desde as primeiras séries de escolaridade foi fortemente
preconizado no Brasil a partir da década de 1970, com a implantacdo da Lei n® 5.692, de 11

de agosto de 1971 (BRASIL, 1971), que estendeu a obrigatoriedade do ensino de Ciéncias a

* A mudancas na sociedade demandam um ensino de Ciéncias que seja coerente com as novas realidades, em que
a multiplicidade de solugdes, a controvérsia e a ética t€m um protagonismo importante (HODSON, 2003). Isso
significa introduzir no ensino das ciéncias alguns dos processos e situacdes que se dao no contexto social, os
quais favorecem o envolvimento do aluno em processos de organizacdo do pensamento, de comunicagdo de
ideias e de tomadas de decisdo, e promovem sua confianga nos argumentos que apoiam suas proprias opinides,
assim como desenvolve o respeito para com a ideia do outro. (Tradug¢do nossa).
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todas as séries do entdo denominado ensino de lo. Grau e, hoje, ensino fundamental
(AUGUSTO; AMARAL, 2015). Nota-se que, de modo geral, o ensino de Ciéncias Naturais
ocupa um lugar modesto no curriculo dos cursos de licenciatura em Pedagogia, sendo
vinculado ao segundo niucleo de estudos, que trata da formacdo didatico-pedagdgica para o
exercicio do magistério.

O predominio de contetidos relacionados com os fundamentos tedricos e
metodoldgicos do ensino de Ciéncias Naturais evidencia o entendimento de que a disciplina
deve ser organizada com a intencdo de habilitar o futuro professor a ensinar Ciéncias para
alunos da educagdo béasica. O modelo tido como tradicional, ou também conhecido como
transmissivo/receptor, tem sido a forma mais usual em aulas de Ciéncias (MARTfNEZ,
2005), o que se nota também em cursos de formacgdo inicial de professores em Ciéncias
Naturais. Esse modelo tem perpetuado certas visdes inadequadas acerca do ensino de
Ciéncias, do trabalho cientifico e do cientista, como evidenciado em Gil-Pérez et al. (2001). A
forma tradicional de ensinar Ciéncias fomenta uma visdo de conteidos como saberes
acabados e estanques, que leva a ignorar quais foram os problemas que se pretendiam
resolver, qual o caminho evolutivo de tais conhecimentos, as dificuldades encontradas, entre
outros (MARTINEZ, 2005); ou seja, ignorar o préprio processo cientifico.

O ensino de Ciéncias possui um vocabuldrio especifico, em geral, ligado aos
problemas educativos e, mais concretamente, aos problemas que aparecem nas aulas de
Ciéncias. Durante o desenvolvimento das atividades com alunos de Pedagogia, foi possivel
identificar que, ao longo de sua formagdo bésica escolar, tiveram pouco ou nenhum contato
com metodologias e propostas diddticas em Cié€ncias que ndo as tradicionais: aulas
expositivas, conteidos memorizados e nenhuma familiaridade com atividades praticas. Ramos
e Rosa (2008) verificaram que os professores que atuam nesse nivel de ensino t€m realizado
poucas atividades de experimentagdo com os alunos, embora reconhecam a importancia de tal
metodologia. Os fatores que influenciam essa postura estao relacionados a falta de apoio e de
orientacdo pedagdgica, falta de materiais para realizacao das atividades, auséncia do trabalho
coletivo entre os pares na escola, e falta de preparo dos docentes nos cursos de formacao
inicial e continuada (VIECHENESK; CARLETTO, 2013). Acrescenta-se a isso as diferentes
concepcoes de ensino de Ciéncias que os docentes nos cursos de formacgdo inicial de
pedagogos possuem e a diversidade e complexidade dos temas listados nas ementas, levando
a crer que a carga hordria ndo € suficiente para o alcance dos objetivos das disciplinas. Ramos
& Rosa (2008) destacam que o docente dos anos iniciais, “se sente incapaz e inseguro” para

proporcionar aos alunos uma aprendizagem significativa em Ciéncias.
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De fato, as dificuldades encontradas pelos alunos da Pedagogia apresentadas na
literatura em ensinar Ciéncias foram identificadas nas atividades propostas na presente
pesquisa, a medida que conceitos/definicdes eram exigidos, por exemplo, na elaboracido de
um plano de aula. Foi possivel identificar certo dominio diddtico e pouco dominio conceitual.

Segundo Longhini (2008), é preocupante as dificuldades que os docentes possuem
em relacdo aos conteddos especificos de Ciéncias. Em sua investigacdo, realizada junto a
licenciandos de um curso de Pedagogia, o autor verificou que frente a caréncia de
conhecimentos, o livro diddtico acaba ganhando lugar de destaque na pratica dos professores.
Além de servirem como fonte de pesquisa para os docentes aprenderem mais sobre o
conteudo cientifico, os livros didaticos também servem como ‘“fonte de sugestdes” sobre
como ensinar o conteido em questdo, interferindo, desse modo, nas estratégias de ensino
empregadas em sala de aula. O autor afirma que essa prética precisa ser cuidadosamente
analisada, pois evidencia lacunas na formacdo dos educadores, que se dirigem ao livro para
aprofundar o conhecimento sobre conteidos e praticas didéticas, o que pode limitar e até
mesmo gerar equivocos conceituais devido aos problemas que muitas obras didaticas ainda
apresentam.

Megid-Neto e Fracalanza (2003) apontam que, no que tange o conhecimento
cientifico veiculado nos livros didaticos de Ciéncias, ndo se nota qualquer mudanca
substancial nas duas ou trés ultimas décadas. As colecdes enfatizam sempre o produto final da
atividade cientifica, apresentando-o como dogmadtico, imutdvel e desprovido de suas
determinagdes historicas, politico-econdmicas, ideoldgicas e socioculturais. Além disso, tais
materiais realcam sempre um Unico processo de produgdo cientifica o método empirico-
indutivo em detrimento da apresentacdo da diversidade de métodos e ocorréncias na
construgcdo histérica do conhecimento cientifico (PRETTO, 1985; FRACALANZA, 1993;
BRASIL, 1994; AMARAL et al. 1999).

A formacdo superficial ou deficiente para o ensino de Ciéncias ajudou a
disseminar muitos mitos e equivocos entre as professoras das séries iniciais. Augusto &
Amaral (2015) apontam que esses mitos e equivocos t€m reflexo direto nas concepgdes e
préticas pedagdgicas desses docentes. Segundo Amaral (2005), entre as professoras das séries
iniciais, € comum a crenca de que, para se ensinar Ciéncias, € necessdria a disponibilidade de
laboratdrios e materiais sofisticados. Elas acreditam que Ciéncias é uma disciplina dificil de
ser ensinada, ndo apenas pelas limitacdes de sua formagdo, mas, sobretudo, porque a atividade

cientifica seria desenvolvida por pessoas especiais, ou seja, por génios. A énfase na
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observacdo aliada a promog¢do de hédbitos adequados de higiene e saide sdo a tonica desse
nivel de escolaridade.

As pesquisas que tratam da formacdo docente para a etapa inicial de ensino
(LONGHINI, 2008; OVIGLI; BERTUCCI, 2009; SCHWARTZMAN; CHRISTOPHE, 2009;
WEISSMANN, 1998) denunciam os limites que se interpdem entre o perfil do professor
formado e as exigéncias e especificidades requeridas para a abordagem de conteidos
cientificos nos primeiros anos da vida escolar (SOUZA e CHAPANI, 2015). Por outro lado,
Carvalho e Gil-Pérez (2003), ao descreverem as principais necessidades formativas de
professores de Ciéncias, destacam a importancia de se problematizar as visdes simplistas
sobre a Ciéncia, de modo que sua constru¢do seja entendida como um processo histdrico,

passivel de erros, reformulacdes e contestacoes.

2.4 Alfabetizacao cientifica e o ensino de Ciéncias no ensino fundamental 1

Muitos autores(as) procuraram definir o termo alfabetizagcdo cientifica nos
ultimos anos/nas ultimas décadas/nos ultimos tempos. Para as autoras, Sasseron e Carvalho
(2011), o primeiro obsticulo no estudo da alfabetizacdo cientifica estd na propria defini¢ao do
conceito: muito abordado e discutido na literatura sobre Ensino de Ciéncias, ainda mostra-se
amplo e, por vezes, controverso; diversas s@o as opinides sobre como defini-lo e caracteriza-lo
(NORRIS; PHILLIPS, 2003; LAUGKSCH, 2000; BINGLE; GASKELL, 1994; BYBEE e
DEBOER, 1994).

A alfabetizacdo cientifica, segundo Krasilchik (1992), constitui-se como uma das
grandes linhas de investigagdo no ensino de Ciéncias. Este movimento relaciona-se a
mudanga dos objetivos do ensino de Ciéncias em dire¢cdo a formacgdo geral da cidadania, tendo
hoje papel importante no panorama internacional e estando "estreitamente relacionado a
propria crise educacional e a incapacidade de a escola em dar aos alunos os elementares
conhecimentos necessdrios a um individuo alfabetizado". Nesse sentido, a definicdo de
alfabetizacdo cientifica pode ser entendida como a capacidade do individuo ler, compreender
e expressar opinido sobre assuntos que envolvam a Ciéncia. Este entendimento parte do
pressuposto de que o individuo jd interagiu com a educacdo formal, dominando, desta forma,
o cbdigo escrito. Entretanto, complementarmente a essa definicdo, e num certo sentido a ela
se contrapondo, partimos da premissa de que € possivel desenvolver uma alfabetizacao
cientifica nas séries iniciais do ensino fundamental, mesmo antes do aluno dominar o c6digo

escrito (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001). Acreditamos que a alfabetizac@o cientifica
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pode auxiliar significativamente no processo de aquisi¢do do cddigo escrito, propiciando
condi¢des para que os alunos ampliem a sua cultura.

A concepgao de alfabetizacdo cientifica que tem sido mais utilizada foi definida
por Miller (1983), que a elaborou a partir da andlise dos conhecimentos dos individuos sobre
temas cientificos como a radiacdo, os atiditvos quimicos e a astronomia:

[...] quando se fala em alfabetiza¢do, normalmente nao se percebe que
a expressdo ser alfabetizado apresenta dois significados diferentes:
um, mais denso, estabelece uma relacdo com a cultura, a erudi¢do. Por
conseguinte, o individuo alfabetizado é aquele que € culto, erudito,
ilustrado. O outro fica reduzido a capacidade de ler e escrever. (p. 29)

Como afirma o autor, se o segundo significado da expressao ser alfabetizado ser
capaz de ler e escrever for ampliado, a expressdo alfabetizacdo cientifica pode vir a ser
entendida como a “capacidade de ler, compreender e expressar opinido sobre assuntos de
carater cientifico” ( p. 30).

Para Hurd (1998), a alfabetizacdo cientifica envolve a producao e utilizacdo da
Ciéncia na vida do homem, provocando mudangas revoluciondrias na drea com dimensdes na
democracia, no progresso social e nas necessidades de adaptagdo do ser humano. Hurd (1998)
apresenta vdrias caracteristicas que permitirdo aos alunos adaptar-se ao mundo varidvel da
Ciéncia e da Tecnologia e seu impacto no ambito pessoal, social e econdmico. Segundo o
mesmo autor, as caracteristicas de uma pessoa cientificamente instruida nao sdo ensinadas
diretamente, mas estdo embutidas no curriculo escolar, em que os alunos sdo chamados a
solucionar problemas, a realizar investigacdes, a desenvolver projetos em laboratério de apoio
e experiéncias de campo. Estas atividades sdo compreendidas como uma preparagdo para o
exercicio da cidadania.

Segundo Shen (1975, p. 265), a alfabetizag¢do cientifica “pode abranger muitas
coisas, desde saber como preparar uma refeicao nutritiva, até saber apreciar as leis da fisica”.
Sao necessdrios especialistas para popularizar e desmistificar o conhecimento cientifico, para
que o leigo possa utiliza-lo na sua vida cotidiana. Hazen & Trefil (1995, p. 12) definem-na
ainda como o “conhecimento necessario para entender os debates publicos sobre as questdes
de ciéncia e tecnologia”.

O conceito parece, assim, envolver um conjunto de fatos, vocabuldrios, conceitos,
histéria e filosofia do conhecimento cientifico. Em 1847, James Wilkinson, membro do
Royal College of Surgeons of London, em um trabalho intitulado “Science for all”, mostra
que os objetivos que movem os cientistas sdo diferentes dos objetivos que trazem aqueles que

buscam encontrar aplicagdes para os conhecimentos cientificos (apud SASSERON;
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CARVALHO, 2011). Wilkinson ainda comenta que, na escola, somente o resultado dos
trabalhos de cientistas € apresentado aos alunos e a aplicacdo desses conhecimentos acaba ndo
sendo abordada, o que torna a compreensao das ciéncias mais dificil. Sasseron e Carvalho
(2011) trazem a ideia de que, para uma pessoa ser considerada alfabetizada cientificamente,
deve ter conhecimento das relacdes entre Ciéncia e Sociedade; saber sobre a ética que
monitora o cientista; conhecer a natureza da Ciéncia; diferenciar Ciéncia de Tecnologia;
possuir conhecimento sobre conceitos basicos das Ciéncias; e, por fim, perceber e entender as
relacdes entre as Ciéncias e as Humanidades.

Hazen e Trefil (1995) estabelecem uma distin¢ao entre “fazer Ciéncia” e “usar
Ciéncia”. Os autores propdem que nao € necessario que a populagdo em geral saiba fazer
pesquisa cientifica, mas deve saber como os novos conhecimentos produzidos pelos cientistas
podem trazer avancos e consequéncias para sua vida e sociedade. Eles acrescentam ainda que
a alfabetizacdo cientifica é o conhecimento que devemos possuir para entender os resultados
divulgados pela Ciéncia.

Nota-se, entdo, que as definicdes sobre alfabetizacdo cientifica trazidas por todos
esses autores(as) ainda que algumas apresentem argumentos sobre uma indefinicdo do termo
trazem consigo alguns possiveis caminhos para se trabalhar as ciéncias, refletindo sobre a
constru¢cdo, o desenvolvimento e as relagdes que a Ciéncia possui com a Tecnologia, a
Sociedade e o0 Ambiente.

O ensino baseado na alfabetizacdo cientifica propde, dessa maneira, uma
compreensdo muito maior do trabalho cientifico, do cientista e dos diversos papéis
desempenhados pela Ciéncia na sociedade. Briccia & Carvalho (2011) apontam que diversas
pesquisas tém indicado que tanto estudantes como professores, em geral, possuem concepgdes
inadequadas sobre o trabalho cientifico (KHALICK; LEDERMAN, 2000; PORLAN;
RIVERO, 1998; HARRES, 1999; GIL PEREZ et al., 2001, 2008; PRAIA et al., 2007; entre
outros). O ensino de Ciéncias de maneira mecanica, tradicional, segundo a qual o aluno é
levado a decorar férmulas, descricdes, enunciados e leis, leva os estudantes a construirem
visoes inadequadas sobre o conhecimento cientifico ou sobre o que é a Ciéncia (GIL PEREZ
et al., 2001). Combater visdes ndo adequadas e tentar fazer com que estudantes e até mesmo
professores possuam uma visado mais ampla do conhecimento cientifico faz parte também de
um processo de alfabetizacdo cientifica, no sentido de criar uma maior compreensao da
natureza da ciéncia e dos fatores éticos e politicos que circundam sua pratica (SASSERON e
CARVALHO, 2008), assim como também das relacbes CTSA (Ciéncia, Tecnologia,

Sociedade e Ambiente).
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Durante esta pesquisa, foi possivel perceber que refletir sobre a natureza do
trabalho cientifico auxiliou os professores em formacgdo inicial a desconstruir ideias
equivocadas a cerca da Ciéncia, do cientista e da constru¢do do conhecimento cientifico.
Abordar o ensino de Ciéncias a partir dos referenciais da alfabetizacdo cientifica estd em
consonancia com os documentos oficiais nacionais e também com a prépria instituicao de
ensino na qual foi desenvolvida a pesquisa.

A literatura sobre a Educacdo em Ciéncias ou o Ensino de Ciéncias para os
primeiros anos de escolaridade € vasta, tanto autores(as) internacionais como nacionais
escrevem sobre a relevancia de se ensinar Ciéncias para criangas. As justificativas passam por
fatores sociais, econdmicos, culturais, tecnoldgicos, ambientais, entre outros. Ou seja, a
educagdo em Ciéncias desde os primeiros anos de escolaridade se justifica, pois € aquela que
se aproxima do entendimento da complexidade, da incerteza e da imprevisibilidade. Sao
imprescindiveis cidaddos que detenham conhecimentos cientificos e técnicos, capazes de
exercer a sua cidadania com sentido global, planetario, orientada por principios concordantes
com formas de desenvolvimento, social e econdmico, mais sustentaveis (RODRIGUES,
2011). Nesse sentido, alguns autores escrevem a favor da educacdo em Ciéncias desde os

primeiros anos de escolaridade como uma forma de:

e Alimentar e responder a curiosidade das criancas, fomentando um sentimento
de admiracdo, entusiasmo e interesse pela Ciéncia e pela atividade dos cientistas
(CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002; MARTINS, 2002; PEREIRA, 2002);

e Ser uma via para a constru¢do de uma imagem positiva e refletida acerca da
Ciéncia (as imagens constroem-se desde cedo e a sua mudanca ndo € ficil)
(MARTINS, 2002);

e Promover capacidades de pensamento (criativo, critico, metacognitivo) tteis
em outras areas / disciplinas do curriculo e em diferentes contextos e situacoes,
como, por exemplo, de tomada de decisdo e de resolu¢do de problemas pessoais,
profissionais e sociais (LAKIN, 2006; TENREIRO-VIEIRA, 2002);

ePromover a construcdo de conhecimento cientifico ttil e com significado
social, que permita as criancas e aos jovens melhorar a qualidade da interacdo

com a realidade natural (SANTOS, 2001; FUMAGALLI, 1998).

Martins et al. (2007), ao considerarem a relevancia do ensino de Ciéncias para o
ensino fundamental I, consideram que a énfase deve ser colocada no desenvolvimento de uma

ampla compreensdo da Ciéncia (ndo meramente do seu conteido, mas também de sua
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natureza), dos seus grandes temas e das origens das ideias cientificas. Assumindo, dessa
forma, que a educacdo em ciéncias deve ser vista como promotora da literacia cientifica
literacia cientifica, aqui, encarada segundo a recente defini¢do de Harlen (2006a, p. 6):
“ampla compreensao das ideias-chave da Ciéncia, evidenciada pela capacidade de aplicar
essas ideias aos acontecimentos e fendmenos do dia-a-dia e a compreensdo das vantagens e
limitagdes da atividade cientifica e da natureza do conhecimento cientifico”.

Caberiamos, entdo, pensar em estratégias de ensino para Ciéncias? Como
trabalhar as caracteristicas do conhecimento cientifico com criangas pequenas?

Como j4 explicitado, o caminho trilhado durante esta pesquisa seguiu os
referenciais da alfabetizacdo cientifica e do ensino por investigacdo. Para tanto, assumimos a
perspectiva de Sasseron (2014), que afirma que alfabetizar cientificamente os alunos significa
oferecer condicdes para que possam tomar decisdes conscientes sobre problemas de sua vida e
da sociedade, relacionados aos conhecimentos cientificos. A autora acrescenta que a
alfabetizacdo cientifica € um processo em constante desenvolvimento; um processo que
permite aos alunos discutir temas das Ciéncias € 0 modo como estio presentes e influenciam
sua vida e a da sociedade, além do meio ambiente. Entendemos, em concordancia com
Carvalho (1998), que por se tratar de um processo, a maneira como as ideias sdo trabalhadas
em aulas que visam a alfabetizacdo cientifica é muito importante e deve estar ligada a
caracteristicas proprias do fazer cientifico .

Dessa maneira, reiteramos que as ciéncias abordadas em sala de aula precisam ser
mais que uma lista de contetdos disciplinares e devem promover o envolvimento dos alunos
através de meios proprios do fazer cientifico, entre eles: a investigacdo, as interacdes
discursivas e a divulgagdo das ideias. Levando isso em consideragdo, as atividades elaboradas
e analisadas no ambito desta pesquisa tomaram o caminho do fazer cientifico, ou seja, do

entendimento do fazer em parceria com os professores em formagao inicial.

2.4.1 Alfabetizacdo cientifica em Ciéncias da Terra: contribui¢cdes para a formagdo
inicial de professores

Os conhecimentos geocientificos podem contribuir para a alfabetizagdo em
Ciéncias da Terra proporcionado uma visdo integrada dos ambientes fisicos e bioldgicos com
as questdes sociais, politicas e econdmicas. Tal associa¢do, que trata dos conhecimentos
geocientificos de uma forma bastante abrangente, pode ser nomeada como Ciéncias do

Sistema Terra (PIRANHA;CARNEIRO, 2009)
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Finley et al. (2011) afirmam que na Ciéncia do Sistema Terra a complexidade ganha
maior espago. Os autores consideram a “Ciéncia do Sistema Terra como o estudo dos sistemas
naturais e sociais e as interacdes entre esses sistemas” (FINLEY et al., 2011), ou seja,
constitui-se em uma disciplina emergente, baseada na ideia que a Terra pode ser entendida
considerando seus sistemas naturais e sociais.

Portanto, o conceito de Ciéncia do Sistema Terra incorpora o olhar sistémico,
encontrando amparo nos estudos que valorizam as questdes ambientais e os problemas de
riscos naturais nos estudos terrestres (CARNEIRO et al., 2005). Como destacam Piranha e
Carneiro (2009), essa abordagem vem ao encontro com a ideia de sustentabilidade, inserindo
as andlises das inter-relagcdes homem/meio.

Modernamente denominada Ciéncia do Sistema Terra integra as
diferentes esferas em que a matéria se organiza € nas quais todas as
formas de energia provocam mudancas a medida que sdo permutadas.
Esta condic@o permite, de forma peculiar, reconhecer o significado da
acdo humana no planeta, o que parece ser, no momento, questao
central da ideia de sustentabilidade (PIRANHA; CARNEIRO, 2009,
p. 131).

O olhar integrado e sistémico € favorecido ao tomarmos como ponto de partida a
Ciéncia do Sistema Terra e a notéria importincia que possui na formagdo cientifica dos
estudantes.

Para Mayer (2001), as ciéncias do Sistema Terra, definido no relatério do Earth
System Science Comittee (NSTA, 1992) fornecem a base conceitual para o curriculo
internacional de Educacdo em Ciéncias pré-universitaria € também uma defini¢do global de
alfabetizacdo cientifica. Os principios adotados propdem uma abordagem interdisciplinar e
conceitual, na qual fisicos, quimicos, bidlogos, gedlogos e cientistas sociais trabalham em
conjunto, aplicando seus conhecimentos e capacidades especializados para compreenderem
como € que cada um dos sistemas terrestres funciona, como interagem € como os humanos
podem afetar tais sistemas.

Segundo Mayer (2002) e Orion (2003), uma mudancga curricular do ensino de
Ciéncias na educacdo bdsica, em nivel mundial, deveria ser baseada no objeto de estudo de
todas as disciplinas de Ciéncias, o que o autor denomina como O Sistema Terra e seu
ambiente no espaco. A visdo sist€émica do Planeta, por meio das esferas terrestres, esclarece as
inter-relagdes desenvolvidas pelos constituintes dessas esferas ao longo do tempo geoldgico.

Ja no inicio da década de 1970, Lovelock (1991) observou que a Terra € composta por varios

sistemas dindmicos inter-relacionados, e apresentou a Hipdtese Gaia.
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Em meio a essa discussdao, Mayer (1995) apresentou principios gerais para a

construcdo dos curriculos de Ciéncias da Terra:

Quadro 2 - Principios gerais para a construcio de curriculos de Ciéncias da Terra.

A Terra € unica, um planeta de rara beleza e de grande valor.

O desenvolvimento do pensamento cientifico e tecnolégico aumenta a nossa capacidade

para compreendermos e utilizarmos a Terra e o Espaco.

A Terra tem mais de 4 bilhoes de anos € os seus subsistemas continuam em constante

evolucdo.

Existem muitas pessoas cujas carreiras e interesses tém a ver com o estudo e origem da

Terra e seus Processos.

Fonte: Baseado em Mayer, 1995.

Estes temas serviram de base para a elaboracdo do documento “Earth Science
Literacy - The Big Ideas and Supporting Concepts of Earth Science” (2011), subscrito pela
National Science Education Standards e pela American Association for the Advancement of
Science Benchmarks for Science Literacy. Desde entdo, tal documento tem orientado o ensino
e a divulgacdo das Geociéncias em vdrias partes do mundo.

Orion (2001, 2007, p.93) ressalta que a perspectiva holistica que € dada pela
Ciéncia do Sistema Terra constitui "auténtica plataforma para a Ciéncia integrada e potencial
facilitador da compreensdo do desenvolvimento do conhecimento ambiental".

King (2008), em seu texto "Geoscience Education: an overview" faz uma
abordagem histérica sobre a concepcdo sistémica adotada hoje por pesquisadores e
professores dentro do contexto do ensino. O autor aponta que a iniciativa de adotar um
curriculo baseado no Sistema Terra emergiu como uma ideia revoluciondria de unificacao das
ciéncias do nosso planeta e teve inicio na década de 1990, com os trabalhos de Mayer &
Armstrong (1990) e Mayer (1991), sendo expandida para a alfabetizacdo global em Ciéncias,
perspectivas que foram adotadas por vérios autores (MAYER, 1995, 1997; ORION et. al.,
1996; MAYER; KUMANO, 2002; MAYER; TOKUYAMA, 2002).
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As inovacdes no curriculo de Ciéncias, a partir da visdo sist€émica, focaram
inicialmente em mudar o conceito reducionista da natureza das ci€ncias, que estd implicito
nas Ciéncias Fisicas, as quais ndo refletem suficientemente a abordagem do "sistema
cientifico", importante para os esfor¢cos cientificos de nagdes democriticas. Os autores
argumentam ainda que os problemas ambientais e sociais do futuro serdo abordados de forma
mais eficaz pelas Ciéncias da Terra e Bioldgicas, e que esses devem se tornar os principais
temas de investigacdo cientifica no futuro. Eles afirmam que: o conceito da Terra como um
sistema, composto por vdrios subsistemas e sendo ela mesma um subsistema de um sistema
maior, € um conceito que pode ser o tema das ci€ncias nos curriculos em todo o mundo.

King (2008) afirma que o estudo das Geociéncias, e o ensino em Geociéncias,
requer um conjunto de pensamentos e habilidades de investigacdo que ndo sdo comumente
encontrados em outras dreas do curriculo de Ciéncias, ou mesmo dentro do curriculo geral.
Em particular, apresenta cinco atributos educacionais que desempenham um papel
fundamental na educagdo em Ciéncias e em “educagdo para a vida”: (1) as metodologias de
elaboragdo do pensar geocientifico; (2) a perspectiva holistica; (3) a habilidade espacial; (4) a
compreensdo do tempo geoldgico; e (5) as metodologias de investigacao de campo.

De acordo com Compiani & Gongalves (1996), o conhecimento do Sistema Terra:

e Contribui para a apropriacio material do planeta, possibilitando a
sobrevivéncia da humanidade;

e Discute e fundamenta valores — estéticos, éticos e ideoldgicos;

e Analisa as consequéncias sociais e ambientais da alteracao da Terra;

e Pressupde a interferéncia social — agente geoldgico que atua sobre o processo
de desenvolvimento historico da Terra;

e Possibilita o desenvolvimento de atitudes nos alunos que os capacitem a
valorizar os beneficios praticos e a tomar consciéncia das limitacdes e danos
derivados das aplicacdes do conhecimento.

Tendo em vista a alfabetizacdo cientifica e a alfabetizac@o cientifica em Ciéncias
da Terra, Pedrinaci et al. (2013) trazem contribui¢cdes importantes € muito recentes sobre o
que entendem como uma pessoa alfabetizada em Ciéncias da Terra e quais os conhecimentos
que os estudantes deveriam ter ao final da educacdo bdsica. Os autores propdoem cerca de 10
ideias-chave sobre o funcionamento do Planeta. Estas ideiais se referem ao entendimento do
Sistema Terra em suas diversas dimensdes, quais sejam: tempo; espaco; dinamicas internas e
externas; surgimento/desenvolvimento da vida e suas interagcdes com outras esferas terrestres;

recursos naturais e minerais utilizados pelo ser humano, e a finitude destes; riscos dos
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desastres naturais para os seres humanos; e construcdo da Ciéncia Geoldgica por meio da
interpretacdo da Natureza. Os conhecimentos em torno do Sistema Terra constituem a base
para um entendimento e funcionamento do Planeta, porém se espera desenvolver, além de
conhecimentos, competéncias a partir desses temas. Ainda segundo os autores espanhdis,
esses conhecimentos sdo “una base necesaria para el ejercicio de una ciudadania
responsable que debe estar en condiciones de intervenir, valorar y tomar decisiones sobre

cuestiones que le afectan directamente *” (PEDRINACI et. al., 2013, p.- 129).

Bacci e Pataca (2008) ressaltam a importancia da visdo integrada do ambiente
para a educacdo, que se d4 a partir das dimensdes espago e tempo, muitas vezes ndo tratadas
no ensino de ciéncias naturais, mas que apresentam uma relevancia fundamental para a
compreensdo das questdes relativas ao ambiente.

Segundo Oliveira (2012), o conteudo de Geociéncias nas séries iniciais do ensino
fundamental nas escolas brasileiras encontra-se disperso nos temas de Geografia, Histéria e
Ciéncias, e normalmente ndo ¢é tratado em sua complexidade total. Isso resulta numa
compreensdo insatisfatoria, por parte dos alunos, a respeito do funcionamento do planeta
Terra, o que reflete na formulacdo de conceitos equivocados, ja nas primeiras séries, quando
se deparam com questdes relacionadas ao meio fisico, os quais podem ser denominados de
Senso comum.

O ensino de Ciéncias na educagdo basica deve proporcionar, mais que o acimulo
de conteudos formais, a reflexdo e a conexdo de informagdes, a fim de que os alunos possam
definir seus proprios posicionamentos a partir de argumentos formulados por eles mesmos
(ALLCHIN, 2004). Um dos caminhos apontados pelas pesquisas em ensino de Braga et al.
(2012) e Forato et al. (2012) para alcancar o objetivo destacado € a abordagem histérico-
filos6fica. A intencdo do ensino focado em uma abordagem historico-filoséfica € promover
um entendimento mais aprofundado do contetdo estudado, bem como incentivar o interesse
pela Ciéncia e oportunizar o aprofundamento nos fundamentos de natureza cientifica
(ALLCHIN, 2004; MCCOMAS, 2008). A Ciéncia € apresentada como um processo de
constru¢do humana, um processo historico, social e cultural, e estd envolvida nos debates que
concernem a sociedade do seu tempo, ndo sendo neutra nas observagdes dos fendmenos

naturais (MCCOMAS, 2008; FORATO et al., 2012).

4 L. . . L v~ . .o
Uma base para o exercicio de uma cidadania responsavelue deve ter condi¢@o de intervir, julgar e tomar
decisdes sobre questdes que lhe afetam diretamente. (Tradug¢do nossa).
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Nesse sentido, percebemos que as contribui¢des epistemoldgicas das Geociéncias
sdo fundamentais no ensino de Ciéncias Naturais. Mencionamos Duschl (1995), que aborda
os marcos da aplicacao da Histéria e da Filosofia da Ciéncia no ensino de Ciéncias da Terra,
e Figueirda (2009), que escreve que outro papel relevante para a Histéria e Filosofia da
Ciéncia na educacgdo cientifica tem sido o de localizar os conceitos estruturantes a serem
ensinados. Esse caminho, também percorrido pela Histéria das Cié€ncias, tem muito a ensinar
sobre como se desenvolveram alguns temas de relevancia para o ensino das Geociéncias e
para formacdo de professores por exemplo, tempo biblico e tempo geoldgico. Ainda segundo
Figueir6a (op.cit) que cita Mathews (1992) e afirma que, no caso do ensino, sdo corroborados
os diversos papéis que a Histéria das Ciéncias pode desempenhar, tais como: “humanizar as
Ciéncias e aproximd-las mais dos interesses pessoais, éticos, culturais e politicos; tornar as
aulas mais estimulantes e reflexivas, incrementando a capacidade do pensamento critico (...)”

A Histoéria das Ciéncias e as visdes que professores tém da Ciéncia aparecem em
um grande nimero de publicacdes. Nessa linha, Aleixandre et al., (2001) também relatam as
relagdes entre a Ciéncia e ensino destacam o quanto existe uma deficiéncia em Histéria das

Ciéncias no ensino de Ciéncias Naturais e na formagao de professores de Ciéncias.

2.4.2 Problematizacdo e ensino por investigacdo: formas para favorecer a
aprendizagem em Ciéncias

No que se refere a metodologia por investigacdo, Sasseron (2014) descreve que
uma investigacdo cientifica pode ocorrer de maneiras distintas e, certamente, 0 modo como
ocorre estd ligado as condi¢des disponibilizadas e as especificidades do que se investiga, mas
¢ possivel que toda investigacdo cientifica envolva um problema, o trabalho com dados,
informacdes e conhecimentos jd existentes, o levantamento e o teste de hipdteses, o
reconhecimento de varidveis e o controle destas, o estabelecimento de relagdes entre as
informacdes, e a constru¢do de uma explicacdo. O planejamento da investigacdo deve levar
em consideragdo os materiais oferecidos e/ou solicitados aos alunos, os conhecimentos
prévios importantes para que a discussao ocorra, os problemas que norteardo a investigacao e,
€ claro, o gerenciamento da aula, que inclui, sobretudo, o incentivo a participacdo dos alunos
nas atividades e discussdes (SASSERON, 2014).

Propor problemas e procurar caminhos para a sua resolucdo é uma tarefa

fundamental na atividade cientifica, e decisiva para a aprendizagem das ciéncias. As aulas de

Ciéncias para os primeiros anos do ensino fundamental devem prever atividades
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problematizadoras para que os alunos possam sentir-se desafiados a procurar solucoes,
levantar e testar suas hipdteses, discutir suas ideias com seus professores e também registrar
por escrito suas impressdes sobre a experiéncia vivida (OLIVEIRA, 2014). Resolver
problemas é um processo imprescindivel no curriculo escolar por estar reconhecidamente
associado as competéncias e experiéncias cognitivas € metacognitivas relevantes para a vida
cotidiana dos alunos (GARRET, 1995). Resulta, por isso, um largo consenso sobre a
necessidade de incluir e privilegiar a resolu¢do de problemas no desenho curricular e no
desenvolvimento de materiais para as aulas.

A resolu¢do de problemas assume um papel fundamental na construcdo do
curriculo de Ciéncias ao permitir a constru¢do do conhecimento conceitual, e ao possibilitar o
desenvolvimento de competéncias que os cidaddos tém que mobilizar quando enfrentam
problemas no seu cotidiano (por exemplo, selecionar, prever, recolher informacao, planejar,
formular hipéteses, controlar varidveis). No entanto, a investigagao em Didatica das Ciéncias
tem recentemente evidenciado que o pensamento critico e reflexivo e as competéncias para a
resolucdo de problemas ndo sdo habitualmente trabalhados nas aulas (RODRIGUES, 2011).
Simultaneamente, verifica-se que o ensino por resolu¢do de problemas continua referido em

artigos cientificos publicados em revistas internacionais da especialidade.
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3 METODOLOGIA

“Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razoes de ser de porque
estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, do estado de
curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemologica.” (FREIRE, 1996, p.44).

A metodologia de coleta de dados desenvolvida nesta pesquisa baseou-se em
andlise documental. A pesquisa documental esteve fundamentada em varias fontes de dados,
tais como os documentos oficiais da Faculdade, os planos de ensino e as respostas dos alunos
nas atividades analisadas. Essa andlise se revelou elemento importante na pesquisa qualitativa,
seja para complementar as informacdes obtidas por outras técnicas, seja para desvelar
aspectos novos de um tema ou problema. Sobre a metodologia de coleta de dados, Ludke &
André (1986) afirmam que, na medida em que coleta as informacdes, o pesquisador elabora a
percepcao do fendmeno e se deixa guiar pelas especificidades do material selecionado.

A metodologia baseada na andlise documental revela uma abordagem qualitativa
que enfatiza ndo a quantificacdo ou descricdo dos dados recolhidos, mas a importancia das
informacdes que podem ser geradas a partir de um olhar cuidadoso e critico das fontes
documentais.

Para tanto, foram coletadas informagdes a partir dos documentos oficiais da
instituicdo onde se deu esta pesquisa, tais como Plano Pedagégico Institucional (PPI), o
Projeto Pedagogico do Curso (PPC), as ementas e os planos de ensino das disciplinas do curso
de Pedagogia, bem como os relatos de autoavaliacdo dos alunos que cursaram as disciplinas
analisadas. Além disso, foi analisada a legislacdo vigente e as deliberacdes do Conselho
Nacional de Educacdo para o curso de Pedagogia.

A segunda etapa da metodologia caracterizou-se pela andlise das praticas da
professora-pesquisadora, segundo os referenciais da pesquisa-acao (ELLIOT,1990) e dos
dominios cognitivos (BLOOM, 1956). As atividades propostas para as disciplinas de
Educacdo, Meio Ambiente e Sociedade (matriz nova) e Metodologia do Ensino de Ciéncias
Naturais (matriz antiga) foram analisadas segundo os mesmo referenciais.

Por fim, a terceira etapa da metodologia referiu-se a categorizacio das atividades
dos alunos segundo os referenciais da alfabetizacdo cientifica (SASSERON, 2010, 2013,
PEDRINACI, 2013 e SASSERON; CARVALHO, 2014).

A natureza qualitativa do estudo e os instrumentos usados na coleta de dados
perimitiram obter uma grande quantidade de informacdo descritiva. Para analisar estes dados,

foi utilizada a andlise de conteido (SANTOS, 2012) apdés a leitura dos documentos



59

relacionados ao curso, através da qual se procurou fundamentar as discussdes e relaciond-las

ao referencial tedrico.

3.1 Etapa 1: Analise documental

Matriz antiga

A primeira etapa da metodologia se caracterizou pela andlise dos documentos
oficiais da Faculdade, como as ementas e os planos de ensino na disciplina Metodologia do
Ensino de Ciéncias Naturais.

As andlises dos documentos foram divididas entre o que denominamos como
matriz antiga € matriz nova. O Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico
do Curso (PPC) foram analisados buscando compreender as mudancas na Faculdade,
decorrentes da aprovacdo da Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, segundo o Sistema
Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (Sinaes).

O PPI € um instrumento politico, filos6fico e tedrico-metodolégico que norteia as
praticas académicas de uma Institui¢do de Ensino Superior (IES), tendo em vista sua trajetéria
histérica, inser¢do regional, vocac¢do, missdo, visdo e objetivos gerais e especificos. O PPI
expressa uma visdo de mundo contemporaneo e do papel da educacdo superior em face da
nova conjuntura globalizada e tecnoldgica, a0 mesmo tempo que deve explicitar, de modo
abrangente, o papel da IES e sua contribuicdo social nos ambitos local, regional e nacional,
por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo como componentes essenciais a formacgao
critica do cidadao e do futuro profissional, na busca da articulag@o entre o real e o desejavel
(PICAWY, 2007).

Lé-se no PPI (2013) da Faculdade em estudo:

o presente projeto objetiva definir diretrizes e agdes preferenciais para
a triplice-fun¢do: ensino, pesquisa e extensdo da Faculdade. Para sua
elaboragdo foram observados os pressupostos contidos no Estatuto da
Mantenedora, no Regimento Geral e no Plano de Desenvolvimento
Institucional da Faculdade, a coeréncia e a articulagdo com os projetos
pedagdgicos dos cursos (p. 5).

O PPC define a identidade formativa nos ambitos humano, cientifico e
profissional; as concepgdes pedagdgicas; as orientacdes metodoldgicas e estratégicas para o
ensino e a aprendizagem, e sua avaliacdo; seu curriculo; e sua estrutura académica.

Neste documento de orientacdo académica devem constar, dentre outros: o
histérico do curso; sua contextualizacdo na realidade social o que possibilita articuld-lo as

distintas demandas da sociedade; a aplicacdo das politicas institucionais de ensino, de
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pesquisa e, quando for o caso, de extensdo; e os elementos das Diretrizes Curriculares
Nacionais, assegurando a expressdo de sua identidade e inserc@o local e regional. De acordo
com o PPC (2013, p. 3):

o presente Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia — Licenciatura,
da Faculdade, tem como objetivo aglutinar e explicitar os elementos
que compdem e definem a perspectiva de educagdo a ser adotada para
o Curso de Graduacdo em Pedagogia — Licenciatura na modalidade
presencial.

Na Coordenacgao do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (Sinaes)
estd a Comissdo Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (Conaes), que estabelece as
diretrizes das avaliacdes a serem implementadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e pela Diretoria de Avaliacio da Educacao
Superior (Daes). O conjunto das modalidades de avaliacdo, instituido pelo Sinaes, traz:
avaliacdo de cursos, avaliacdo institucional externa, autoavaliacdo institucional e Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), significando um compromisso com uma
politica de Estado para a educagdo superior, com carater sist€émico e padroes de qualidade. No
SINAES, a avaliacdo e a formagdo sdo vistas em estreita relagdo, entendidas como fases
complexas que envolvem diferentes momentos, processos e agentes. Nessa teia de relacdes
concebidas em torno da qualidade da educagdo superior, destacam-se as exigéncias quanto as
articulacdes entre o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), o Projeto Pedagégico Institucional
(PPI) e o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI). E importante ressaltar que ndo
tivemos acesso ao PDI da instituicdo e, assim, ele ndo foi analisado. Até a data de defesa desta
tese ndo foi autorizada pela Instituicdo a publicagcdo do PPI e PPC em sua totalidade, em
funcdo disto, os documentos foram analisados, porém nao constam dos anexos desta tese.

Os documentos analisados, PPI e PPC, juntamente com o PDI, seriam os
documentos avaliados pela comissdo externa, e neles deveriam estar contidas todas as
informacdes sobre a IES.

A Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, decretada pelo Congresso Nacional e
sancionada pelo Presidente Luiz Indcio Lula da Silva, institui o Sinaes e d4 outras
providéncias. Esta lei prevé a avaliacdo externa de todas as Institui¢des de Ensino Superior
(IES), publicas e privadas, de todos os seus cursos de graduagdo e também do desempenho
académico de todos os seus estudantes, preconizado pelo Plano Nacional de Educacido (PNE)
estabelecido pela Lei n°10172, de 9 de janeiro de 2001 (PICAWY, 2007).

Nesse contexto, o PPl e o PPC tornaram-se os principais elementos a serem

revistos e alterados pela coordenacdo e direcdo das IES. Estdo contidos nos documentos
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elementos cldssicos de um projeto de ensino, como as dimensdes de organizacdo didatico-
pedagégica e de infraestrutura, além de outras de natureza mais especifica, como as politicas
institucionais de consolida¢@o do curso.

As ementas e os planos de ensino fazem parte do curriculo do curso, que nesta
pesquisa diz respeito a Pedagogia. Vale ressaltar ainda que esta pesquisa se restringiu a
analisar apenas as ementas e planos de ensino voltados a formacdo do pedagogo em Ciéncias
Naturais.

A ementa é considerada um documento institucional que apresenta uma descri¢ao
discursiva, a qual resume o conteido conceitual/procedimental da disciplina, com a finalidade
de orientar professores e alunos. Na ementa sdo apresentados os conteidos, a carga hordria e o
referencial tedrico basico e complementar. Ementa e plano de ensino diferenciam-se pela
quantidade de informagdes transmitidas, e nesta pesquisa diferenciam-se também pela
natureza de sua formulacdo. As ementas correspondentes a matriz antiga haviam sido
formuladas, pela coordenagdo, antes do ano de 2013, e portanto, ndo sofreram modifica¢des
enquanto a investigacao estava em andamento. Em relacdo as ementas da matriz nova, estas
foram elaboradas pelo Nicleo Docente Estruturante (NDE), que tinha, entre outras funcdes,
repensar o curso de Pedagogia.

E importante ressaltar também que a ementa se configura como um documento
duradouro, que pode ser revisto ou modificado, em consondncia com outros documentos
institucionais, como o Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI).

O plano de ensino é comumente elaborado pelo professor e deve conter a ementa
(que se configura como o texto de apresentacdo da disciplina), os objetivos, o conteido
programatico, a metodologia, métodos de avaliacdo e bibliografia bdsica e complementar. A
orientagdo da faculdade no momento do planejamento era de que ao modificarmos o plano de
ensino ndo poderfamos alterar a ementa, por ter de estar em concorddncia com 0S outros
documentos oficiais, como o PPI e PPC.

As ementas que compdem a grade nova tiveram a contribuicdo do conjunto de
professores do curso de Pedagogia que formava o Nucleo Docente Estruturante (NDE), do
qual a professora-pesquisadora fazia parte. O NDE foi instituido pela Portaria n°147, de 2 de
fevereiro de 2007, com o intuito de qualificar o envolvimento docente no processo de
concepcdo e consolidacdo de um curso de graduacao (Parecer n°4 CONAES, 2010).

Durante as reunides do NDE, cada professor ou grupo de professores foi
mobilizado para repensar e discutir com seus pares, em pequenos grupos, aspectos especificos

da drea de atuagdo. Assim, as ementas da grade nova sinalizam o trabalho de um grupo de
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professores ao longo do segundo semestre de 2013 e do primeiro semestre de 2014. Durante
as reunides mensais, eram discutidos o curriculo do curso de Pedagogia e as mudancgas
necessdarias para atender a avaliacdo externa. Para a pesquisa, os resultados das discussoes
deste nicleo sdo uma importante fonte de andlise, pois geraram expressivas modificacdes no
curriculo do curso e na formacgdo dos pedagogos da institui¢ao.

Na drea de Ciéncias Naturais, havia dois professores com perspectivas sobre o
ensino de Ciéncias muito parecidas, porém, com formacgdes e experiéncias no ensino superior
distintas. Por esse motivo, a construcio das ementas da grade nova baseou-se nas experiéncias
e nas discussdes sobre os processos pedagdgicos dos dois professores, levando em
consideracdo a grade curricular que seria implementada e tendo como eixo o trabalho dos
docentes, da coordenagdo e da direcdo da faculdade.

Uma das discussdes esteve atrelada aos referenciais tedricos adotados para o
ensino de Ciéncias, que estariam desatualizados, sem a incorporacdo das discussdes atuais
sobre o tema. Foi apontado que os referenciais tedricos estavam mais voltados para uma visao
tradicional e conservadora de Ciéncia, além de estarem distantes da concepcdo que os
professores da area traziam, da Ciéncia como uma constru¢do humana, processual e historica
(GIL PEREZ et al., 2001). As discussdes atuais sobre o ensino de Ciéncias tm se direcionado
para a alfabetizacdo cientifica (SASSERON, 2006; CARVALHO, 2013), processo abordado
no item 2.4 desta tese.

As ementas da drea de Ciéncias Naturais tiveram a contribui¢do da professora-
pesquisadora, mas a coordenadora do curso de Pedagogia foi a responsavel por elaborar o
texto final. Tanto as ementas como os planos de ensino foram analisados segundo seu
conteiido e forma, e levaram em consideracdo as contribuicdes dadas pelas diciplinas na

formacao dos estudantes.

3.2 Etapa 2: Pratica pedagodgica - atividades propostas pela professora

pesquisadora

“toda a estratégia pedagogica adquire sentido e importdncia em fungdo, entre
outros factores, da op¢do epistemologica do seu autor” (DESAUTELS et al.,
1993).

Tomamos como necessdrio expressar o que consideramos ser o oficio
professor, o tornar-se professor. Para nos, fornar-se um professor
dotado de vérias competéncias ultrapassa muitas vezes a legitimidade
trazida por um titulo universitario. Isso significa que o sujeito se torna
um professor em seu fazer. Altet (2001), ao divulgar os resultados de
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duas pesquisas baseadas na andlise de praticas pedagdgicas na
formacdo inicial de professores, afirma que os professores € 0s
formadores adquiriram seu saber profissional em campo, na acdo, por
seus proprios meios, através de sua experi€éncia. A formacao inicial
‘iniciou-0os’ no oficio, mas seu profissionalismo constituiu-se
progressivamente através de suas experiéncias praticas, tendo sido
construido por eles proprios. (p.32)

O professor profissional &, antes de tudo, um profissional da articulacdo do
processo ensino-aprendizagem, um profissional da interacdo das significacdes partilhadas
(PAQUAY, 2001). Nesse sentido, o professor, ao planejar suas atividades de acordo com o
contexto, vai ao encontro das articulagdes, tornando possivel assim partilhar seus
conhecimentos.

Pimenta (1996) refere-se a pesquisas que apontam novos caminhos para a
discussao sobre a identidade profissional do professor, a partir da andlise da pratica docente.
A mesma autora afirma que nas prdticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, tais como a problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solucdes, a
experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de situagdes de ensino complexas, bem como
as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora, que ainda
ndo estd configurada teoricamente.

Ainda assim, a transformacdo das praticas s6 pode ocorrer a partir da
compreensdo dos pressupostos teéricos que as organizam e das condi¢des dadas
historicamente. Nesse contexto, é também necessdrio considerar que a pratica, como atividade
sOcio-historica e intencional, precisa estar em constante processo de redirecionamento, com
vistas a se assumir em sua responsabilidade social e critica. Este papel politico-critico de
pautar no coletivo as transformacgdes da pratica € desencadeado pela atividade pedagdgica, em
diferentes niveis de atuacao, segundo Franco & Libaneo (2007).

Nesse caso, o reconhecimento do contexto nos permite utilizar a pesquisa-acao
como parte do processo de aprimoramento da prética a partir de determinada situagdo, como a
formacdo inicial de pedagogos em Ciéncias Naturais. De acordo com Tripp (2005), a
pesquisa-acdo é uma forma de investigacao-agao.

Teixeira & Megid Neto (2017) procuraram esclarecer a confusdo que se
estabeleceu com a pesquisa-acdo. Os autores fazem referéncia a pesquisa-acdo como uma
parte da pesquisa de natureza interventiva, identificando distingdes e similitudes entre as
diferentes formas de conduzir projetos de investigacdo articuladores da dimensao da pesquisa
académica e cientifica com o desenvolvimento de agdes, projetos e outras praticas. Nesse

sentido as contribuicdes de L. Stenhouse, J. Elliott e C. Aldeman, significaram uma
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reaproximacao da pesquisa-a¢do com seu estatuto epistemoldgico, e representam a ideia de
que os professores poderiam atuar como pesquisadores em seu proprio campo de trabalho.
Segundo Elliot (1990):

La investigacion-accion se relaciona con los problemas prdcticos
cotidianos experimentados por los profesores, en vez de con los
"problemas teoricos" definidos por los investigadores puros en el
entorno de una disciplina del saber. Puede ser desarrollada por los
mismos profesores o por alguien a quien ellos se lo encarguen’. (p-

90)

Nesta pesquisa, identificamos o uso da pesquisa-acdo na disciplina Metodologia
do Ensino de Ciéncias Naturais (MECN), em que os problemas praticos enfrentados pela
professora se tornaram o eixo norteador de seu trabalho como pesquisadora. A MECN fazia
parte do bloco de disciplinas especificas e estava alocada no ultimo semestre do curso,
momento em que muitos alunos ja estavam trabalhando em escolas de educagdo infantil e
ensino fundamental I. Por essa razdo, muitos estudantes viam nessa disciplina a oportunidade
de aprender Ciéncias para posteriormente ensina-la.

De maneira geral, a disciplina se desenvolvia com aulas mais préticas que
tedricas, situagdes reais em aulas de Ciéncias, mas ndo se configurava tnica e exclusivamente
a partir dessas ideias. As atividades praticas eram consideradas pelos estudantes como um
marco dentro da disciplina, pois era nesse momento "pratico"que as discussdes sobre o ensino
de Ciéncias e sobre a formacgdo inicial de professores acontecia. Essa disciplina tornou-se a
fonte de investigacdo e reflexdo sobre a préopria pratica docente. Durante esse processo, a
professora-pesquisadora passou por etapas de andlise, de investigacdo, de reflexdo e de
mudanga das praticas, o que se configura como o processo descrito por Tripp (2005).

Segundo Tripp (2005), € importante que se reconheca a pesquisa-acdo como um
dos indmeros tipos de investigacdo-acao, que € um termo genérico para qualquer processo que
segue um ciclo no qual se aprimora a prética pela oscilagdo sistemdtica entre agir no campo
da prética e investigar a respeito dela — o que de fato se deu nesta pesquisa, ao analisar e
investigar a minha prépria pratica. Segundo o autor, planeja-se, implementa-se, descreve-se e
avalia-se uma mudanca para a melhora de sua prética, aprendendo mais, no correr do
processo, tanto a respeito da pratica quanto da propria investigacdo. Acrescentamos que, no

caso especifico desta investigacdo, o entendimento do processo tornou-se possivel através da

> A investigagdo-acio estd relacionada com os problemas praticos cotidianos experimentados pelos professores,
e ndo com os “problemas tedricos” definidos pelos pesquisadores puros no ambito de uma disciplina do saber.
Ela pode ser desenvolvida pelos préprios professores ou por alguém delegado por eles. (Traducio prépria).
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andlise das ementas, dos planos de ensino e das atividades desenvolvidas ao longo de trés
anos, com alunos em formacao inicial em Pedagogia, na drea de Ciéncias Naturais.

A pesquisa-a¢ao fundamenta-se essencialmente nas ideias de Stenhouse e Elliot
quando relacionam a importancia do contexto, da linguagem e da reflexdo em agdo. Além
disso, os autores levam em consideracdo o curriculo escolar e a atividade colaborativa entre
pesquisadores e professores. Segundo Elliot (1990), a tarefa de um pesquisador académico é
estabelecer uma forma de pesquisa colaborativa, que seja transformadora da prética curricular
e que, no processo, favoreca uma forma particular de desenvolvimento do professor,
sobretudo o desenvolvimento de capacidades para transformar reflexivamente e
discursivamente a sua propria préatica.

Ghedin e Franco (2008, p. 237) assinalam o caso de pesquisas em que O
pesquisador, trabalhando em projeto individual, “investiga seu préprio local e funcdo de
trabalho”. Pode envolver um professor, uma diretora, um coordenador pedagdgico, etc.
Portanto, sdo projetos que ndo apresentam a dimensdo coletiva mencionada anteriormente
quando nos referimos a pesquisa-acdo. Um exemplo dessa modalidade é encontrado em
algumas pesquisas sobre identidade profissional docente, onde professores pesquisam a
propria pratica para identificar detalhes inerentes a sua atuacdo profissional e dificuldades,
avangos e outros pontos relativos ao desenvolvimento profissional. H4 casos em que os
proprios professores desenvolvem sequéncias diddticas ou unidades de ensino e testam seus
efeitos nas aulas que conduzem junto a estudantes da educacdo basica e/ou licenciandos em
formacao para a docéncia. Contudo, nessas situacdes, o foco investigativo reside na mudanga
de prética do professor-pesquisador e ndo sobre o produto didético elaborado e seus efeitos
sobre a aprendizagem dos estudantes como ocorre nas pesquisas de aplicacao.

Sob essa perspectiva, os planos de ensino e as atividades desenvolvidas com as
turmas do curso de Pedagogia tornam-se um registro das escolhas feitas pelos professores,
resultado de uma pratica docente, ou seja, um importante documento que indica como se
configuraram os saberes produzidos pelos docentes. Neste contexto, a mudanca da pratica
implica em uma mudanca epistemoldgica, na qual nao € suficiente alterar pequenos detalhes,
pois todo o conjunto € afetado — incluindo a figura do professor, que se modifica de maneira
a alcancar a mudanga no outro.

Perrenoud (1993) descreve a profissionalizacio do professor como um
processo cada vez mais visivel, quando € orientada por objetivos e por uma ética, assim ndo é
suficiente apenas colocar em prética regras preestabelecidas, (regras essas que se distanciam

da profissionalizacdo da profissdo docente) e cede lugar a estratégias bem orientadas. Este
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entendimento ecoou na minha pritica como professora, o que significou ndo ceder ao
consumo imediato de textos curtos, aulas (excessivamente) expositivas, priticas sem relacdao
com a realidade dos alunos, entre outras técnicas em vigor na faculdade.

Ao professor, caberia desenhar os objetivos e estratégias da disciplina a medida
que vai tomando conhecimento do para quem estd ensinando, ou seja, levando em
consideragdo o contexto local e as diversas realidades que se retinem em uma sala de aula.

O meu fazer docente foi permeado pela agcao-reflexao-acao. Conhecer os alunos,
suas expectativas e seus conhecimentos prévios em relacdo a Ciéncia foi fundamental para
que as atividades propostas fossem bem recebidas pelos estudantes. Assim, salientamos a
importancia de se entender o contexto em que a Instituicdo de Ensino Superior (IES) em
estudo esta inserida, bem como o perfil dos estudantes do curso de Pedagogia.

Silva et al. (2014) elencaram os diversos elementos que compdem o cendrio que
afeta a educacdo na atualidade, a saber: a democratizacdo do acesso a educagdo superior,
expectativa imediatista dos estudantes em obter titulagdo, mercantilizacdo da educacio
superior, naturalizagdo da cultura do plagio, necessidade de repensar a fun¢do da universidade
de produzir e intercambiar o conhecimento, mudancas curriculares aliadas a prética
fragmentada, e a necessidade de repensar as questdes em torno do ensino e da aprendizagem.

A configuragdo desse cendrio traz desafios ainda maiores para o ensino
superior, na medida em que os docentes sdo convidados a elaborarem novas formas de pensar
e agir na prdtica didria. Nesse sentido, fazer parte de um grupo de professores de uma
faculdade privada levou-me para um universo onde a criacdo de novas estratégias de ensino
foi cada vez mais exigida dos docentes, que deveriam buscar formas de despertar o interesse e
o envolvimento dos estudantes em seu processo de aprendizagem. O cendrio descrito acima
incide diretamente na formagdo inicial de professores e nos chama para revermos a atuacao do
profissional.

Schon (1992), ao propor a formacao inicial de professores, parte do pressuposto
de um profissional reflexivo, que se pauta na premissa de aprender fazendo. Aqui, o
“professor reflexivo” € o profissional da educacdo que observa, analisa e reflete sobre sua
pratica pedagdgica, objetivando o aperfeicoamento de sua atividade docente.

Para tanto, é fundamental que os docentes tenham momentos para refletir sobre
sua propria pritica dentro e fora da instituicio em que estdo inseridos, e que sejam
incentivados a trocarem com seus pares experiéncias e saberes. A atividade reflexiva tem

ainda outra caracteristica: permite ao sujeito tomar consciéncia ndo s6 de suas mudancas
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conceituais, mas também dos movimentos que orientam tais mudancas (GARRIDO;
CARVALHO, 1999).

Os encontros coletivos promovidos pela Faculdade ocorriam em apenas dois
momentos: o inicio e o final de cada semestre letivo. Estes encontros tinham o caréter de
discutir aprovagdes/reprovagdes de alunos, informes gerais (calendério escolar, entrega de
notas, avaliacdes, planejamentos), restando pouco tempo para a discussdo e reflexdao sobre as
dificuldades ou estratégias de ensino adotadas pelos professores — tampouco havia tempo para
que trocassem suas experiéncias pesquisas e outras atividades académicas. O isolamento
pedagdgico acaba se tornando um entrave no desenvolvimento do professor em exercicio ao
ndo lhe possibilitar um espago para o didlogo, para a reflexdo e para o desenvolvimento de
competéncias proprias do docente universitario

em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os
professores produzem no seu cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem
- colegas de trabalho, textos produzidos por outros educadores (...)

(PIMENTA, 1996, p. 77)

Segundo Veiga (2005), a docéncia universitaria exige a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo. A indissociabilidade aponta para a atividade reflexiva e
problematizadora do profissional. A docéncia universitdria articula componentes curriculares
e projetos de pesquisa e de intervencdo, tomando a realidade social como influéncia, mas ndo
objetivo de uma disciplina — o que exige o emprego de uma pluralidade metodoldgica.

Além disso, faz parte dessa caracteristica integradora a produgdo do
conhecimento, bem como sua socializacao.

Schon (1992) pressupde a auto-formacdo para uma pratica mais consciente da
responsabilidade pedagdgica e do exercicio politico da profissdo elementos fundamentais para
a formacdo da cidadania, mote sobre o qual se assenta a contribui¢cdo social da docéncia.
Entedemos essa auto-formagd@o como um processo de reflexdo constante, em que o professor
baseia toda a sua acdo em uma reflexdo profunda, quase incomoda de si mesmo e do que
desenvolve.

A pratica docente € essencialmente uma pratica social, historicamente definida
pelos valores postos no contexto. Isso significa que, por vezes, propostas didaticas poderdo se

confrontar com as experiéncias, expectativas pessoais ou desejos dos docentes. Os contextos
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institucionais e sociais que enquadram as préticas dos professores sdao diversos e as demandas
por educagdo se constroem em campos bastantes diferentes (OLIVEIRA, 1999).

O docente que leciona no ensino superior, na drea de formacao de profissionais
para o ensino fundamental e médio, parece assumir um duplo desafio: dar legitimidade
cientifica aos saberes éticos e praticos da profissdo, e articuld-los ao contexto do ensino-
aprendizagem da academia (BORBA, 2002). No cendrio desta pesquisa, delimitamos o
desafio através da pergunta: Como elaborar atividades que permitam aos alunos refletirem a
pritica do professor em aulas de Ciéncias Naturais, de forma investigativa e
problematizadora?

E reconhecido que o conhecimento do contetdo especifico desempenha um papel
importante dentre a base de conhecimentos para o ensino [base knowledge] (KAPYLA;
HEIKKINEN; ASUNTA, 2009; ROLLNICK et al., 2008). Entretanto, o elevado grau de
complexidade do processo de ensino e aprendizagem, e a multiplicidade de elementos
envolvidos na atividade docente sugerem que apenas o dominio do conteido ndo é garantia
para um bom desempenho do professor. Ou melhor, o conhecimento do conteudo especifico €
imprescindivel na composi¢do do repertorio de conhecimentos do docente, no entanto, apenas
este conhecimento ndo € suficiente para garantir o estabelecimento de um processo de ensino
e aprendizagem significativo no que diz respeito a atuacao do professor em sala de aula.

Segundo Constante e Vasconcelos (2010), a designacdo Atividade Prdtica (AP)
aplica-se a todas as atividades em que o aluno esta ativamente envolvido na realizagdo de uma
tarefa. Se analisarmos este envolvimento no nivel psicomotor, cognitivo ou afetivo, a AP
pode incluir atividades laboratoriais, trabalhos de campo, atividades de resolucdo de
problemas de lapis e papel, e pesquisa bibliografica sobre um dado assunto. As autoras
advertem que ndo se trata, aqui, da prética de se assistir a exposicdo de um tema ou a
realizacdo de uma demonstracao pelo professor, ainda que em um laboratério.

As atividades propostas e posteriormente analisadas nesta pesquisa possuem as
caracteristicas explicitadas pelas autoras supracitadas. No artigo publicado em 2010, elas
lembram que foi comprovado por Piaget que as atividades de natureza pratica hd muito tempo
sdo consideradas importantes para as criangas, principalmente nas faixas etarias mais baixas,
como forma de potenciar a sua ligacdo com o mundo exterior, que fundamental para o
desenvolvimento do préprio conhecimento.

Algumas atividades elaboradas e analisadas nessa pesquisa se repetiram ao longo
dos anos, mas a abordagem dada a elas e o0 momento em que ocorreram no curso foram

diferentes. Amaral (2006) afirma que, ao se modificar a abordagem para o ensino de um
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conteddo, ndo apenas se adiciona ou subtrai partes do contetido focalizado, mas causa também
modificagdo em sua esséncia, no seu ambito qualitativo. Todavia, as transformagdes
qualitativas do conteido, em decorréncia de mudangas em sua abordagem, nem sempre sdo
perceptiveis a primeira vista. Nao € facilmente compreensivel que, ao tratarmos um contetido
de forma descritiva, ou de forma analitica, ou de forma sintética, explorando ou nio seus
aspectos polémicos e as ideias conflitivas a ele associadas, modifica-se o teor do contetido ou
altera-se a mensagem veiculada, para quem o apreende.

Podemos ainda fazer referéncia a didatica, um dos fatores determinantes para a
diferenciacdo das abordagens de um determinado conteido. Haverd casos em que a
responsdvel pela diversidade de abordagem serd a mudanga da técnica de ensino. Haverd
casos em que a responsavel pela diversidade de abordagem serd a mudanca da técnica de
ensino — a didatica. Ao se trocar uma técnica por outra, deixam-se de lado alguns dngulos da
exploracdo do conteido, e abrem-se outros mais propicios. O mesmo acontece quando o que
se troca € o recurso didatico. O tempo destinado ao desenvolvimento de um conteddo € outra
variante a ser levada em consideracio, e pode ser combinada com mudangas de técnicas e/ou

recursos didaticos mais apropriados as novas circunstancias (AMARAL, 2006).

3.2.1 Categorizacdo das atividades da professora-pesquisadora

Os primeiros meses vividos na disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias
Naturais foram marcados por alguns equivocos, tais como, o cardter excessivamente pratico
que os alunos esperavam que a disciplina tivesse € o ensino de técnicas que eles pudessem
aplicar posteriormente. Essa situacdo me permitiu repensar o ensino de Ciéncias na formacgao
inicial de pedagogos. De um lado, havia a professora e pesquisadora, confiante de que suas
propostas seriam bem recebidas pelos estudantes e do outro lado, os alunos, ansiosos para
aprenderem e, posteriormente, ensinarem conteudos cientificos.

N3ao existe método unico, aplicdvel a todas as ciéncias, porém ainda € comum a crenga
de que a atividade cientifica come¢a com uma coleta de dados ou com observagdes puras, sem
ideias preconcebidas pelo cientista. No entanto, qualquer observagao pressupde um critério
para escolher, entre as observagdes possiveis, aquelas que supostamente sdo relevantes para o
problema em questdo (GEWANDSZNAIJDER, 2010).

Os desafios que se colocaram estavam relacionados a como ensinar a metodologia de

uma ciéncia para um publico, em poucos meses. Quais estratégias deveriam ser empregadas?
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Por onde comecar? O que eu teria que enfrentar? O caminho escolhido foi trabalhar com os
elementos essenciais/formadores para se compreender a natureza da Ciéncia.

Partimos, entdo, da ideia de problema, como aprendemos a perguntar? O que é uma
pergunta problema? Em seguida, os alunos foram levados a pensar sobre como elaborar uma
pergunta que pode se tornar uma pergunta investigativa. Este percurso pode ser notado na
atividade “Situacdes em aulas de Ciéncias” (descrita na pagina 161), aplicada nas turmas de
2013 a 2014, e que foi elaborada com o intuito de mostrar aos alunos de onde partir quando
pensamos no ensino de Ciéncias: Como aprendemos a perguntar, a elaborar e nos expressar de
maneira a fazer boas perguntas, que gerem um movimento de investigacdo? E com o intuito
de gerar um reflex@o critica sobre a propria pratica de ensino: As aulas de Ciéncias na
Educacgdo Bésica ajudam os estudantes a elaborarem perguntas investigativas?

Um questiondrio aplicado aos alunos do curso de Pedagogia forneceu informacgdes
importantes sobre a visdo que possuiam em relagdo a natureza da Ciéncia, suas implicacdes,
seus métodos e também sobre a visdo que tinham sobre os cientistas.

Na sequéncia, foram realizadas as atividades do “Tempo Geoldgico” (pagina 130),
“Minerais e Rochas” (pdgina 143) e “Criando e resolvendo problemas no ensino de Ciéncias
Naturais” (pagina 150). Estas atividades basearam-se nos processos € métodos cientificos,
neste caso, tendo como pano de fundo os conhecimentos em Geociéncias. Elas foram
categorizadas segundo os referenciais e indicadores da alfabetizacdo cientifica (SASSERON;
CARVALHO, 2011), sendo que os ultimos representam agoes e habilidades utilizadas durante
a resolugdo de um problema.

Outras atividades aconteceram envolvendo os conhecimentos das dreas de Biologia,
Ecologia, Meteorologia e Quimica, porém nio foram analisadas nesta pesquisa.

As atividades sobre os planos de aula em Ciéncias Naturais foram pensadas tendo em
vista a formacao pedagdgica de contetido dos estudantes. A atividade exigia dos alunos uma
sintese dos temas trabalhados ao longo do semestre, uma vez que os planos de aula foram
solicitados ao final do curso.

A fundamentacgdo tedrica utilizada para categorizar os objetivos de aprendizagem das
atividades propostas pela professora-pesquisadora refere-se as categorias do dominio
cognitivo, também conhecida como Taxonomia de Bloom (BLOOM, 1956; KRATHWOHL
et al. 2002). A Taxonomia de Bloom tem como objetivo ajudar no planejamento, organizagao
e controle dos objetivos de aprendizagem. Segundo Ferraz e Belhot (2010), Taxonomia € uma
terminologia conceitual, baseada em classificacdes estruturadas e orientadas para definir

algumas teorias instrucionais. Ela oferece vantagens no contexto educacional, ao
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possibilitarem a base para o desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo e utilizagdao de
estratégias para avaliar e estimular o desempenho dos alunos em diferentes niveis de
aquisicdo do conhecimento. Além disso, estimula os educadores a auxiliarem os alunos de
forma estruturada e consciente, com o objetivo de adquirirem percepgdes sobre seus
processos.

A Taxonomia original tem sido utilizada para a classificacdo de objetivos curriculares
e para descrever o resultado de aprendizagem em termos de contetido e discussdo do que deve
ser realizado, com relagc@o ao conteudo assimilado (DRISCOLL, 2000).

O objetivo de sua elaboracdo foi proporcionar uma ferramenta prética e util, e que
fosse coerente com as caracteristicas dos processos mentais superiores (nivel de conhecimento
e abstracao complexa) do modo como eram consideradas e conhecidas (DRISCOLL, 2000).

Segundo Mager (1984), um objetivo instrucional € uma descricdo clara sobre o
desempenho e a competéncia que os educadores gostariam que seus educandos
demonstrassem antes de serem considerados conhecedores de determinados assuntos. Este
tipo de objetivo estd ligado a um resultado intencional, diretamente relacionado ao conteudo e
a forma como ele devera ser aplicado.

Para o autor, sé apds o estudante conhecer um determinado assunto € que ele poderd
compreendé-lo e aplicd-lo. A Taxonomia de Bloom ¢é, assim, uma possibilidade de
organizacdo hierdrquica dos processos cognitivos, de acordo com niveis de complexidade e
objetivos do desenvolvimento cognitivo desejado e planejado, o que € fundamental na prética
docente.

Os processos categorizados pela Taxonomia dos Objetivos Cognitivos de Bloom
(Quadro 3), além de representarem resultados de aprendizagem esperados, sdo cumulativos, o
que caracteriza uma relagdo de dependéncia entre os niveis e sdo organizados em termos de

complexidades dos processos mentais (Ferraz e Belhot, 2010).

Quadro 3 - Estruturacdo da Taxonomia de Bloom no dominio cognitivo.

Categorias Definicio

Definicao: Habilidade de lembrar informagdes e contetidos previamente abordados
como fatos, datas, palavras, teorias, métodos, classificacdes, lugares, regras,
critérios, procedimentos etc. A habilidade pode envolver lembrar uma significativa
quantidade de informagdo ou fatos especificos. O objetivo principal desta categoria
nivel é trazer a consciéncia esses conhecimentos.

Conhecimento

Verbos: enumerar, definir, descrever, identificar, denominar, listar, nomear,
combinar, realgar, apontar, relembrar, recordar, relacionar, reproduzir, solucionar,
declarar, distinguir, rotular, memorizar, ordenar e reconhecer.




Compreensao

Definicao: Habilidade de compreender e dar significado ao conteddo. Essa
habilidade pode ser demonstrada por meio da tradu¢do do contetido compreendido
para uma nova forma (oral, escrita, diagramas etc.) ou contexto. Nessa categoria,
encontra-se a capacidade de entender a informacdo ou fato, de captar seu
significado e de utilizd-la em contextos diferentes.

Verbos: alterar, construir, converter, decodificar, defender, definir, descrever,
distinguir, discriminar, estimar, explicar, generalizar, dar exemplos, ilustrar, inferir,
reformular, prever, reescrever, resolver, resumir, classificar, discutir, identificar,
interpretar, reconhecer, redefinir, selecionar, situar e traduzir.

Aplicacio

Definicao: Habilidade de usar informagdes, métodos e contetidos aprendidos
em novas situacdes concretas. Isso pode incluir aplicagdes de regras, métodos,
modelos, conceitos, principios, leis e teorias.

Verbos: aplicar, alterar, programar, demonstrar, desenvolver, descobrir,
dramatizar, empregar, ilustrar, interpretar, manipular, modificar,
operacionalizar, organizar, prever, preparar, produzir, relatar, resolver,
transferir, usar, construir, esbogar, escolher, escrever, operar e praticar.

Analise

Definicio: Habilidade de subdividir o conteido em partes menores com a
finalidade de entender a estrutura final. Essa habilidade pode incluir a
identificacdo das partes, andlise de relacionamento entre as partes e
reconhecimento dos principios organizacionais envolvidos. Identificar partes e
suas inter-relagdes. Nesse ponto € necessario ndo apenas ter compreendido o
contetido, mas também a estrutura do objeto de estudo.

Verbos: analisar, reduzir, classificar, comparar, contrastar, determinar, deduzir,
diagramar, distinguir, diferenciar, identificar, ilustrar, apontar, inferir,
relacionar, selecionar, separar, subdividir, calcular, discriminar, examinar,
experimentar, testar, esquematizar e questionar.

Sintese

Definicao: Habilidade de agregar e juntar partes com a finalidade de criar um
novo todo. Essa habilidade envolve a producdo de uma comunicacdo tUnica
(tema ou discurso), um plano de operagdes (propostas de pesquisas) ou um
conjunto de relacdes abstratas (esquema para classificar informacdes).
Combinar partes ndo organizadas para formar um “todo”.

Subcategorias: 5.1 Producdo de uma comunicacgdo original; 5.2 Producdo de
um plano ou propostas de um conjunto de operacgdes; e 5.3 Derivacdo de um
conjunto de relacionamentos abstratos.

Verbos: categorizar, combinar, compilar, compor, conceber, construir, criar,
desenhar, elaborar, estabelecer, explicar, formular, generalizar, inventar,
modificar, organizar, originar, planejar, propor, reorganizar, relacionar, revisar,
reescrever, resumir, sistematizar, escrever, desenvolver, estruturar, montar e
projetar.

Avaliacio

Definicao: Habilidade de julgar o valor do material (proposta, pesquisa,
projeto) para um proposito especifico. O julgamento é baseado em critérios
bem definidos que podem ser externos (relevancia) ou internos (organizacdo) e
podem ser fornecidos ou conjuntamente identificados. Julgar o valor do
conhecimento.

Verbos: Avaliar, averiguar, escolher, comparar, concluir, contrastar, criticar,
decidir, defender, discriminar, explicar, interpretar, justificar, relatar, resolver,
resumir, apoiar, validar, escrever um review sobre, detectar, estimar, julgar e
selecionar.

Fonte: Bloom (1956) apud Ferraz & Belhot (2010).
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3.3 Etapa 3 - Categorizacao das atividades dos alunos

As respostas das atividades dos alunos foram analisadas segundo os referenciais
da Alfabetizacdo Cientifica - AC propostos em Sasseron (2010; 2013). Foram também
utilizados os eixos de AC descritos por essa autora para categorizar essas atividades nos
cursos de Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais e Educagdo, Meio Ambiente e
Sociedade. Os referenciais de Alfabetizacao Geocientifica (AG) foram adaptados de Pedrinaci
(2012; 2013), que apresenta um estudo com base no contexto espanhol de competéncias e
objetivos para a formacgdo bdsica até o final do ensino secundério.

Os eixos de AC e AG foram utilizados para categorizar as atividades dos alunos.
Ressaltamos as dificuldades em encontrar referenciais para a AG no contexto brasileiro, tanto
no ensino fundamental I quanto no ensino infantil.

Além desta categorizacdo, utilizamos o texto de Gil-Pérez et al. (2001) para a
atividade sobre os planos de aula somado aos referenciais ja citados para AC e AG.

O texto de Gil-Pérez et al. (2001) tornou-se a principal referéncia para a anélise da
atividade em virtude do tipo de trabalho desenvolvido em aula (Quadro 10) e, por isso,
tornou-se também parte do processo avaliativo do grupo.

Os critérios adotados para a escolha das atividades analisadas estdo relacionados
aos eixos estruturantes da alfabetizacao cientifica de Sasseron (2013). Sob esse referencial, as
atividades foram categorizadas segundo os indicadores de AC para o Ensino Fundamental I.

Os eixos de alfabetizacdo cientifica referem-se as habilidades a serem
desenvolvidas em aulas de Ciéncias, a saber:

e Fixo 1: refere-se a compreensdo bdsica de termos,
conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais e diz respeito a
possibilidade de trabalhar com os alunos a construcio de
conhecimentos cientificos necessdrios para que seja possivel a eles
aplica-los em situacdes diversas e de modo aproriado em seu dia a dia,
além da necessidade em compreender conceitos-chave para atuacdo
critica diante de situacdes cotidianas;

e FEixo 2: refere-se a compreensdo da natureza das ciéncias e dos
fatores éticos e politicos que circundam sua pratica. Estd associado a
ideia de ciéncia como um corpo de conhecimentos em constante
transformacdo por meio de processo de aquisi¢do e andlise de dados,
sintese e decodificacdo de resultados que originam os saberes; e

e FEixo 3: refere-se ao entendimento das relagdes existentes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. (SASSERON, 2013, p. 25)
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Em relacdo aos indicadores de AC, Sasseron & Carvalho (2011) entendem que é
uma possivel maneira de se observar o modo como os conceitos e os elementos do trabalho
cientifico estdo sendo trabalhados em sala de aula (SASSERON, 2008; SASSERON;
CARVALHO, 2008). Estes indicadores representam acdes e habilidades utilizadas durante a
resolug@o de um problema.

Um dos grupos de indicadores relaciona-se especificamente ao trabalho com os
dados obtidos em uma investigacdo. Faz parte deste grupo os indicadores de seriacdo,
organizacdo e classificacdo de informagdes. Incorpora-se, assim, as acdes desempenhadas nas
tarefas de organizar e seriar os dados. A seriacdo de informagdes é um indicador que ndo
necessariamente prevé uma ordem a ser estabelecida, mas pode ser um rol de dados ou uma
lista de dados trabalhados, E deve ser usada quando se almeja o estabelecimento de bases para
a acdo. A organizacdo de informagdes ocorre nos momentos em que se discute sobre o0 modo
como um trabalho foi realizado. Este indicador pode ser vislumbrado quando se tem a
intencdo de mostrar um arranjo para informacdes novas ou ja elencadas anteriormente. Por
isso, este indicador pode surgir tanto no inicio da proposi¢do de um tema quanto na retomada
de uma questdo. A classificagcdo de informagoes ocorre quando se busca conferir hierarquia
as informagdes obtidas. Constitui-se em momentos de ordenacdo dos elementos com os quais
se estd trabalhando, procurando uma relac@o entre eles. Estes trés indicadores sdo altamente
importantes quando hd um problema a ser investigado, pois é por meio deles que se torna
possivel conhecer as varidveis envolvidas no fendmeno, mesmo que nesse momento o
trabalho com elas ainda ndo esteja centralizado em encontrar relacdes e nem tampouco o
porqué de o fendmeno ter ocorrido tal como se pdde observar.

Por fim, em outro grupo, concentram-se os indicadores ligados mais diretamente a
procura do entendimento da situacdo analisada. Estes indicadores devem surgir nas etapas
finais das discussOes, pois se caracterizam pelo trabalho com as varidveis envolvidas no
fendmeno e a busca por relacdes capazes de descreverem as situacdes para aquele contexto e
outros semelhantes. Fazem parte deste grupo os seguintes indicadores da AC: levantamento
de hipoétese, teste de hipdtese, justificativa, previsdo, explicagdo.

O levantamento de hipéteses aparece nos momentos em que sdo algadas
suposicoes acerca do tema, e pode organizar-se tanto na forma de uma afirmag¢do como de
uma pergunta (atitude muito usada entre os cientistas quando se defrontam com um
problema). O teste de hipdteses concerne nas etapas em que se coloca a prova as suposicoes
anteriormente levantadas, E pode ocorrer diante da manipulacdo direta de objetos, no nivel

das ideias, ou quando o teste é feito por meio de atividades de pensamento baseadas em
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conhecimentos anteriores. A justificativa aparece quando, em uma afirmacdo qualquer,
lanca-se mao de uma garantia para o que € proposto; isso faz com que a afirmacao ganhe aval,
tornando-a mais segura. O indicador da previsd@o é explicitado quando se afirma uma agdo
e/ou fendmeno que sucede associado a certos acontecimentos. A explicacdo surge quando se
busca relacionar informagdes e hipéteses ja levantadas. Normalmente, a explicacdo sucede
uma justificativa para o problema o que revela o carater provisional do indicador, pois as
explicacdes, ainda em fase de construgdo, certamente receberdo maior autenticidade ao longo
das discussdes (SASSERON, 2008).

Vale a pena ressaltar que a presenca de um indicador ndo inviabiliza a
manifestacdo de outro. Ao contrério: durante as argumentagdes em sala de aula, nas quais os
alunos tentam explicar ou justificar uma ideia, é provavel que os indicadores demonstrem
suporte e apoio a explanacao que esta sendo feita (SASSERON, 2008).

No que se refere a andlise de conhecimentos geocientificos presentes nas
atividades dos alunos, baseamo-nos nos objetivos propostos por Pedrinaci et al. (2013) para se
alcancar a Alfabetizacdo Cientifica em Ciéncias da Terra, a qual se denomina nesta pesquisa
como Alfabetizacdo Geocientifica (AG). Segundo os autores, uma pessoa alfabetizada em
Ciéncias da Terra deve alcancar os seguintes objetivos:

a. Tener una vision de conjunto acerca de como funciona la Tierra
y saber utilizar ese conocimiento basico para explicar, por ejemplo, la
distribucion de volcanes y terremotos, o los rasgos mds generales del
relieve, o para entender algunas de las causas que pueden generar
cambios globales en el planeta.

b. Disponer de cierta perspectiva temporal sobre los profundos
cambios que han afectado a nuestro planeta en el pasado y a los
organismos que lo han poblado, de manera que le proporcione una
mejor interpretacion del presente.

c. Entender algunas de las principales interacciones entre la
humanidad y el planeta, los riesgos naturales que pueden afectarle, su
dependencia para la obtencién de los recursos o la necesidad de
favorecer un uso sostenible de ellos.

d. Ser capaz de buscar y seleccionar informacién relevante sobre
algunos de los procesos que afectan a la Tierra, formular preguntas
pertinentes sobre ellos, valorar si determinadas evidencias apoyan o
no una conclusion, etc.

e. Saber utilizar los principios geoldgicos bdsicos y los
procedimientos mas elementales y usuales de la geologia, y valorar su
importancia para la construccion del conocimiento cientifico sobre la
Tierra®. (PEDRINACI et al., 2013, p. 86)

6 . . . . . L.
a. Ter uma visdao de conjunto acerca do funcionamento da Terra e saber utilizar esse conhecimento bésico para
explicar, por exemplo, a distribuicdo de vulcdes e terremotos, ou as caracteristicas mais gerais do relevo, ou para
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Dentre os objetivos trazidos pelos autores, adaptamos o item 1 e incluimos o item
6, de maneira que abrangessem os dados analisados. Dessa forma, os objetivos estabelecidos
por Pedrinaci et al., (2013) foram adaptados nessa pesquisa para analisar as atividades dos

alunos e se configuraram em:

1. Ter uma visdo de conjunto de como funciona a Terra;
2. Possuir certa perspectiva temporal sobre as mudancgas profundas que afetaram nosso
planeta no passado e os organismos que o povoaram, de maneira que lhes proporcione uma
melhor interpretacao do presente;
3. Entender algumas das principais interacdes entre os humanos e o planeta, os riscos naturais
que podem afetd-los, a nossa depedéncia para a obtencdo de recursos e a necessidade de
favorecer um uso sustentavel;
4. Ser capaz de buscar e selecionar informacdo relevante sobre alguns dos processos que
afetam a Terra, formular perguntas pertinentes sobre isso, analisar se determinada evidéncia
apoia ou ndao uma conclusio;
5. Saber utilizar os principios geologicos bdsicos e os procedimentos elementares e usuais da
Geologia7, analisar sua importincia para a construcdo do conhecimento cientifico sobre a
Terra;
6. Aprender a orientar-se no espaco e compreender a relacdo de propor¢do entre o espaco real
e o representado.

Apresentamos no Quadro 4, os eixos estruturantes de AC e os objetivos em AG em
relacdo ao Ensino Fundamental I (EFI), utilizados para categorizar as atividades

desenvolvidas pelos alunos do curso de Pedagogia, nos anos de 2013 a 2015.

entender algumas das causas que podem gerar mudancas globais no Planeta. b. Dispor de certa perspectiva
temporal sobre as profundas mudancas que afetaram o nosso planeta no passado e os organismos que o
habitaram, de maneira que a proporcionar uma melhor interpretacio do presente. c. Entender algumas das
principais interagdes entre a humanidade e o Planeta, os riscos naturais que podem afetd-los, a dependéncia
humana para a obtenc¢do de recursos e a necessidade de favorecer um uso sustentavel dos mesmos. d. Ser capaz
de buscar e selecionar informagdo relevante sobre alguns dos processos que afetam a Terra, formular perguntas
pertinentes sobre eles, avaliar se determinadas evidéncias sustentam ou ndo uma conclusio, etc. e. Saber utilizar
os principios geoldgicos bdsicos e os procedimentos mais elementares e usuais da Geologia, e avaliar sua
importancia para a constru¢do do conhecimento cientifico sobre a Terra. (Traducdo nossa).

"Relacionam-se 2 utilizagio de teorias, leis e principios de diversas disciplinas para compreender e interpretar a
natureza e o funcionamento do Planeta.
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Quadro 4 - Eixos estruturantes em AC/AG, objetivos de AG e indicadores de AC.

Eixos estruturantes em AC/AG
(EFI)

1. Compreensdo bésica dos termos, conhecimentos e conceitos cientificos;

2. Compreensdo da natureza das ciéncias e dos fatores éticos e politicos que circundam
sua pratica;

3. Entendimento das relacdes existentes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente.

Objetivos de  Alfabetizacio
Geocientifica (EFI)

1. Ter uma visdo de conjunto de como funciona a Terra;

2. Possuir certa perspectiva temporal sobre as mudancas profundas que afetaram nosso
planeta no passado e os organismos que o povoaram , de maneira que lhes proporcione
uma melhor interpretacdo do presente;

3. Entender algumas das principais interagdes entre os humanos e o planeta, os riscos
naturais que podem afetd-los, a nossa depedéncia para a obtencdo de recursos e a
necessidade de favorecer um uso sustentavel;

4. Ser capaz de buscar e selecionar informagado relevante sobre alguns dos processos
que afetam a Terra, formular perguntas pertinentes sobre isso, analisar se determinada
evidéncia apoia ou ndo uma conclusio;

5. Saber utilizar os principios geoldgicos bésicos e os procedimentos elementares e
usuais da geologia, analisar sua importincia para a constru¢do do conhecimento
cientifico sobre a Terra;

6. Aprender a orientar-se no espaco e compreender a relagdo de proporgdo entre o
espago real e o representado.

Indicadores de AC

Seleciona Informag@o - SI
Organiza Informagéo - Ol
Levanta Hipétese - LH
Testa Hipétese - TH
Justificativa - J

Previsao - P

Explicagao — E

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Os indicadores de alfabetizacdo cientifica foram utilizados para classificar as

atividades dos alunos nas atividades “Tempo Geol6gico”, “Minerais e Rochas” e “Criando e

resolvendo problemas no Ensino de Ciéncias”.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1 Analise das ementas e dos planos de ensino nas duas matrizes

Ao fazermos uma leitura atenta das ementas das disciplinas investigadas, foi
possivel perceber que elas procuraram, de uma maneira geral, abranger uma grande
quantidade de conceitos da drea, sem, contudo, apontar caminhos para as formas de
abordagem.

Tomemos a disciplina Biologia Educacional e Meio Ambiente (BEMA), que
corresponde a grade antiga. Segundo Libaneo (2010), esta disciplina pode ser classificada
como pertencente a drea de formacao especifica no curso de Pedagogia. O Quadro 35, abaixo,

traz as informagdes sobre a disciplina.
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Quadro 5 - Ementa da disciplina Biologia Educacional e Meio Ambiente (BEMA).

Disciplina: Biologia Educacional e Meio Ambiente

Carga Horaria: 40h

Ementa

A importancia do conhecimento de Biologia para o educador. O estudo do Homem
como um organismo. O substrato bioldgico da aprendizagem. O papel do educador
na prevencdo das patologias no ambiente escolar. Questdes de satide infantil,
nutricdo, higiene ambiental e asseio corporal. Genética humana: sindromes génicas
e cromossdmicas que condicionam a aprendizagem. Acidentes mais comuns na
escola: primeiros socorros. Aspectos bioldgicos relacionados ao ambiente escolar: a
alimentacdo e a educagdo ecoldgica. O meio ambiente e sua relagdo com a

realidade social. Apresentacdo da Natureza. A ecologia natural, social e mental.

Bibliografia

Basica

REIGOTA, M. Meio Ambiente e representaciao social. Sao Paulo: Cortez, 2000.
SANTOS, M.A. Biologia Educacional. Sdo Paulo: Atica, 2002. (Série Educacio).
PENTEADO, H. Meio Ambiente e formaciao de professores. Sao Paulo: Editora
Cortez, 2000.

Complementar

AQUINQO, J. C. Sexualidade na escola. Sao Paulo: Summus, 1997.
GUTIERREZ, F. Ecopedagogia e cidadania planetaria. Petrépolis: Vozes, 2000.
MEC. Parametros curriculares nacionais: meio ambiente e satde. Vol 9.
Brasilia: 2000.

RIBEIRO, C. A fala da crianca sobre sexualidade humana. Sao Paulo. Editora:
Mercado de Letras, 1996.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

A partir da leitura da ementa, foi possivel identificar que a Biologia, no contexto
escolar, deveria atender a algumas necessidades, como a compreensao sobre 0s processos que
influenciam a aprendizagem e o aprendizado de hébitos de higiene saudaveis e doencgas
associadas.

Pinheiro (1993) afirma que a Biologia Educacional foi criada para figurar como
um estudo introdutdério a alguns temas, incluindo o desenvolvimento e funcionamento do

sistema nervoso, discussdes sobre a organizacdo das sociedades animais, sobre a origem e
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evolugdo dos seres vivos, e assuntos estudados em psicologia, sociologia, filosofia, etc. Com
o passar do tempo, a Biologia Educacional evoluiu para o status de uma disciplina de
formacao especifica, e é dessa maneira que ela foi introduzida no Brasil, em 1931, no Instituto
de Educacdo do Rio de Janeiro. No estado de Sao Paulo, a reforma de 1933 introduziu a
Biologia Educacional ndo sé no Instituto Educacional como em todas as Escolas Normais
(apud ALMEIDA JUNIOR, 1968).

O entendimento do corpo a partir de preocupacdes de ordem médica trouxe
consequéncias a educacdo. Segundo Viviani (2005), o campo médico higienista tinha
propostas de intervengdo regeneradoras, que indicavam transformacdes a serem realizadas a
partir da institui¢do escolar, nas dimensdes fisica, intelectual e moral. No discurso sobre a
regeneracdo social, Gondra (2000 apud VIVIANI, 2005) identifica um papel muito
importante a ser desempenhado pela escolarizacdo. O autor afirma que, desde o século XIX, a
razdo médica fornece as diretrizes e, assim, transforma a educacdo em um objeto de
medicalizacdo, sob a inspiracdo de propostas criadas por médicos higienistas franceses. As
andlises do Gondra demonstram que a higiene foi o ramo da ciéncia médica que mais intensa
e prolongadamente colaborou para a elaboracdo de discursos sobre escola, alunos e
professores.

Ao ser oferecida em cursos de formacdo de professores, a disciplina de Biologia
Educacional tinha a funcdo de oferecer aos futuros professores uma visdo geral sobre o
fendmeno da vida e da evolugdo dos seres vivos. No que diz respeito as politicas nacionais, a
Biologia Educacional também prepararia professores para abordar assuntos como a higiene do
aluno e do ambiente escolar, passando pela identificacdo e prevencdo de doengas tipicas dos
primeiros anos da crianca (ALVES, 2015).

O ser humano delineado pela perspectiva da Biologia Educacional surge como
resultado da adaptagdo social dada pelo balango entre influéncias hereditdrias e ambientais,
que constituiu o eixo organizador da proposta didatica de autoria de Almeida Jr (VIVIANI,
2005). Abordando de forma complementar os dois elementos desse bindomio, o livro-texto de
Almeida Jr elegeu a influéncia ambiental para certificar o ineludivel progresso individual e
social que ocorreria por meio da acdo formadora da institui¢do escolar.

Ao analisarmos o conteido da ementa apresentada no Quadro 5, percebemos que
o conhecimento da Biologia para o educador restringe-se ao aspecto pratico e cotidiano do
tema. Quando inserida nas Escolas Normais, a justificativa para a inclusdo da disciplina foi

exatamente sua utilidade na pratica profissional do professor (VIVIANI, 2015).
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Ao considerarmos o estudo do Homem como um estudo sobre o organismo,
restringimos as discussdes a ideia da fisiologia humana, de uma forma individual de vida,
no¢ao esta distante da entendida pelas Geociéncias, que compreendem a evolu¢do humana em
um contexto planetdrio, em constante mudanga. Para as Geociéncias, o Homem € mais um ser
vivo no imenso tecido de relagdes que se estabelecem entre as esferas terrestres e a esfera
humana.

Ao trazer a ideia de substrato da aprendizagem e da genética humana e suas
sindromes génicas e cromossomicas condicionantes da aprendizagem, fica evidente que,
segundo esta perspectiva, o olhar médico-bioldgico determina o sucesso ou fracasso da
aprendizagem, a partir daquilo que € dnico, da esséncia, e portanto, estaria nos genes, ou na
ineficacia destes.

A responsabilidade do educador torna-se ainda maior ao se somar as
responsabilidades proprias da funcdo, a identificagdo de patologias e a prevencdo das mesmas
no ambiente escolar. Assim, o educador passa a ter que ensinar, também, bons hdbitos de
higiene, procurando evitar que aparecam na escola as doengas infantis mais comuns. Sob essa
perspectiva, a disciplina tem semelhanca com os conceitos higienistas e com as praticas de
controle social ja descritos aqui.

Em relacdo ao tema ambiente trazido pela ementa da disciplina BEMA, é possivel
identificar que ele se remete diretamente 2 Ecologia, e em certo sentido aos ecologismos®.
Segundo Carvalho (2012), o surgimento da Ecologia no ambito das ciéncias esta associado ao
ano de 1866, quando pela primeira vez, o bi6logo alemao Ernest Haeckel, importante difusor
das ideias evolucionistas de Charles Darwin, usou o conceito. Haeckel a definia como a
Ciéncia das relagdes dos organismos com o mundo exterior. Sabe-se hoje que a Ecologia vem
propondo alargar a sua conexdo com outros saberes, sendo reconhecida como uma "jovem
ciéncia". No entanto, na ementa analisada, a visdo de Ecologia estd muito mais proxima da de
Biologia, o que Carvalho (2012) chama de “ecologia dos biélogos” (pag 39).

Outro item da ementa que traz a ideia da ecologia se refere a ecologia social, ou
ainda a relacdo entre meio ambiente e realidade social. Segundo Lago e Padua (1993), a
ecologia social nasceu no momento em que a reflexdo ecoldgica deixou de ocupar apenas o
estudo do mundo natural para abarcar também os multiplos aspectos da relacdo entre os

homens e o meio ambiente. Nesse sentido, a ementa parece demonstrar abrangéncia em

8 . 2, . . sy . . ~ .
O ecologismo € uma ideologia politica surgida a partir da preocupagdo com os recursos naturais e o futuro da
vida no planeta.
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relacdo ao tema ambiente, mas em contrapartida traz apenas a Ecologia como a ciéncia capaz
de traduzir a complexidade que encontramos entre meio ambiente e ser humano.

Sabe-se que a palavra ecologia transbordou os limites da Ciéncia Bioldgica e
Ecolégica, movendo-se do campo estritamente cientifico das Ciéncias Naturais para o campo
social. Assim, a Ecologia deixou de ser um campo meramente cientifico para se tornar
também um movimento de uma sociedade, o qual chamamos de ecologismo. Carvalho (2012)
explica que o termo ecologismo se configura como um projeto politico de transformagdo
social. Em nossa pesquisa, esta ideia surgiu de forma mais presente em uma das turmas,
dando origem a uma das atividades analisadas neste trabalho, o mapeamento socioambiental,
que estd descrita na letra f do item 4.2.1.

Tendo em vista tais consideracdes, foi possivel observar que a ementa possui uma
forte tendéncia a abordagem sanitarista/ bioldgica e ecoldgica, trazendo ao curriculo do curso
de Pedagogia uma determinada visdo sobre o ensino de Ciéncias na educagdo bdsica.

Além da disciplina de Biologia Educacional e Meio Ambiente, havia também a
Atividade Académica III (AC III) - Estudo do Meio: Ambiente e Cidadania, de carater mais
pratico, com 100h de atividades a serem desenvolvidas pelos estudantes. Sua ementa estd

descrita no Quadro 6, abaixo:
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Quadro 6 - Ementa da disciplina Atividade Académica III (AC III).
Disciplina: AC III — Estudo do Meio: Ambiente e Cidadania
Carga Horaria: 100H

Ementa
Educacdo e meio-ambiente: a importancia e o papel do educador frente aos problemas
socioambientais. Compreensdo e andlise do estudo do meio e sua inser¢ao no ambiente

escolar.

Bibliografia

Basica

REIGOTA, M. Meio ambiente e representacao social. Sao Paulo: Cortez, 1998.
DIAS, G. F. Educaciao Ambiental: principios e praticas. Sdo Paulo: Gaia, 2000.
GEWANDSZNAIJDER, F. Ecologia hoje. Sdo Paulo: Atica, 1992.

Complementar

ANDRADE, L. Oficinas ecolégicas: uma proposta de mudangas. Petropolis: Vozes,
1995.

CURRIE, K. Meio ambiente. Campinas-SP: Papirus, 2000.

JACOBI, P. Ciéncia ambiental: Os desafios da interdisciplinaridade. Sdo Paulo:

Annablume-FAPESP, 2000.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

As atividades académicas previstas para a disciplina AC III, na grade antiga,
ocorriam no 4°semestre do curso de Pedagogia, e tinham grande relacio com a disciplina
BEMA. Segundo a ementa, os estudantes teriam que cumprir 100 horas de atividades ao
longo do semestre. Os encontros entre professora e alunos ocorriam toda semana, uma hora
antes do inicio das aulas, e eram marcados pela orientacdo de leituras de textos, discussdes e
reflexdes sobre as dificuldades encontradas pelos estudantes, e sobre a elaboracao do relatério
final. O relatdrio final deveria apresentar as atividades desenvolvidas para o curso, as quais,
em sua maioria, eram de observagdes de situacOes em aulas de Ciéncias, na educacdo infantil
e no ensino fundamental 1.

O relatério final era considerado muito importante para a Instituicdo,
principalmente porque no momento da avaliacdo do curso, perante ao MEC, os avaliadores
analisavam os estdgios como uma maneira de entender se a IES cumpria as diretrizes

nacionais para o curso. Ao final da graduacao, os estudantes recebiam uma pasta com todos os
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relatérios de estdgio efetuados por eles. Para esta pesquisa, esses documentos ndao foram
analisados, em virtude da dificuldade em acessd-los apds a entrega final pelos alunos. Dessa
maneira, a andlise da ementa tem o objetivo de elucidar a presenga de uma atividade de
estdgio na 4rea de Ciéncias Naturais.

A ementa de AC III deixa claro que o estudo do meio deve ser analisado e
compreendido, como indicado no préprio subtitulo da disciplina: “Estudo de Meio: Ambiente
e Cidadania”. Além disso, através das discussdes durante as aulas, os estudantes deveriam
observar a importancia desse tipo de atividade para a formagdo do educador. Sobre isso,
Oliveira (2012) ressalta que o estudo do meio €, por natureza, uma drea interdisciplinar e
globalizadora, que retne os principais ramos do saber cientifico, tecnolégico e social que
contribuem para a compreensao do mundo. Nessa disciplina, os alunos deveriam desenvolver
saberes e habilidades para (1) tomarem decisdes e agirem de determinada maneira, (2)
levarem em consideracdo o desenvolvimento sustentdvel, (3) desenvolverem formas de pensar
proprias de uma cidadania ativa.

Nesse dominio, a educacdo em Ciéncias desde os primeiros anos escolares € hoje
considerada essencial para o desenvolvimento de uma cultura cientifica de base, a qual deve
ser estendida a todos os cidaddos.

A partir da leitura do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) documento que
orienta as praticas na Instituicdo, vemos que as questdes social e ambiental surgem como
aquelas responsdveis por “contribuir para a formacao de cidadaos criticos e reflexivos capazes
de intervir de maneira justa e solidaria na comunidade e no ambiente, buscando a melhoria da
qualidade de vida” (PPI, 2013, p. 6).

Para tanto, foram propostas discussdes e atividades com cardter sist€émico e
integrador acerca da vida, do Planeta e do proprio ser humano. Como previsto no Plano
Curricular Nacional (1998), o tema transversal Educacdo Ambiental ndo aparece
explicitamente na ementa da disciplina, mas € abordado de maneira interdisciplinar,
integradora e sistémica no curso de Pedagogia da Instituicao.

Segundo Santos (2010), a educacdo ambiental implica na formacgdo de sujeitos
criticos e ativos, voltados a constru¢cdo de uma sociedade mais justa socialmente e equilibrada
ecologicamente, alicercada em valores democrdticos participativos e ndo apenas
representativos. A educagcdo ambiental pode propiciar a participacdo em debates e reflexdes
sobre questdes do cotidiano, na medida em que utiliza os conhecimentos sobre os recursos
naturais para entender as relacdes que sdo construidas em torno dos temas ambientais. No

ambiente escolar, a medida que entendem a realidade local como propiciadora de
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oportunidades para a compreensdo de tais relacdes, alunos e professores tornam-se
verdadeiros atores-reflexivos, capazes de agir de maneira critica.

Edgar Morin, na obra A religacdo dos saberes (2012), ao escrever sobre a Terra
como um planeta entre outros, alerta-nos: "Também para isso € preciso preparar o
adolescente, sob o risco da criacdo de mitos. Prepard-lo para a sutil percep¢do do lugar do
homem no universo, lugar tdo grande e tdo humilde, tal como Pascal, sem divida melhor do
que ninguém, soube explicar." (p. 147).

Com a intencdo de dar conta de uma formagdo global sobre o ensino de Ciéncias,
e levando em consideracdo as implicacdes da educacdo ambiental, os referenciais
bibliogréficos propostos para a disciplina AC III traziam temas como educacdo ambiental,
historia ambiental e, posteriormente, a presenca da educacdo ambiental no ambiente escolar,
por meio de projetos escolares.

No momento em que se iniciaram as reunides do Nucleo Docente Estruturante
(NDE), discutiram-se as mudangas que seriam necessdrias para elaborar a nova matriz
curricular do curso. O NDE era composto pelos professores do curso de Pedagogia e tinha
como um de seus objetivos discutir e propor mudangas para o curso, além de refletir sobre as
disciplinas. Essas reunides e os momentos de planejamento tornaram-se espacos fundamentais
para a reflex@o e discussio sobre as mudangas que almejdvamos e eram tao necessdrias para a
Instituicdo.

As reunides do NDE foram realizadas entre 2013 e 2014, e foi durante este
periodo que as seguintes questdes tornaram-se problemas de pesquisa:

1. Quais as dificuldades que os professores das séries iniciais possuem ao ensinar
Ciéncias?

2. Como se aprende a elaborar perguntas investigativas em aulas de Ciéncias
Naturais?

3. Como melhorar o ensino de Ciéncias na formagdo inicial, tendo em conta a
grade curricular atual?

A medida que as aulas ocorriam essas questdes iam se tornando mais evidentes
gerando reflexdes profundas sobre a metodologia do ensino de Ciéncias. Foi a partir dessas
questdes que as atividades para as disciplinas foram elaboradas, assim como as disciplinas
correspondentes a matriz nova. Esse espaco possibilitou continua reflexdo sobre a prética
docente e também sobre o curso de Pedagogia. Nesse sentido, a construcdo de uma nova

matriz curricular pode ser considerada um resultado positivo das discussdes e reflexdes desse

grupo de professores ao longo dos anos.
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A dltima ementa analisada da matriz antiga corresponde a disciplina de

Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais, com carga hordria de 40h. Esta disciplina se

manteve na matriz nova, porém a carga hordria foi alterada para 80h - outras alteragdes

também ocorreram na ementa.

Quadro 7 - Ementa da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais (MECN).

Disciplina: Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais

Carga horaria: 40h

Ementa
A metodologia do ensino de Ciéncias e a construcio do conhecimento cientifico.
Dificuldades e desafios no ensino de Ciéncias Naturais. O método cientifico da Historia.

O conceito de Ciéncia. A experimentacao no ensino de Ciéncias.

Bibliografia

Basica

DELIZOICOV, Demetrio; ANGOTTI, José André. Metodologia do ensino de Ciéncias.
Sao Paulo: Cortez, 1990.

HAMBURGER, Ernest W.; MATOS, Caue (org.). O Desafio de ensinar Ciéncias no
século XXI. Sao Paulo: Editora da Universidade de Sdo Paulo: Estagdo Ciéncia;
Brasilia: CNPq, 2000.

MEIRIEU, Philippe. Aprender... Sim, mas como? 7° edi¢do. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1998.

Complementar

AMARAL, Ivan. O ensino de Ciéncias e o desafio do fracasso escolar. Campinas:
Papirus, 1998.

ASTOLFI, Jean Pierre et al. A didatica de Ciéncias. Campinas: Papirus, 1991.

NOT, Louis. Ensinando a aprender: elementos de psicodiddtica geral. Sdo Paulo:
Summus, 1993.

CANIATO, Rodolpho. Com Ciéncias na educacio. Campinas: Papirus, 1987.
PRETTO, Nelson De Luca. A Ciéncia nos livros didaticos. 2* edicdo. Campinas:

Editora da Unicamp; Salvador: Editora da Universidade Federal da Bahia, 1995.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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A disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais (MECN) faz parte de
um conjunto de disciplinas de formacao especifica no curso de Pedagogia. Ela compunha o
6°semestre do curso, ou seja, no momento em que os alunos cursavam a disciplina, muitos
deles ja haviam entrado em contato com a realidade escolar e com as aulas de Ciéncias, por
meio dos estigios, ao substituirem professores em turmas de ensino fundamental e/ou em
outras situagdes ndo formais de ensino. Essas vivéncias geravam grande expectativa nos
alunos: quao pratica a disciplina poderia ser?

Durante as aulas, notava-se que a experiéncia prévia dos alunos em sala de aula
influenciava no desenvolvimento das atividades. Uma vez envolvidos com a pritica de
ensino, os alunos davam aos encontros um cardter bastante pratico, dando a entender que todo
o conhecimento trabalhado em aula seria imediatamente aplicado por eles.

Uma leitura atenta da ementa mostra que ndo hd nenhuma especificidade com
relacdo a faixa etdria em relacdo a qual o professor deve abordar as questdes relacionadas ao
ensino de Ciéncias. Esta lacuna denota a maneira distorcida de ver o ensino de Ciéncias
Naturais, a concep¢do de Ciéncia e também o trabalho cientifico. Além disso, hd um erro
significativo na ementa: “o método cientifico da Histéria” aponta certo descuido na
elaboracgdo e revisao do texto.

Na ementa, sdo apontados quatro temas que orientam a disciplina: (1) o conceito
de Ciéncias, (2) o método cientifico, (3) o conhecimento cientifico e (4) o ensino de Ciéncias
Naturais, de maneira que, a depender da concepgdo de Ciéncia que o professor possuisse, a
disciplina tomaria um caminho, valorizando o método cientifico como a unica forma de se
fazer Ciéncia.

Notamos ainda que a experimentacdo € o tnico tema de ordem pratica presente no
documento. Numa primeira leitura, entende-se que a prdxis estd expressa pelas atividades
experimentais, o que reforcava nos estudantes uma visdo simplista do ensino de Ciéncias
Naturais. Isso se confirmou nas aulas da disciplina, durante as quais as propostas de
atividades de leitura ou de elaboracdo de textos, individuais ou coletivos, eram vistas como
atividades tedricas e, portanto, menos relevantes para a formacao dos estudantes.

Ainda nesse sentido, a bibliografia, desatualizada, corroborava para as ideias prévias
que os estudantes tinham em relacdo a Ciéncia e ao papel do cientista. O primeiro livro da
bibliografia bédsica era o que havia em maior volume na bilioteca, porém estava desatualizado,
ndo trazia as discussdes mais recentes acerca da metodologia e da diddtica das Ciéncias
Naturais, tanto em relagdo a educacgdo infantil quanto ao ensino fundamental 1. Esses e outros

fatores dificultavam abordagens mais atuais do ensino de Ciéncias, e geraram conflitos e
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desinteresse nos alunos o que se enquadra na discussdo proposta por esta pesquisa sobre as
dificuldades e desafios no ensino de Ciéncias Naturais.

Gamez et al. (2015) colocam que o ensino de Ciéncias Naturais traz grandes desafios
para os professores, que devem nao somente responder as demandas de como ensinar, mas
trazer os conteddos e conectd-los a grande variedade de caracteristicas dos alunos que temos
hoje. Ainda no mesmo texto, as autoras ressaltam que tem-se requerido dos professores de
Ciéncias uma visdo renovada do papel das ciéncias na educacdo obrigatdria, do seu papel
como docente, do papel do aluno, e da relacdo educativa que se tem que estabelecer entre
todos.

Nesse sentido, a ementa ndo corresponde a tendéncia de uma formacdo mais
humanizada, ética, critica e reflexiva do ensino de Ciéncias. Gdmez et al. (2015) pontuam que
“Los cambios en la sociedad demandan una ensefianza de las ciencias que sea coherente con
las nuevas realidades, donde la multiplicidad de soluciones, la controversia y la ética tienen
un protagonismo importante™”

Notamos que o documento também nao prioriza aspectos relacionados a cultura,
sociedade, tecnologia e ambiente, o que implica em um posicionamento acritico em relagdo ao
ensino de Ciéncias e a formagao dos professores para essa drea.

Ao desconsiderarmos as novas realidades presentes na Ciéncia, cada vez mais
dindmicas e imersas em controvérsias, deparamo-nos com uma imagem deformada da
Ciéncia, do trabalho cientifico e do cientista (GIL PEREZ et al., 2001). A contradi¢do e o erro
também fazem parte do trabalho cientifico, do desenvolvimento da Ciéncia e,
consequentemente, do ensino de Ciéncias. No entanto, esses temas nio foram considerados na
ementa da MECN, que a depender da abordagem do professor, podem estar ou nio presentes
na formacao inicial dos futuros pedagogos.

Os referenciais complementares adotados para a disciplina mostram que uma das
dificuldades estd em relacionar a disciplina de Ciéncias Naturais com as demais. Também sao
mencionadas e deflagram a auséncia de abordagens interdisciplinares na prética de ensino dos
anos 1niciais, restringindo o ensino das Ciéncias Naturais apenas aos conteudos em si,
deixando de trabalhar segundo a metodologia investigativa, que permitiria a contextualizacdao

dos temas e discussao interdisciplinar dos mesmos.

9 . . N . . .
As mudangas na sociedade demandam um ensino das ciéncias que seja coerente com as novas realidade, nas
quais a multiplicidade de solugdes, a controvérsia e a ética tém um protagonismo importante (Traducio nossa).



89

Matriz Nova

As disciplinas incluidas no curriculo do curso a partir das discussdes do NDE
constituiram-se num corpo de conhecimentos, especificos e pedagdgicos, para a formacao do
professor no campo de Ciéncias Naturais. No contexto de formagdo inicial de pedagogos,
Megid Neto & Rocha (2010) apontaram que estudantes do curso de Pedagogia e professores
em exercicio no ensino fundamental I possuem certa “inseguran¢a” ou um sentimento de
“incapacidade de ensinar Ciéncias” (p. 156), em virtude da falta de dominio do contetdo e da
sua contextualizacdo.

Levando-se em conta tais dificuldades, as disciplinas propostas para a drea de
Ciéncias buscaram, por meio de referenciais da alfabetizacdo cientifica, da formacdo de
professores (de Cié€ncias) no viés critico e reflexivo, e da educacdo ambiental critica, provocar
discussdes complexas baseadas em metodologias de projetos, estudos do meio e atividades
préticas investigativas.

Em substituicdo as disciplinas da grade antiga analisadas, surgiu a disciplina
Saude e Educacdo (Quadro 8) e, vinculadas a esta, as disciplinas Corpo e Movimento e
Atividades Académicas (com 75 horas de atividades). A disciplina Educacdo, Meio Ambiente
e Sociedade (Quadro 9) reuniu os temas educacdo ambiental e estudos do meio dentro da
grade horaria normal dos alunos, o que consideramos positivo, uma vez que a disciplina AC

IIT era pouco frequentada pelos alunos por ser realizada "fora do hordrio" normal do curso.



Quadro 8 - Carga hordria, ementa e bibliografia da disciplina Saide e Educacao.
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Disciplina: Saide e Educacao

Carga Horaria: 40h

Ementa

Saude e educacgdo: conceitos basicos. O autoconhecimento para o autocuidado. Vida
coletiva. Acdes de promocgdo, protecdo e recuperacdo. Hébitos de higiene e satide
publica. Educacdo alimentar. Sexualidade humana: corpo, relacdes de género,
prevencdo as DSTs. Escola, saide e sociedade. Agravos ocasionados pelo uso de
drogas: fumo, dlcool, entorpecentes. A saide e o meio ambiente. Projetos

interdisciplinares em satde e educagdo.

Bibliografia
Basica
FURLANI, J. Educacao sexual na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.
SANTOS, R. M. S. Prevencao de droga na escola: uma abordagem psicodramatica.
Campinas-SP: Papirus, 2004.
SILVA, L. A. O papel da educaciao como geradora de satide nos alunos do ensino
fundamental. Curitiba: CRV, 2013
Complementar
BRASIL, MEC. Parametros Curriculares Nacionais — Meio Ambiente e Saude.
MEC: SEF, 1997.
BONFIM, C. Desnudando a educac¢ao sexual. Campinas-SP: Papirus, 2012.
CONCEICAO, J. A. N. Saude escolar: a crianca, a vida e a escola. Sdo Paulo:
Sarvier, 1994.
ESPOSITO, V. H. C.; SILVA, G. T. R. Educacio e saide: cenario de pesquisa e
intervengdo. Sdo Paulo: Martinari, 2010.
VALLA, Victor V., STOTZ, Eduardo N. (Org) et al. Educacao, saide e
cidadania. Petrépolis, RJ: Vozes, 1996.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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A disciplina Sadde e Educacao, atualmente, conta com 40h e aborda temas atuais
relacionadas a saude, tais como “sexualidade humana: corpo e relagdes de género” (PPC,
2014), além de colocar a escola num movimento coletivo de pensar a saide, como parte do
comportamento de uma sociedade. Dessa maneira, ampliaram-se as abordagens para além da
preocupacio com a higiene pessoal e prevengdo de doengas, facilitando a aproximagdo com a
realidade enfrentada pelos alunos nas escolas de educacdo bdsica e com o ambiente em que
vivem. Na ementa, verifica-se ainda a presenca de referenciais atuais sobre o tema na
bibliografia bdsica, mais coerentes com a proposta da disciplina, o que consideramos uma
mudanca positiva. Também consideramos positiva a proposta de realizacdo de estagio (de 75

horas) associado a disciplina Corpo e Movimento (Quadro 9).
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Quadro 9 - Ementa da Atividade Académica articulada as disciplinas Saude e Educagao, e
Corpo e Movimento.

Disciplina: Atividade Académica
Carga Horaria: 75 horas

Ementa

Orientagdo de atividades articuladas, interdisciplinarmente, com as disciplinas Sadde e
Educacao e Corpo e Movimento. Tais atividades deverao proporcionar reflexdes e vivéncias
tedrico-praticas, assegurando aprofundamento e diversificacdo de estudos, experiéncias e
utilizac@o de recursos pedagdgicos.

Bibliografia Basica

FURLANTI, J. Educacio sexual na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

GRUN, M. Etica e Educaciio Ambiental: a conexdo necesséaria. Campinas, Papirus, 2000.
120 p.

SANTOS, R. M. S. Prevencao de droga na escola: uma abordagem psicodramatica.
Campinas-SP: Papirus, 2004.

Bibliografia Complementar

BARBIERI, J.C., Desenvolvimento e meio ambiente: as estratégias da Agenda 2I.
Petrépolis: Vozes, 1997. 156 p.

COMPIANI, M., & CARNEIRO, C. R., Os papéis didacticos das excursoes geoldgicas.
Ensefnanza de las Ciencias de la Tierra, 1993, 1(2), 90-97.

PONTUSCHKA, N. N. Estudo do Meio, interdisciplinaridade, acdo pedagogica. In: I
ENCONTRO SOBRE O SABER ESCOLAR E O CONHECIMENTO GEOGRAFICO.
ORION, N. A educa¢ao em Ciéncias da Terra: da teoria a pritica — implementacdo de novas
estratégias de ensino em diferentes ambientes de aprendizagem. In: Marques y Praia, J.
(Coords.) Geociéncias nos curriculos dos ensinos basico e secundario. Universidade de

Aveiro, Aveiro, 2001. 93-114.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

As questOes sobre a sexualidade e as relagdes de gé€nero tornaram-se o grande
tema de interesse para uma das turmas de trabalho, que relatava durante as aulas as
dificuldades enfrentadas nas escolas, e dentro da prépria familia dos professores. A disciplina,
nesse contexto, transformou-se um espaco de discussdo e reflexdo sobre problemas reais
enfrentados pelos professores no ambiente escolar, trazendo a tona a necessidade do trabalho
sobre abordagens pedagdgicas para o tema com as criangas. As ddvidas que surgiam se

relacionavam, por exemplo, as questdes de género, como as no¢des do senso comum sobre
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“coisas de menina” e “coisas de menino”, “brincadeiras de menina” e “brincadeiras de
menino ”: por que dividimos assim? Outra divida muito presente era como abordar com os
pais a precoce sexualizacdo das criancas, em especial das meninas, ainda na educacdo
infantil? Surgiram também relatos relacionados a violéncia doméstica e ao abuso infantil.
Sexo na adolescéncia era considerado como um tabu pelos professores, em funcdo da
presenca de ideias conservadoras, fundamentadas em aportes religiosos.

O tema sexualidade aparece no PCN como um tema transversal e apresenta a ideia
de que a sexualidade, assim como outras questdes sociais e/ou atuais, deve, sim, estar presente
nas discussOes realizadas na escola, pois as mesmas pertencem ao cotidiano dos/as
educandos/as e, portanto, estdo sendo vivenciadas por eles/as (BARROS; RIBEIRO, 2012).

Em relacdo ao tema satide e ambiente, Pinheiro & Martins (2012) descrevem que,
devido ao fato dos problemas de satide e ambiente resultarem da relacdo que estabelecemos
com o0s recursos naturais € 0 modo pelo qual a sociedade foi se organizando economicamente,
geograficamente e culturalmente, ndo podemos negligenciar tais aspectos ao investirmos
numa atividade educacional. As mesmas autoras ainda apontam que nao somente no cenario
nacional podemos localizar discussdes acerca do assunto.

Um exemplo interessante de ac@o internacional € o projeto, desenvolvido em 18
paises, intitulado “Biologia, Saide ¢ Educacdo Ambiental para uma melhor cidadania”
(BIOHEADCITIZEN), que tem como objetivo geral discutir como a Biologia, a satide e o
ambiente podem ter abordagens diferenciadas, tendo em vista os valores locais. Trata-se de
um programa bem estruturado sobre o assunto e, como tal, foi usado como fonte de pesquisa
para o desenvolvimento das disciplinas citadas acima, com abordagens que procuraram
estabelecer as relagdes entre o ambiente, levando em conta a concep¢do de Natureza e
Ambiente dos estudantes '° as interferéncias humanas no ambiente e as consequéncias para a
saude humana.

No PPI da instituicdo pesquisada, uma das diretrizes para o curso de graduacio
diz respeito as atividades praticas: "praticas que privilegiem e estimulem processos educativos
que superem o pensar fragmentado, individualista e utilitarista” (PPI, 2013, p. 8). Esta diretriz
estd muito proxima do que foi elaborado para a disciplina.

Tomando como referéncia a perspectiva sist€émica do Planeta foi proposta a
disciplina Educacdo, Meio Ambiente e Sociedade. Esta disciplina faz parte da matriz nova e é

oferecida para os estudantes do 5° semestre. A ementa estd apresentada no Quadro 10.

' Tema de aula, ver tabelas 1, 2 e 3 dos contetidos programaticos das disciplinas.
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Quadro 10 - Ementa da disciplina Educa¢do, Meio Ambiente e Sociedade (EMAS).

Disciplina: Educacdo, Meio Ambiente e Sociedade

Carga Horaria: 40h

Ementa

A questdo ambiental na sociedade contemporanea. Cronologia da educa¢do ambiental.
Os ciclos da Natureza. Sociedade e meio ambiente. Manejo e conservacao ambiental.
Sustentabilidade, diversidade e complexidade. Comunicacio e meio ambiente.
Educacdo ambiental e préticas de cidadania. Projetos formais e ndo formais em

educagdo ambiental.

Bibliografia

Basica

CARVALHO, I. C. M. Educac¢ao ambiental: a formacao do sujeito ecoldgico. Sao
Paulo: Cortez, 2009.

DIAS, G. F. Educaciao ambiental: principios e préticas. Sdo Paulo: Gaia, 2004.
GUIMARAES, M. A dimensdo ambiental na educaciio. Campinas-SP: Papirus,
2005.

Complementar

BRASIL, MEC. Parametros Curriculares Nacionais — Meio Ambiente e Saude.
Brasilia: MEC: SEF, 1997.

GADOTTI, M. Pedagogia da Terra. Sao Paulo: Peir6polis, 2005.

GUTIERREZ, F., PRADO, C. Ecopedagogia e cidadania planetaria. Sio Paulo:
Cortez/Instituto Paulo Freire, 1999.

PENTEADO, H. D. Meio ambiente e formacao de professores. vol. 13. Sao Paulo:
Cortez, 2010.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

A ementa acima apresenta a educagdo ambiental como centro das discussdes da
disciplina, com enfoque nas relacdes da sociedade com o ambiente. A complexidade de tal
tema também estd presente como abordagem central no curso e possibilita maior integracao
com outros grandes temas que envolvem a questdo ambiental, como a sustentabilidade e a

conservagdo. Outro aspecto importante trazido pela disciplina refere-se a elaboracdo de

projetos ambientais, sejam eles formais ou ndo formais.
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A compreensdo dos ciclos da Natureza como um dos tdpicos a serem trabalhados
possui intima relagcdo com as Geociéncias, pois se entende as mudangas € 0s movimentos
no/do Planeta de forma ciclica.

Ao se trazer a cronologia da educacdo ambiental para a disciplina, a professora-
pesquisadora aponta a necessidade de se fazer uma reflexdo sobre os marcos do movimento
ambientalista e sua relacdo com a constituicdo e institucionalizacdo da educac@o ambiental no
Brasil.

As bibliografias propostas para a disciplina mostram uma visao critica e reflexiva
da educagdo ambiental na formagdo de professores capacitados para o trabalho com os temas
ambiente e, também, de cidadania. Ao considerar a importancia do entendimento do ambiente
para a formacao de professores, nota-se a preocupacdo em se discutir e refletir com a grande
area de Ciéncias.

A ementa desta disciplina e a atividade do mapeamento socioambiental
promovem o rompimento com um modelo tradicional de ensino, fragmentado,
hiperespecializado e hierarquizado, uma verdadeira “armadilha paradigmadtica”, segundo
Guimardes (2004) e Ribeiro (2010). No que se refere especificamente a drea de Ciéncias
Naturais, o conhecimento em Geociéncias torna-se essencial para promover uma nova relagao
do ser humano com a Natureza, em contraposicdo ao pensamento cartesiano e a visao
antropoceéntrica, numa concepcdo que envolve o pertencimento ao ambiente, considerando o
tempo geoldgico (BACCI, 2015). Ressaltamos que esta visdo esta de acordo com o que versa
o PNE, pois contribui para a formacdo de cidaddos criticos, participativos e responsdveis pela
ocupacdo do Planeta, e a utilizacdo de seus diversos recursos, formando sujeitos ecolégicos
(CARVALHO, 2004).

A ementa traz, ainda, a delimitagdo da atua¢do do pedagogo no ensino de Ciéncias
Naturais, que se dedica a educagdo infantil e ao ensino fundamental I, concebendo uma visao
de Ciéncia com foco nesses publicos e na relagdao da Ciéncia com a Natureza, além de outros
componentes curriculares.

O Quadro 11 apresenta a ementa da disciplina MECN, com carga horéria de 80

horas, pertencente a matriz nova.



96

Quadro 11 - Ementa da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais (MECN).

Disciplina: Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais

Carga Horaria: 80 horas

Ementa

As ciéncias na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios
tedrico-metodoldgicos. Concepgdes de Ciéncias, Ambiente, Educacdo e Sociedade,
subjacentes aos principais modelos de ensino de Ciéncias Naturais. Papel do ensino de
Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacio Infantil, e suas inter-
relagdes com os demais componentes curriculares. A relagdo do ser humano com a

Natureza.

Bibliografia

Basica

BRASIL, MEC. Parametros Curriculares Nacionais — Ciéncias. Brasilia: MEC/SEF,
1998.

BIZZO, N. Ciéncias: facil ou dificil? Sdo Paulo: Biruta, 2010.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J. A.; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias:
fundamentos e métodos. Sao Paulo: Cortez, 2010.

WARD, H. et. al. Ensino de Ciéncias. Porto Alegre: Artmed, 2010.

Complementar

CARVALHO, A. M. P.; GIL-PEREZ, D. Formacao de professores de Ciéncias. Sao
Paulo: Cortez, 2010.

CHASSOT, A. Alfabetizacao cientifica: questdes e desafios para a educacio. [jui-RS:
Unijui, 2010.

MARANDINO, M.; SELLES, S. E.; FERREIRA, M. S. Ensino de Biologia: histdrias e

préticas em diferentes espacos educativos. Sao Paulo: Cortez, 2010.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Um fator importante, € que deve ser ressaltado na composicdo dos referenciais
bibliograficos adotados para as disciplinas, é a questao de sua disponibilidade na biblioteca da
Faculdade, em quantidade adequada por aluno. A Instituicdo passou muito tempo sem investir
na compra de livros, periddicos, entre outros, 0 que trouxe consequéncias para 0S Cursos €
para os estudantes. No momento em que esta pesquisa estava sendo realizada, a biblioteca

contava apenas com os referenciais de Cié€ncias presentes na ementa da disciplina MECN da
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matriz antiga (Quadro 7). Porém, durante as reunides do NDE, ao elaborar as novas ementas,
os professores solicitaram a aquisi¢do de novos exemplares das referéncias bibliograficas.

Observou-se que os estudantes da graduacdo do curso de licenciatura em
Pedagogia ndo frequentavam com periodicidade a biblioteca, fato confirmado pelas
dificuldades que os alunos apresentaram nas atividades do curso que aconteciam nesse espago
os alunos tinham pouca intimidade com os mecanismos de busca de materiais bibliogréficos.
Este aspecto ficou ainda mais evidente nas pesquisas realizadas pelos estudantes durante a
elaboracdo de planos de aula: a consulta restringe-se apenas a Infernet, em enderecos pouco
confidveis. As atividades que aconteceram no espaco da biblioteca geraram espanto dos
alunos e também dos funciondrios, que recebiam poucos grupos em horérios de aula e fora do
periodo de provas. E importante comentar que as atividades realizadas fora da sala de aula
geraram certo desconforto nos alunos, pois lhes foi exigido outra postura frente a atividade;
reconhecer que ndo sabiam manusear determinadas ferramentas e aprender a buscar os
materiais foi um desafio colocado a eles.

O mesmo aconteceu com os laboratdrios de Quimica e Fisica, que vinham sendo
utilizados para outros fins, ndo académicos, antes do inicio dessa pesquisa. A partir das
atividades propostas pela professora-pesquisadora, esses espacos passaram a ser frequentados
com maior regularidade e exigiram da Instituicdo a manutencdo adequada, o que se

caracterizou como um ambiente favordvel a aprendizagem de Ciéncias Naturais.

4.1.1 Planos de ensino - matriz antiga

Os planos de ensino descritos na sequéncia se referem as disciplinas da grade
antiga. Eles foram analisados observando-se os referenciais adotados pela professora, seus
objetivos, a sequéncia didatica escolhida e a forma de avaliacdo, quando explicitada.

Os planos de ensino da disciplina Biologia Educacional e Meio Ambiente
(BEMA) mostram os dois semestres do ano de 2013 e o primeiro semestre de 2014, de trés
turmas diferentes, que denominaremos de turmas A, B e C, respectivamente.

Os planos de ensino da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais
(MECN) mostram os dois semestres de 2013 e 2014. Denominaremos D, E e F, G,
respectivamente, as turmas de 2013 e 2014.

Ao inicio de cada semestre letivo, o plano de ensino era entregue e discutido com
os estudantes e, ao longo do semestre, era revisitado sempre que necessario. Mais que um
bloco de informacdes, o plano de ensino se configura como algo vivo e, por isso, era revisto a

medida que certas leituras ou atividades propostas inicialmente pela professora-pesquisadora
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eram alteradas ou ndo eram realizadas. As aulas que exigiam leituras prévias como forma de
apresentar um tema ou desenvolver bases tedricas, muitas vezes ndo aconteceram conforme o
esperado, pois os alunos ndo liam os textos e, portanto, ndo participavam da aula. A
recorréncia da situagdo fez com que a professora-pesquisadora buscasse outras estratégias de
ensino e outros materiais diddticos, tais como recursos audio-visuais, debates, aulas praticas e
de campo, jogos e trabalhos em pequenos grupos, entre outras. Tal situac@o trouxe movimento
aos planos de ensino, um movimento necessario para se alcancar os objetivos propostos para a
disciplina e também para as aulas, buscando manter a coeréncia com os métodos de ensino e
com o conteudo.

Segundo Amaral (2011), os métodos de ensino sdo aqueles que evitam os desvios
e tentacoes de escolhas aleatdrias de conteudos e procedimentos de ensino-aprendizagem,
estabelecendo coeréncia e consisténcia ao conjunto deles, dentro de determinada linha
educacional. Durante o processo de pesquisa, a professora-pesquisadora esteve atenta aos
objetivos educacionais colocados para cada disciplina, buscando constantemente estratégias
que fossem capaz de viabilizd-los. Cabe aqui esclarecer que a professora tinha autonomia para
escolher os métodos de ensino e contava com o apoio da coordenagdo para realiza-los.

No Quadro 12 estdo descritos os planos de ensino da disciplina Biologia

Educacional e Meio Ambiente (BEMA) e AC III - Estudo do Meio: Ambiente e Cidadania.



Quadro 12 - Plano de ensino das disciplinas BEMA e AC III, referentes aos semestres de 2013 e 2014.
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1° Semetre de 2013 - Turma A
Curso: Pedagogia Licenciatura Plena Disciplina: 53406 - Biologia Educacional e Meio Ambiente

Carga Horaria: 40h/aula Limite de faltas: 10

Profa. Ms. Livia Andreosi Salles de Oliveira

1. Ementa

A importancia do conhecimento da biologia para o educador. O estudo do Homem como um
organismo. O substrato biolégico da aprendizagem. O papel do educador na prevengdo das patologias
no ambiente escolar. Questdes de satide infantil, nutricdo, higiene ambiental e asseio corporal.
Genética humana: sindromes génicas e cromossdmicas que condicionam a aprendizagem. Acidentes
mais comuns na escola: primeiros socorros. Aspectos bioldgicos relacionados ao ambiente escolar: a
alimentacdo e a educac@o ecoldgica. O meio ambiente e sua relacdo com a realidade social.

Apresentacdo da Natureza. A ecologia natural, social e mental.

2. Objetivos
Objetiva-se que os alunos, ao final do curso, estejam aptos a refletir e agir sobre suas préticas

pedagdgicas no que se refere a educagido ambiental e sexual.

Objetivos Especificos

. Contribuir para o desenvolvimento de valores, conhecimentos, habilidades, sensibilidades,
atitudes e competéncias pautadas nos principios da Educacdo Ambiental;

. Contribuir para a compreensdo das relacdes estabelecidas entre os individuos, sociedade e
Natureza, entendendo o ambiente em suas multiplas dimensdes - social, politico, cultural,
ético e ecoldgico;

e  Ainda, como objetivo oculto, a presente disciplina tem a ambicdo de possibilitar a
formagdo de um educador-cidaddo consciente, critico e sensivel, capaz de transformar a si

mesmo e ao mundo em que vive.

3.  Contetido Programatico
Encontro 1 - 05.02
Apresentagdo da disciplina, dos alunos e das formas de avaliagdo. Expectativas dos alunos em relagdo

a disciplina.

2° Semestre de 2013 - Turma B
Curso: Pedagogia Licenciatura Plena Disciplina: 53406 - Biologia Educacional e Meio Ambiente
Carga Horaria: 40h/aula Limite de faltas: 10
Profa. Ms. Livia Andreosi Salles de Oliveira

1. Ementa:

A importancia do conhecimento da biologia para o educador. O estudo do Homem como um
organismo. O substrato biolégico da aprendizagem. O papel do educador na prevengado das patologias
no ambiente escolar. Questdes de satde infantil, nutri¢do, higiene ambiental e asseio corporal.
Genética humana: sindromes génicas e cromossdmicas que condicionam a aprendizagem. Acidentes
mais comuns na escola: primeiros socorros. Aspectos bioldgicos relacionados ao ambiente escolar: a
alimentacdo e a educag@o ecoldgica. O meio ambiente e sua relacdo com a realidade social.

Apresentacdo da Natureza. A ecologia natural, social e mental.

2. Objetivos
Objetiva-se que os alunos, ao final do curso, estejam aptos a refletir e agir sobre suas préticas

pedagégicas no que se refere a educagdo ambiental e sexual.

Objetivos Especificos

. Contribuir para o desenvolvimento de valores, conhecimentos, habilidades, sensibilidades,
atitudes e competéncias pautadas nos principios da Educacdo Ambiental;

. Contribuir para a compreensdo das relagdes estabelecidas entre os individuos, sociedade e
Natureza, entendendo o ambiente em suas multiplas dimensdes - social, politico, cultural,
ético e ecoldgico;

. Ainda, como objetivo oculto, a presente disciplina tem a ambic¢do de possibilitar a
formagdo de um educador-cidaddo consciente, critico e sensivel, capaz de transformar a si

mesmo e a0 mundo em que vive.

3. Conteiido Programatico

Encontro 1 - 07.08 Atividade pratica - Constru¢do do varal do

Apresentagdo da disciplina e dos alunos. | tempo - Cronologia e eventos ambientais.

Expectativas dos alunos em relagdo a disciplina. Atividade em grupo - Socializacdo das ideias
levantadas pelo grupo sobre a atividade.

Encontro 2 - 14.08
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Levantamento de ideias prévias sobre a formacdo do planeta Terra e o surgimento do Homem.

Encontro 2 - 26.02

Aula tedrica. Apresentacao do conceito de tempo geoldgico.

Encontro 3 - 05.03

Leitura coletiva.

Leitura: GUIMARAES, M. Armadilha paradigmatica na educacio ambiental. In: LOUREIRO, C. F.
B.; LAYRARGUES, P. P.; CASTRO, R. S. (Orgs.). Pensamento complexo, dialética e educacao
ambiental. Sio Paulo: Cortez, 2006.

Encontro 4 - 12.03

Grupos de discussdo - continuagéio da aula anterior.

Encontro 5 - 19.03

Grupos de trabalho - leitura e discussdo

“A Educac@o Ambiental no Brasil - um panorama”
http://www.mma.gov.br/estruturas/educamb/_publicacao/20_publicacao13012009093816.pdf#page=2
7

Encontro 6 - 26.03
Apresentacdo dos grupos de trabalho.

Reflexdes sobre as visdes de Natureza e Ambiente. O romantismo presente na educagido ambiental.

Leitura: PADUA, J. A., Heranca roméntica e ecologismo contemporaneo. Existe um vinculo

histérico? Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/vh/v21n33/a04v21n33.pdf. Acesso _em: 02

fevereiro 2013.

02.04 - Avaliacao - 1° bimestre

Encontro 7 - 09.04
Comentdrios gerais sobre a avaliagdo.
Leitura: LEMOS, 1. Pedagogia do consumo: familia, midia e educac¢iio. Belo Horizonte: Auténtica,

2007. 192p.

Atividade prdtica - Andlise dos préprios

desenhos sobre Natureza

Discussdo conceitual sobre as visdes de

Natureza e ambiente. Origens da base

histérica ambiental.

Leitura: PADUA, J. A., As bases tedricas da
histéria  ambiental.  Revista estudos
avancados 24 (68), 2010.

Encontro 3 - 21.08

Grupos de discussao

Grupos de discussdo: reflexdes sobre as

visdes de Natureza e Ambiente. O

romantismo presente na educagdo ambiental.

Leitura: PADUA, J. A., Heranca romantica
e ecologismo contemporaneo. Existe um
vinculo  histérico?
http://www.scielo.br/pdf/vh/v21n33/a04v21n

33.pdf. Acesso em: 02 fevereiro 2013.

Disponivel ~ em:

Encontro 4 - 28.08

Problematizando as concepgdes de meio

ambiente, desenvolvimento sustentivel e

educacdo ambiental.

Trabalho em grupos para a sistematizagio do
texto (um texto por grupo); apresentacdo e

debate em sala.

Leitura: GONCALVES, C.W.P. Os (des)
caminhos do meio ambiente. Ed. Contexto.
1998. cap. IV, Ve VL

LIMA, G. O discurso da sustentabilidade e
suas implicacdes para a educacdo. Ambiente
& Sociedade, Campinas, v. 6, n. 2, p. 99-
119, jul/dez. 2003. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S1414753X2003000300007 &In

g=en&nrm=iso>. Acesso em: 19 fev. 2013.

Encontro 5 - 04.09

Politicas publicas em Educa¢do Ambiental.

Leitura de texto, exposicido e debate do tema.

Leitura: DIAS, G.F. Os quinze anos da

educacdo ambiental no Brasil: um



http://www.scielo.br/pdf/vh/v21n33/a04v21n33.pdf
http://www.scielo.br/pdf/vh/v21n33/a04v21n33.pdf
http://www.scielo.br/pdf/vh/v21n33/a04v21n33.pdf
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Encontro 8 - 16.04

Aula tedrica - Infancia, consumo e sexualizacdo.

Filme: CRIANCA a alma do negécio. Direcdo de Estela Renner. Sdo Paulo: Maria Farinha Filmes,
2008. (49 min.)

Encontro 9 - 23.04
Aula de Campo - Visita ao Centro de Sdo Paulo/Museu Catavento e entorno (Turmas 4° e 6°

semestres)

Encontro 10 - 30.04
Entrega do relatério da aula de campo
Pés-campo: Problemas ambientais e sociais observados na aula de campo. Discussdo e registros dos

grupos.

07.05 - Avaliacao Institucional

Nio teremos aula.

Encontro 11 - 14.05

Fundamentos da educacdo sexual

Leitura: GUIMARAES, L. Educacio Sexual na escola: mito e realidade. Campinas, SP: Mercado de
Letras, 1995.

Encontro 12 - 21.05

De que Educagdo Sexual falamos?

Leitura: GUIMARAES, L Educacio Sexual na escola: mito e realidade. Campinas, SP: Mercado de
Letras, 1995.

Atividade prdtica no laboratério de Quimica: torso humano e os 6rgos sexuais.

28.05 - Avaliacao - 2° bimestre

Encontro 13 - 04.06 e 11.06 - Apresentacio dos grupos de trabalho

depoimento. Em Aberto, Brasilia, v. 10, n.
49, p. 3-14, jan./mar. 1991.

SORRENTINO, M.; TRAJBER, R;
MENDONCA, P.; FERRARO JUNIOR,
L.A. Educagdo ambiental como politica
piblica. Educacao & Pesquisa. Sdo Paulo,
v. 31, n.2 p. 285-299, 2005. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_s

erial&pid=1517-702&Ing=en&nrm=iso>.

Encontro 6 - 11.09

Fundamentos da educacdo sexual

Leitura: GUIMARAES, 1. Educacao Sexual
na escola: mito e realidade. Campinas, SP:
Mercado de Letras, 1995

Encontro 7 - 18.09

De que Educagdo Sexual falamos?

GUIMARAES, I Educacdo Sexual na
escola: mito e realidade. Campinas, SP:
Mercado de Letras, 1995.

Atividade pratica no laboratério de Quimica:

torso humano e os érgaos sexuais.

Encontro 8 - 25.09

Avalia¢do — 3° Bimestre

Prova 3 Bimestre

Encontro 9 - 02.10

Devolutiva de prova.

De que Educagdo Sexual falamos?

GUIMARAES, 1.
escola: mito e realidade. Campinas, SP:
Mercado de Letras, 1995.

Educacao Sexual na

Atividade pratica no laboratério de Quimica:

torso humano e os 6rgaos sexuais.

Encontro 10 - 09.10

Semana da Pedagogia

Semana da Pedagogia - Atividades extras:

palestras e mini-cursos.

Encontro 11 - 16.10

Grupos de trabalho em educacdo ambiental e

educacio sexual.

Orientacdes gerais para os alunos e sugestdo

de textos para leitura.
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Grupos de trabalho em educacdo ambiental e educacdo sexual.

Encontro 12 - 23.10 Filme: CRIANCA a alma do negécio.

18.06 - Exame Final . ) L Diregdo de Estela Renner. Sao Paulo: Maria
Aula tedrica - Infancia, consumo e sexualizacdo.
Farinha Filmes, 2008. (49 min.)

25.06 - Entrega das notas, provas e trabalhos. Final do semestre.

Encontro 13 - 30.10 Orientagdes gerais para os alunos e sugestdo

4.  Propostas Metodolégicas de textos para leitura.
- . . L . Grupos de trabalho em educagdo ambiental e
As aulas terdo o formato tedrico-pratico, com a participagdo direta dos alunos nas leituras dos textos e

educacio sexual.
nos debates dos mesmos.
Os alunos serdo organizados em grupos de trabalho. Os grupos deverdo apresentar um trabalho final

da disciplina, que poderd ser a elaboracdo de um projeto de intervengdo, a apresentacdo de alguma

. ~ . L ~ . - 06. A 4o dos s lh
proposta de projeto em Educacdo Ambiental e Sexual ja em execucdo, uma proposta de projeto de Encontro 14 - 06.11 presentagdo dos grupos de trabalho
pesquisa ou mesmo uma reflexdo aprofundada de alguma questdo levantada durante o curso.

Os grupos terdo momentos reservados para discussdo e elaboragdo de seus trabalhos no periodo das
. . - . 3 Encontro 15 - 13.11 Apresentacdo dos grupos de trabalho
aulas, nos quais contardo com a orientagdo da professora. Ao final do semestre, cada grupo fard uma
apresentacdo oral do trabalho final da disciplina, juntamente com a entrega de um trabalho escrito.
Encontro 16 - 20.11 Revisdo dos conceitos trabalhados durante o
5. Avaliacio de aprendizagem
semestre.
O processo avaliativo serd conduzido durante todo o desenvolvimento do curso e contard com varios
instrumentos, a saber: Orientacdes gerais para a avaliagdo.

e Participagao individual e coletiva dos grupos nas atividades;

e Leituras, sistematizagdes e apresentacdes dos textos obrigatérios da disciplina; Encontro 17 - 27.11 Entrega dos trabalhos finais.

*  Apresentagdo oral e escrita do projeto; Encontro 18 - 04.12 Avaliaciio — 4° Bimestre

. Relatdrio de campo;
. T . Avaliag@o 4 bimestre
. Avaliagdo da disciplina e autoavaliag@o.

»  Cada instrumento de avaliagdo terd peso igual na nota final de cada aluno. 12.12 e 13.12 Prova Substitutiva 18.12 Exame

6. Bibliografia Basica
REIGOTA, M. Meio Ambiente e representacao social. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

SANTOS, M.A. Biologia Educacional. Sio Paulo: Atica, 2002 (Série Educagdo). 5. Propostas Metodolégicas

PENTEADO, H. Meio Ambiente e formaciio de professores. Sio Paulo: Editora As aulas terdo o formato tedrico-pratico, com a participagdo direta dos alunos nas leituras dos textos e
nos debates dos mesmos.

Cortez, 2000.

Os alunos serdo organizados em grupos de trabalho. Os grupos deverdo apresentar um trabalho final
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Complementar da disciplina, que poderd ser a elaboracdo de um projeto de intervengdo, a apresentacdo de alguma

AQUINO, J. C. Sexualidade na escola. Sio Paulo: Summus, 1997. proposta de projeto em Educacdo Ambiental e Sexual ji em execugdo, uma proposta de projeto de

GUTIERREZ, F. Ecopedagogia e cidadania planetaria. PetrGpolis: Vozes, 2000 pesquisa ou mesmo uma reflexdo aprofundada de alguma questdo levantada durante o curso.

A . . . . . . . Os grupos terdo momentos reservados para discussio e elaborag@o de seus trabalhos no periodo das
MEC. Parametros curriculares nacionais: meio ambiente e satide. Vol 9. Brasilia:

2000.

aulas, nos quais contardo com a orientagdo da professora. Ao final do semestre, cada grupo fard uma
apresentacao oral do trabalho final da disciplina, juntamente com a entrega de um trabalho escrito.
RIBEIRO, C. A Fala da crianca sobre sexualidade humana. Sdo Paulo. Editora:
Mercado de Letras, 1996. 6. Avaliacio de aprendizagem
O processo avaliativo serd conduzido durante todo o desenvolvimento do curso, e contard com varios
instrumentos, a saber:

* Participagdo individual e coletiva dos grupos nas atividades;

« Leituras, sistematizagdes e apresentagdes dos textos obrigatorios da disciplina;

* Apresentacdo oral e escrita do projeto;

* Avaliag@o da disciplina e auto-avaliacdo.

Cada instrumento de avaliagdo terd peso igual na nota final de cada aluno.

7. Bibliografia Basica
BRASIL, Ministério da Educagao. Secretaria de Educa¢do Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais. Introdugdo. Brasilia: MEC/SEF, 1997.
CARVALHO, 1. C. M. Educacao ambiental: a formacdo do sujeito ecoldgico. Sdo Paulo: Cortez,
2008.
REIGOTA, M. Meio ambiente e representacio social. Ed. Cortez . 1995
SATO, M. Educacio Ambiental. PPGERN/UFSCar. 1994.

8. Bibliografia complementar
JACOBI, P.R., TRISTAO, M., Educacdo Ambiental e os movimentos de um campo de pesquisa.
Ed. Annablume, 2010.
SUGUIO, K., Mudancas ambientais na Terra. Sao Paulo : Instituto Geoldgico; Secretaria de Meio

Ambiente; Governo do Estado de Sao Paulo, 2008.
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Curso: Pedagogia Licenciatura Plena Disciplina: AC III - Estudo do Meio: Ambiente e Cidadania
Carga Horaria: 100H Limite de faltas: 10
Profa. Ms. Livia Andreosi Salles de Oliveira

1. Ementa

Educagdo e meio-ambiente: a importdncia e o papel do educador frente aos problemas
socioambientais. Compreensao e andlise do estudo do meio e sua inser¢do no ambiente escolar.

2. Objetivos
Objetiva-se que os alunos, ao final do curso, estejam aptos a refletir e agir sobre suas praticas

pedagdgicas utilizando o Estudo do Meio como uma ferramenta metodoldgica, inter e transdisciplinar.

Objetivos Especificos

e Contribuir para o desenvolvimento de valores, conhecimentos, habilidades,
sensibilidades, atitudes e competéncias;

« Contribuir para a compreensao das relagdes estabelecidas entre os individuos, sociedade e
natureza, entendendo o ambiente em suas multiplas dimensdes - social, politico, cultural, ético e

ecoldgico.

3. Contetido Programatico

Encontro 1 - Apresentagdo da AC e conversa
geral sobre as atividades a serem desenvolvidas

no semestre.

Encontro 2 - Leitura e discussao de texto -

Estudos do Meio e Cidadania

PONTUSCHKA, N.N., Estudo do Meio,
Interdisciplinaridade, A¢do Pedagédgica. In.
Um projeto...tantas visdes - A educacio
ambiental na escola

FEUSP/LAPECH, Sao Paulo, 1996.

publica.

Encontro 3 - Leitura e discussdo de texto -
Estudos do Meio e Cidadania

PONTUSCHKA, N.N., Estudo do Meio,
Interdisciplinaridade, A¢do Pedagdgica. In.
Um projeto...tantas visdes - A educacdo
ambiental na escola

FEUSP/LAPECH, Sio Paulo, 1996.

publica.

1° Semestre de 2014 - Turma C

Disciplina: 53406 - Biologia Educacional e Meio Ambiente

Profa. Ma.Livia Andreosi Salles de Oliveira

Ementa:

A importancia do conhecimento da Biologia para o Educador. O estudo do Homem como um
organismo. O substrato biolégico da aprendizagem. O papel do educador na prevengdo das patologias
no ambiente escolar. Questdes de satde infantil, nutricdo, higiene ambiental e asseio corporal.
Genética humana: sindromes génicas e cromossdmicas que condicionam a aprendizagem. Acidentes
mais comuns na escola: primeiros socorros. Aspectos bioldgicos relacionados ao ambiente escolar: a
alimentacdo e a educag@o ecoldgica. O meio ambiente e sua relacdio com a realidade social.

Apresentacdo da natureza. A ecologia natural, social e mental.

Objetivos
Objetiva-se que os alunos, ao final do curso, estejam aptos a refletir e agir sobre suas préticas

pedagégicas no que se refere a educagdo ambiental e sexual.

Objetivos Especificos

. Contribuir para o desenvolvimento de valores, conhecimentos, habilidades, sensibilidades,
atitudes e competéncias pautadas nos principios da Educacdo Ambiental;

. Contribuir para a compreensado das relagdes estabelecidas entre os individuos, sociedade e
Natureza, entendendo o ambiente em suas multiplas dimensdes - social, politico, cultural,
ético e ecoldgico;

. Ainda, como objetivo oculto, a presente disciplina tem a ambicdo de possibilitar a
formacgdo de um educador-cidaddo consciente, critico e sensivel, capaz de transformar a si

mesmo e a0 mundo em que vive.

Programa:

Aulas as quartas feiras das 19h as 20h50

Datas das atividades avaliativas coletivas e/ou individuais:
05/03, 30/04, 28/05

Datas das avalia¢des institucionais:
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Encontro 4 - Atividade em grupo

Reflexdes sobre os Estudos do Meio em
escolas publicas. Discussdo e entrega de

atividade em grupo.

Encontro 5 - Leitura e discussio de texto -
outras visées sobre os estudo do meio e aulas

de campo.

COMPIANI, M., & CARNEIRO, C. R., Os
papéis didacticos das excursdes geoldgicas.
Ensefianza de las Ciencias de la Tierra,

1993, 1(2), 90-97

Encontro 6 - Continuacao da leitura anterior

COMPIANI, M., & CARNEIRO, C. R., Os
papéis didacticos das excursdes geoldgicas.
Enseflanza de las Ciencias de la Tierra,

1993, 1(2), 90-97

Encontro 7 - Atividade sintese - Os papeis

didaticos das excursoes geolégicas

Atividade em grupo e sistematizacdo das

discussoes.

Encontro 8 - Leitura e discussao

ORION, N. A educacdo em Ciéncias da
Terra: da teoria a prética — implementacio
de novas estratégias de ensino em
diferentes ambientes de aprendizagem. In:
Marques y Praia, J. (Coords.) Geociéncias
nos curriculos dos ensinos bésico e
Universidade de

Aveiro, 2001. 93-114.

secundario. Aveiro,

Encontro 9 - Avaliagdo 1

Avaliagdo 1

02/04 - Avaliagdo 1° Bimestre
04/06 - Avaliacdo 2° Bimestre

Cilculo da média:
A média serd calculada pela soma das atividades e provas e dividida por dois
Atividade 1 (10,0) + Prova 1 (10,0) = Média final

2

Bibliografia Bésica:
BRASIL, Ministério da Educagéo. Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros Curriculares

Nacionais. Introducdo. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

CARVALHO, I. C. M. Educagdo ambiental: a formacdo do sujeito ecolégico. Sido Paulo: Cortez,
2008.

REIGOTA, M. Meio Ambiente e Representag¢do Social. Ed. Cortez . 1995

SATO, M. Educagdo Ambiental. PPGERN/UFSCar. 1994.

Complementar

AQUINGO, J. C. Sexualidade na escola. Sdo Paulo: Summus, 1997.

GUTIERREZ, F. Ecopedagogia e cidadania planetdria. Petropolis: Vozes, 2000.

MEC. Parametros curriculares nacionais: meio ambiente e saide. Vol 9. Brasilia: 2000.
RIBEIRO, C. A Fala da crianga sobre sexualidade humana. Sdo Paulo. Editora: Mercado
de Letras, 1996.
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Encontro 10 - Leitura e discussao

ORION, N. A educacdo em Ciéncias da
Terra: da teoria a prdtica — implementacao
de novas estratégias de ensino em
diferentes ambientes de aprendizagem. In:
Marques y Praia, J. (Coords.) Geociéncias
nos curriculos dos ensinos basico e
secunddrio. Universidade de Aveiro,

Aveiro, 2001. 93-114.

Encontro 11 - Palestra: Estudo do Meio e a
EA/FEUSP

Grupo de professoras do EFI da
EA/FEUSP.

Encontro 12 Apresentacio de dissertacio de

mestrado

O (re)conhecimento das Geociéncias no
estudo do meio no ensino fundamental I:
contribui¢do das praticas pedagdgicas para

a integracdo curricular.

Encontro 13 - Sistematizacio dos grupos de

discussao

Atividade sintese da disciplina

Encontro 14 - Orientagées dos grupos sobre a

entrega do projeto

Discussao geral sobre os projetos

Encontro 15 - Orientacdes dos grupos sobre a

entrega do projeto

Discussao geral sobre os projetos

Encontro 16 - Orientacdes dos grupos sobre a

entrega do projeto

Discussao geral sobre os projetos

Encontro 17 - Avaliacio 2

Avaliagdo 2

Encontro 18 - Entrega dos projetos

Encontro 19 - Fechamento do semestre

Entrega de notas e avaliagdes

Fechamento do semestre

4. Propostas Metodolégicas
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Os grupos deverdo apresentar um trabalho final da disciplina, que poderd ser a elabora¢do de um
projeto de interveng@o ou a anélise de um estudo do meio em qualquer nivel da educag@o.

Os grupos terdo momentos reservados para discussdo e elaborac@o de seus trabalhos no periodo das
aulas, onde contardo com a orientagdo da professora. Ao final do semestre, cada grupo entregard um

trabalho escrito.

5. Avalia¢io de aprendizagem
O processo avaliativo serd conduzido durante todo o desenvolvimento do curso, e contard com vérios
instrumentos, a saber:
« Participacdo individual e coletiva dos grupos nas atividades;
« Leituras, sistematizacdes e apresenta¢des dos textos obrigatdrios da disciplina;

* Apresentacdo oral e escrita da AC em forma de projeto;

6. Bibliografia Basica
REIGOTA, M. Meio Ambiente e Representacdo Social. Sdo Paulo: Cortez, 1998.
DIAS, G. F. Educacio Ambiental — Principios e Praticas. Sdo Paulo: Gaia, 2000.
GEWANDSZNAIJDER, F. Ecologia hoje. Sdo Paulo: Atica, 1992.

7. Complementar

ANDRADE, L. Oficinas Ecolégicas: uma proposta de mudancas. Petrépolis: Vozes, 1995.

CURRIE, K. Meio Ambiente. Campinas-SP: Papirus, 2000.

JACOBI, P. Ciéncia Ambiental: Os desafios da interdisciplinaridade. Sdo Paulo: Annablume-
FAPESP, 2000.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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Para a discuss@o dos planos de ensino, partiremos da anélise de sua forma, pois
ela estd diretamente relacionada a concep¢do de planejamento concebida pela Instituicdo.
Segundo Spudeit (2014), o plano de ensino ou programa da disciplina deve conter os dados de
identificacdo da disciplina, ementa, objetivos, contetido programadtico, metodologia, avaliagao
e bibliografia bdsica e complementar da disciplina. Nesse sentido, os planos de ensino aqui
apresentados contemplam a estrutura descrita por Spudeit. Ao elaborar o plano de ensino, o
professor deve conceber que € este plano que orientard o desenvolvimento dos alunos, e o seu
préprio, ao longo da disciplina, o que implica em considerar as caracteristicas do curso, o
perfil dos estudantes e da Instituicao.

Ainda em relacdo a estrutura do plano de ensino proposto pela Instituicdo, que em
certo sentido se mescla com um plano de aula, Spudeit (2014) acrescenta que o plano de aula
€ um detalhamento do plano de curso/ensino, devido a sistematiza¢do que faz das unidades
deste plano, criando uma situacdo didatica concreta de aula. A estrutura apresentada pelos
planos de ensino da Institui¢do era exigida pela coordenagao aos professores, que entregavam
o planejamento antes do inicio das aulas, e portanto, antes de entrarem em contato com 0s
estudantes. Como o planejamento e os planos de ensino podem, e foram, revisitados ao longo
do semestre, o documento acabou ganhando as caracteristicas das turmas que frequentaram a
disciplina.

Os planos de ensino descritos anteriormente fazem referéncia ao desenvolvimento
que a disciplina teve ao longo do ano de 2013 até o primeiro semestre de 2014. Entretanto, os
processos que levaram a esses resultados certamente tornam-se mais interessantes que o
préprio fim, pois mostra 0 movimento que a docente realizou ao entrar em contato com as
singularidades dos alunos, com seus interesses e suas necessidades. Ao elaborar o documento,
sem conhecer ainda os estudantes, a questdo que permeava o planejamento era: para quem
elaboro as aulas? Para quem € o plano de ensino? Anastasiou & Alves (2009) explicam que
durante muito tempo as acdes dos professores eram organizadas a partir dos planos de ensino
que “tinham como centro do pensar docente o ato de ensinar; portanto, a acdo docente era o
foco do plano” (p. 64). Ao entrar em contato com o PPC (2014), deparamo-nos com o item

2.5 Adequagdo da metodologia a concepgdo de curso, que descreve:

(...) os alunos irdo se inserir num contexto de significados e praticas
para sua profissdo e atuagdo, a partir de multiplas e diferentes
interacoes, que sao essenciais a socializacao e a aprendizagem da ética
profissional. A metodologia de trabalho fundamentar-se-4 na reflexao
continua dos contetidos metodoldgicos, andlise de situacdes da prética
pedagédgica articuladas com os componentes curriculares, estigio,
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estudos integradores, ligacdo entre a escola de formacgdo e o sistema
de ensino, buscando o desenvolvimento da autonomia do futuro
pedagogo, para que possa refletir sobre sua formacao, tomar decisoes,
fazer opg¢des e construir novas praticas (PPC, 2014, p. 25).

Se o plano de ensino deve conceber o estudante como protagonista das atividades
e das aulas, o didlogo seria entdo uma das primeiras etapas do planejamento, uma maneira de
entender quem sao os alunos e o que esperam da disciplina, para que em seguida o professor
pudesse elaborar o documento em si. Ao tornar o planejamento do professor algo burocrético,
um mero preenchimento de tabelas e papéis, as institui¢des acabam determinando a qualidade
do ensino, pois as datas de entrega nem sempre sdo adequadas com as atividades que os
professores exercem com os alunos.

Dessa maneira, hd diferencas entre os planos de ensino de um semestre para o
outro, em virtude das particularidades apresentadas pelas turmas. As turmas A e B (primeiro e
segundo semestres de 2013), menos numerosas que a turma C, tinham grande interesse nas
questdes ambientais e, por essa razdo, propuseram que a disciplina fosse baseada em
referenciais da educacdo ambiental e do entendimento sobre as mudangas planetdrias. Este
interesse foi identificado pela professora no inicio das aulas, que passou a trabalhar os
conceitos de tempo geoldgico. A atividade prdtica sobre o tempo geoldgico que previa a
constru¢do de um varal com as imagens dos principais eventos que ocorreram na Terra
sensibilzou e mobilizou as discussdes a cerca das questdes ambientais atuais. As discussoes
que se seguiram na disciplina adquiriram marcos temporais importantes, como o surgimento
do Planeta, do ser humano e a extincdo dos dinossauros marcos estes identificados nas
respostas das atividades analisadas (Capitulo 4).

As questdes que partiam dos alunos relacionadas a Educagdo Ambiental eram
claramente aquelas voltadas a produc¢do de lixo, reciclagem e conscientizacdo. Este
vocabulario também foi identificado nas respostas dos alunos ao analisarmos suas atividades.
A inten¢do de mudar a concepcao dos alunos sobre a educagdo ambiental vinha amparada
pela visdo complexa que as Geociéncias trazem sobre as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente.

Explica-se assim, as op¢Oes da professora-pesquisadora ao selecionar textos que
buscaram estabelecer essas relagdes, e a escolha de, durante as aulas, abrir espagco para a
discussio e reflexdo desses temas, como nos encontros 3 € 7 da turma A e encontros 2, 3 ¢ 4
da turma B. O tema da educagdo sexual também foi discutido na disciplina, conforme os

encontros 8, 11, 12 e 13 naturma A e 6, 7, 9 e 11 na turma B. O tema da educagcdo ambiental
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e questdes ambientais ficaram centrados nas primeiras 5 aulas do curso para as duas turmas e
os de educacdo sexual para as dltimas aulas do curso.

Tendo em vista o tempo do curso, o interesse dos alunos e a abrangéncia dos
temas, percebemos que nao € possivel traduzir a complexidade e dar conta da necessidade dos
alunos em uma unica disciplina. Notamos ainda que o tema da sexualidade ¢ de grande
interesse dos estudantes, pois as experiéncias de alguns deles nos estdgios escolares
mostraram que ha muito o que se discutir e propor na formag¢ao dos professores.

A turma C (primeiro semestre de 2014), mais numerosa e dispersa, apresentava
dificuldade de interacdo entre os alunos; muitos que cursavam a disciplina naquele semestre
estavam na verdade no 3°semestre, fazendo com que a turma fosse uma mistura entre
estudantes do 3° e 4°semestres. A juncdo de turmas, pratica comum na Institui¢ao, tensionava
as questdes entre os alunos e precarizava o trabalho do professor, que ao invés de trabalhar
com uma turma de 20 alunos, trabalhava com uma turma de 35. Além do grande ndmero de
alunos em sala, havia também o fato de que alguns conceitos ja haviam sido estudados por
uma parte da turma e por outra nao.

Este dltimo era um fator especialmente prejudicial para o desenvolvimento do
curso, uma vez que determinados conceitos deveriam ter sido trabalhados em semestres
anteriores e prejudicavam a aprendizagem dos alunos no contexto coletivo, e também porque
as aulas ndo ganhavam o ritmo necessdrio de leituras e discussdes sobre outros temas, que iam
além da sexualidade. O ritmo da turma se refletiu nos resultados das atividades dos alunos,
que no primeiro semestre de 2015 cursaram a disciplina de Metodologia do Ensino de
Ciéncias Naturais.

O plano de ensino da turma C sofreu modificagdes em seu formato a pedido da
coordenacgdo do curso, com o intuito de adequar o trabalho as exigéncias da avaliacdo externa,
que aconteceria no ano de 2015. O plano de ensino apresenta apenas os elementos
fundamentais desse tipo de documento, deixando de lado a mescla entre plano de ensino e
plano de aula, presente nos documentos anteriores. Esse plano de ensino foi um documento de
transi¢do, entre o que se tinha anteriormente e os planos de ensino correspondentes a matriz
nova.

Uma das reflexdes que podemos fazer em relacdo ao modelo apresentado diz
respeito a padronizagdo e as orientacdes de elaboracdo do plano: elas procuram atender a
quem? E a qué? Adotar modelos/padrées para todos os cursos da faculdade mostrou-se
necessdario para certa organizacdo dessas informagdes e a0 mesmo tempo revelou a submissao

da Faculdade em relagdo as avaliacdes externas.
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Ao trazer menos detalhes sobre o desenvolvimento do curso em um documento
oficial, damos menos informacdo e menos poder a quem? Quando nos preocupamos em
ensinar os alunos a lerem esse documento de forma critica? Ou, quando convidamos os alunos
a participarem da construcdo desse documento? Essas questdes tornam-se importantes ao
pensarmos o papel que esse estudante desempenha, a condi¢do colocada a ele esta diretamente
relacionada com a educagdo bancdria (Freire, 1975) em que o professor € o detentor do saber
e o aluno uma tdbula vazia, sendo que o educador ird depositar conhecimentos em seus
educandos, meros depdsitos. O problema levantado por Freire é que tal forma de ensinar tira
do aluno a possibilidade de estimula-lo a pensar, a refletir. Inibe o aluno de interagir, pois na
educacdo bancdria o educando ndo tem a oportunidade de participar na busca do
conhecimento.

Outros fatores relacionados a politica educacional da Instituicdo era um
cronograma fixo para as avaliagdes em todas as disciplinas, em semanas pré-determinadas no
calendério escolar. Esse engessamento em relacdo as datas e formas de avaliagdo foram
discutidas nas reunides do Nucleo Docente Estruturante que procurou apresentar alternativas,
mas as datas permaneceram, em virtude do sistema de lancamento das notas. No entanto, as
formas de avaliagdo ficaram a critério dos professores.

O plano de ensino da disciplina AC III - Estudo do Meio: Ambiente e Cidadania
ndo se configurou na pratica como uma disciplina, apesar de ser considerada como tal. O
horério oferecido aos alunos como orientagdo foi apenas um: trinta minutos antes do inicio da
aula, que ocorria uma vez por semana. Esse hordrio ndo era vidvel para a grande maioria dos
alunos, pois muitos trabalhavam e chegavam depois do hordrio de entrada estabelecido pela
Instituicdo, o que impossibilitou as orientagdes da professora-pesquisadora e também a
realizacdo de discussdes mais aprofundadas com a turma. As orientacdes ocorreram muitas
vezes a distincia, por e-mail ou no horario do intervalo. O plano de ensino, nesse caso,
tornou-se um documento puramente burocratico.

Na matriz nova (ver subitem 4.1.2), as atividades académicas que fazem parte do
Nucleo de Estudos Integradores estdo articuladas as disciplinas e somam 300 horas (PPC,
2014, p. 26). No caso da atividade académica apresentada, ela estava vinculada unicamente a
disciplina de Biologia Educacional e Meio Ambiente (BEMA). Notamos, entdo, que as
mudancgas que se fizeram na nova matriz curricular beneficiaram a 4rea de Ciéncias Naturais,
pois um dos problemas vividos na AC III esteve relacionado com a auséncia dos alunos no

N

periodo destinado a orientagdo, que ocorria fora do periodo de aula. Na matriz nova, as
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orientagdes ocorriam dentro do hordrio das disciplinas as quais estavam vinculadas e isso
favoreceu uma maior participac¢io dos alunos.

Sobre a distribuicdo das cargas hordrias na nova matriz curricular do curso de
Pedagogia, o PPC descreve que:

A distribuicdo da carga hordria das disciplinas visa contemplar a
formacgdo tedrica e pritica do futuro pedagogo nas dimensdes: da
compreensdao de conhecimentos bésicos da ciéncia e do contexto
sociocultural; dos conhecimentos especificos da atuacdo profissional;
dos conhecimentos especificos relativos aos fundamentos da
educacgdo; dos fundamentos tedricos e metodoldgicos de ensino.(PPC,
2014, p. 26).

A nova carga horaria do curso passou a valer a partir do segundo semestre de
2013. As turmas que iniciaram O curso nesse periodo passaram a seguir essa matriz, que se
mantém até hoje e serd apresentada no subitem a seguir.

Os planos de ensino analisados a seguir correspondem a disciplina de
Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais entre o 2° semestre de 2013 e o 1° semestre de
2015. Como ja apontamos, a disciplina de MECN gerava ansiedade nos estudantes, pois fazia
parte do bloco de disciplinas especificas e estava alocada no ultimo semestre do curso,
momento em que muitos alunos ja exerciam a profissdo e estavam muito preocupados com a
conclusdo do cruso.

Augusto & Amaral (2015), apontaram que as professoras das séries iniciais
consideram que Ciéncias € uma matéria dificil de ser ensinada e a énfase dada a observacao,
as atividades em laboratério e o papel desempenhado pelos cientistas impactam diretamente
suas praticas em sala de aula. Ao se somar as dificuldades com o dominio dos conteidos
especificos, as visdes distorcidas sobre a Ciéncia, sobre o cientista e sobre o trabalho
cientifico, a disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais tornava-se
fundamental na formacao dos futuros professores para discutir e (re)construir as concepgdes
sobre o ensino da disciplina na escola.

Apresentamos os Quadros 13 e 14 com os planos da disciplina MECN, dos anos

de 2013, 2014 e 2015.
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Quadro 13 - Planos de ensino das disciplinas de Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais, referentes aos anos de 2013 e 2014.

2°Semestre de 2013 - Turma D
Curso: Licenciatura Plena Pedagogia  Disciplina: 53604 - Metodologia do Ensino de Ciéncias
Naturais
Carga Horaria: 40h/aula Limite de faltas: 10
Profa. Ms. Livia Andreosi Salles de Oliveira

Ementa:

A metodologia do ensino de Ciéncias e a construgdo do conhecimento cientifico. Dificuldades
e desafio no ensino de Ciéncias Naturais. O método cientifico na Histéria. O conceito de Ciéncias. A
experimentagdo no ensino de Ciéncias.

Objetivos:

Fomentar a reflexdo e discussdo sobre o ensino de Ciéncias Naturais no que se refere:

. Perspectiva CTSA e Alfabetizacdo Cientifica;

. Aos recursos didaticos, didatica da Ciéncia (a aquisi¢do de valores e atitudes; a solucdo de
problemas, ao saber perguntar/questionar; a tomada de decisdes);

. As metodologias no ensino de Ciéncias: Aulas de campo, Estudos do Meio, Laboratério de
Ciéncias;

. Construgdo de projetos escolares (interdisciplinaridade, transdisciplinaridade); e

e Museus, Parques e centros de Ciéncia como locais onde se aprende e se faz Ciéncia.

Contetido Programatico

1°Semestre de 2014 - Turma E
Curso: Licenciatura Plena Pedagogia Disciplina: 53604 - Metodologia do Ensino de Ciéncias
Naturais
Carga Horaria: 40h/aula Limite de faltas: 10
Profa. Ms. Livia Andreosi Salles de Oliveira

Ementa:

A metodologia do ensino de Ciéncias e a constru¢ido do conhecimento cientifico. Dificuldades e
desafio no ensino de Ciéncias Naturais. O método cientifico na Histéria. O conceito de Ciéncias. A
experimentagdo no ensino de Ciéncias.

Objetivos:
Fomentar a reflexdo e discussdo sobre o ensino de Ciéncias Naturais no que se refere:
. Perspectiva CTSA e Alfabetizacdo Cientifica;
. Aos recursos diddticos, diddtica da Ciéncia (a aquisi¢do de valores e atitudes; a solugdo de
problemas, ao saber perguntar/questionar; a tomada de decisdes);
. As metodologias no ensino de Ciéncias: Aulas de campo, Estudos do Meio, Laboratério de
Ciéncias;
. Construgdo de projetos escolares (interdisciplinaridade, transdisciplinaridade); e
e Museus, Parques e centros de Ciéncia como locais onde se aprende e se faz Ciéncia.

Contetido Programatico

Encontro 1 - 05.08

Bibliografia/Metodologia

Encontro 1 - 03.02

Bibliografia/Metodologia

Apresentacdo dos alunos e professora.
Introdugdo e caracterizagdo da disciplina
e da drea de Ciéncias Naturais.

Levantamento de ideias prévias: Qual a sua visdo
de Ciéncia? Trabalho em duplas. Apresentacdo
oral.

Apresentacdo dos alunos e professora.
Introdugdo e caracterizagdo da disciplina e
da drea de Ciéncias Naturais.

Levantamento de ideias prévias: Qual a sua visdo de
Ciéncia? Trabalho em duplas. Apresentacao oral.

Encontro 2 - 12.08

Encontro 2 - 10.02

Leitura e discussdo coletiva sobre os
paradigmas da Ciéncia. Concepgdes que
os alunos possuem em relagéo a Ciéncia e
ao Trabalho Cientifico.

MACHADO, M.A., O Método cientifico: um texto
introdutdrio para a formagdo de professores das
séries iniciais. Santa Catarina, 2010.

PRAIA, J., PEREZ, D.G. CACHAPUZ, A. Para
uma imagem ndo deformada do trabalho cientifico.
Ciéncia & Educagio, v.7, n.2, p.125-153, 2001.

Leitura e discussdo coletiva sobre os
paradigmas da Ciéncia. Concepgdes que os
alunos possuem em relagdo a Ciéncia e ao
Trabalho Cientifico.

MACHADO, M.A., O Método cientifico: um texto
introdutorio para a formagdo de professores das
séries iniciais. Santa Catarina, 2010.

PRAIA, J., PEREZ, D.G. CACHAPUZ, A. Para
uma imagem ndo deformada do trabalho cientifico.
Ciéncia & Educagio, v.7, n.2, p.125-153, 2001.

Encontro 3 - 19.08
Apresentacdo de aulas de Ciéncias e os
problemas metodoldgicos

Atividade individual e discussdo em grupo: O
problema em Ciéncias. Andlise de alguns materiais
e aulas de ciéncias.

Encontro 3 - 17.02
Visodes de Ciéncia e o ensino de Ciéncias
nos livros didéticos.

Atividade 1 - Atividade em grupo:
Leitura de textos sobre a histéria dos cientistas.
Producio de texto.

Encontro 4 - 26.08

Discuss@o conceitual sobre atividade
envolvendo o problema em Ciéncias.

Discuss@o coletiva sobre o problema em Ciéncias e
as dificuldades metodoldgicas encontradas no saber
perguntar.

Encontro 4 - 02.09

Atividade em grupo: constru¢do de um
varal do tempo geoldgico como
pressuposto metodoldgico

Constru¢do de um varal do tempo, mostrando os
principais acontecimentos que ja ocorreram no
planeta.

Encontro 4 - 24.02
Discussao conceitual sobre atividade
envolvendo o problema em Ciéncias

Discussdo coletiva sobre o problema em Ciéncias e
as dificuldades metodoldgicas encontradas no saber
perguntar.

SASSERON, L.H.. Intera¢des discursivas e
investigacdo em sala de aula: o papel do professor.
In: Anna Maria Pessoa de Carvalho. (Org.). Ensino
de Ciéncias por investigagdo: condi¢des para
implementacdo em sala de aula. led.Sdo Paulo:




114

Continuacédo da aula anterior

A perspectiva CTSA no ensino de
Ciéncias tendo como pressuposto o tempo
geoldgico.

Leitura e discussdo coletiva sobre os fundamentos
do ensino de ciéncias baseado em CTSA.

PRAIA, J., PEREZ, D.G. CACHAPUZ, A.
Problema, Teoria e Observagdo em Ciéncia: para
uma reorientagdo epistemologica da educagdo em
Ciéncia. Ciéncia & Educagdo, v.8, n°l, p.127 —
145, 2002.

AULER, D. e DELIZOICOV, D. (2001).
Alfabetizagdo Cientifico-Tecnologica para qué?
Ensaio, 3(2), 105-115.

Cengage Learning, 2013, v. 1, p. 41-62

Encontro 5 - 10.03
Discussdo conceitual sobre atividade
envolvendo o problema em Ciéncias

Discussdo coletiva sobre o problema em Ciéncias e
as dificuldades metodoldgicas encontradas no saber
perguntar.

SASSERON, L.H.. Interagdes discursivas e
investigacdo em sala de aula: o papel do professor.
In: Anna Maria Pessoa de Carvalho. (Org.). Ensino
de Ciéncias por investigagdo: condi¢des para
implementacdo em sala de aula. led.Sdo Paulo:
Cengage Learning, 2013, v. 1, p. 41-62

Encontro 5 - 09.09

Didatica e Recursos Diddticos no ensino
de Ciéncias Naturais no Ensino
Fundamental I e Infantil. TIC’s no Ensino
de Ciéncias

Leitura e discussdo coletiva sobre as TIC’s no
ensino de Ciéncias.

MARTINHO, T., POMBO, L., Potencialidades das
TIC no ensino das Ciéncias Naturais — um estudo
de caso. Revista Electrénica de Ensefianza de las
Ciencias Vol.8 n°2 (2009).

Encontro 6 - 17.03
Apresentacdo de aulas de Ciéncias e os
problemas metodoldgicos

Atividade 2- Discussdao em grupo: O problema em
Ciéncias. Andlise de alguns materiais e aulas de
ciéncias.

Encontro 5.1 - 14.09
Espacos Nao formais
Ciéncias

do ensino de

Saida Pedagdgica: Museu Catavento.
Estratégias para o ensino de Ciéncias. Relatério da
atividade extra classe.

Encontro 7 - 24.03
O desenvolvimento da argumentacdo no
ensino de Ciéncias

Encontro 6 - 16.09

Encontro 8 - 31.03

Avaliagdo 1 Bimestre

Didatica e Recursos Didaticos no ensino
de Ciéncias Naturais no Ensino
Fundamental I e Infantil. Estudos do Meio
e Aulas de Campo - metodologias
necessdrias ao ensino de Ciéncias.

MARQUES, L., PRAIA, J., Educagdo em Ciéncia:
actividades exteriores a sala de aula.. Terre
Didatica, 5(1):10-26<http://www.ige.
unicamp.br/terraedidatica/>2009.

SORRENTINO, M., LESTINGE, S, As
contribui¢oes a partir do olhar atento: estudos do
meio e a educagdo para a vida. Ciéncia &
Educacdo, v. 14, n. 3, p. 601-19, 2008.

Encontro 9 - 07.04 -

O erro em aulas de Ciéncias

Discussdo conceitual sobre a importancia do
erro no ensino de Ciéncias e como ele vem
sendo tratado pelos educadores.

Atividade 3

Em grupo - Aprender a identificar os erros - os erros
mais comuns em Ciéncias da Natureza.
DELIZOICOV, D., ANGOTTI, J.A., Metodologia
do Ensino de Ciéncias Naturais. Ed. Cortez, 2000.
Sao Paulo

23.09 - Avaliacio 3° Bimestre

Encontro 7 - 07.10

Estudos de Caso: projetos e prdticas
escolares em Ciéncias Naturais no EFI e
Infantil.

Leitura de projetos escolares em andamento: a ser
definido com o grupo.

Encontro 8 - 14.10

Estudos de Caso: projetos e praticas
escolares em Ciéncias Naturais no EFI e
Infantil.

Leitura de projetos escolares em andamento: a ser
definido com o grupo

Encontro 9 - 21.10 - O erro em aulas de
Ciéncias

Discuss@o conceitual sobre a importancia
do erro no ensino de Ciéncias e como ele
vem sendo tratado pelos educadores.

DELIZOICOV, D., ANGOTTIL, J.A., Metodologia
do Ensino de Ciéncias Naturais. Ed. Cortez, 2000.
Sdo Paulo.

Encontro 10 - 28.10 -

DELIZOICOV, D., ANGOTTI, J.A., Metodologia

Encontro 10 - 14.04
A perspectiva CTSA no ensino de Ciéncias
- tendéncias.

Leitura e discussdo coletiva sobre os fundamentos do
ensino de ciéncias baseado em CTSA.

PRAIA, J., PEREZ, D.G. CACHAPUZ, A.
Problema, Teoria e Observagdo em Ciéncia: para
uma reorientagdo epistemologica da educagdo em
Ciéncia. Ciéncia & Educacdo, v.8, n°1, p.127 — 145,
2002.

AULER, D. e DELIZOICOV, D. (2001).
Alfabetizacdo  Cientifico-Tecnologica para qué?
Ensaio, 3(2), 105-115.

SASSERON, LH. e CARVALHO, AMUP.,
Alfabetizacdo Cientifica: uma revisdo bibliografica,
Investigacdes em Ensino de Ciéncias, v.16, n.1,
2011, p.59-77.
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do Ensino de Ciéncias Naturais. Ed. Cortez, 2000.
Sdo Paulo.

Discuss@o conceitual sobre a utilizagdo
dos experimentos em aulas de Ciéncias

Encontro 11 - 04.11 - Planejamento e | Reunido com os grupos e orientacdes da professora

discussio dos trabalhos coletivos

Encontro 12 - 11.11 - Planejamento e | Reunido com os grupos e orientacdes da professora
discussdo dos trabalhos coletivos
Encontro 13 - 18.11 -

Encontro 14 - 25.11 -

02.12 - Avaliacdo 4°Bimestre

09 e 10.12 - Prova Substitutiva
18.12 - Exame

Apresentacdo dos trabalhos finais
Apresentacdo dos trabalhos finais

Propostas Metodolégicas
As aulas terdo o formato tedrico-pratico, com a participagao direta dos alunos nas leituras dos textos
e nos debates dos mesmos.

Avaliacio de aprendizagem
O processo avaliativo serd conduzido durante todo o desenvolvimento do curso, e contard com vérios
instrumentos, a saber:
« Participacdo individual e coletiva nas atividades;
« Leituras, sistematizacdes e apresenta¢des dos textos obrigatdrios da disciplina;
 Apresentacdo oral e escrita do projeto em CTSA;
« Avaliagao da disciplina e auto-avaliagao.
A média final serd calculada como:
AVBi (10 pontos) + Tr (10 pontos)
2

AVBi - Avaliagdo Bimestral
Tr - Trabalhos

Bibliografia Basica

BIZZO, N. Ciéncias: fdcil ou dificil? Sao Paulo: Atica, 1998.

CACHAPUZ, A., PEREZ, D.G., CARVALHO, Anna Maria P., PRAIA, J., VICHES, A., A
necessdria renovagdo do ensino das Ciéncias. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTL J. A.; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de ciéncias: fundamentos e
métodos. Sao Paulo: Cortez, 2010.

TEIXEIRA, P. M. M. Ensino de ciéncias; pesquisa e reflexoes. Sdo Paulo: Holos, 2006.

Complementar

ANGOTTL J. A; DELIZOICOV, D. Ensino de ciéncias. Sao Paulo: Cortez, 2003.

BRANCO, S. M. O meio ambiente em debate. 27 ed. Sdo Paulo: Moderna, 1997.

CARVALHO, 1. C. M. Educagdo ambiental: a formagdo do sujeito ecolégico. Sao Paulo: Cortez,
2009.

GERALDO, A. C. H. Diddtica de ciéncias naturais na perspectiva historico-critica. Autores
Associados, 2009.

MARANDINO, M.; SELLES, S. E.; FERREIRA, M. S. Ensino de Biologia: historias e prdticas em

Encontro 11 - 28.04 -
Discussa@o conceitual sobre a utilizagdo dos
experimentos em aulas de Ciéncias.

Carvalho, A.M.P., As priticas experimentais no
ensino de Fisica. In: Carvalho, AM.P.
(org.), Colecdo Ideias em Acdo: Ensino de Fisica.
Sdo Paulo: Cengage Learning, 2010

Encontro 12 - 05.05 -

Atividade 4 - Laboratério no Ensino de Ciéncias.
DELIZOICOV, D., ANGOTTI, J.A., Metodologia
do Ensino de Ciéncias Naturais. Ed. Cortez, 2000.
Sao Paulo.

CARVALHO, A.M.P., As priticas experimentais no
ensino de Fisica. In: Carvalho, A M.P.

(org.), Colecdo Ideias em Acéo: Ensino de Fisica.
Séao Paulo: Cengage Learning, 2010.

Encontro 13 - 12.05 -

Didatica e Recursos Didéticos no ensino de
Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental I
e Infantil. Estudos do Meio e Aulas de
Campo - metodologias necessdrias ao
ensino de Ciéncias.

MARQUES, L., PRAIA, J., Educagdo em Ciéncia:
actividades exteriores a sala de aula.. Terre
Didatica, 5(1):10-26<http://www.ige.u
nicamp.br/terraedidatica/>2009.

SORRENTINO, M., LESTINGE, S., As
contribuicoes a partir do olhar atento: estudos do
meio e a educagdo para a vida. Ciéncia & Educagio,
v. 14,n. 3, p. 601-19, 2008.

Encontro 14 - 19.05
Recursos didaticos - TIC’s no ensino de
Ciéncias

Leitura e discussdo coletiva sobre as TIC’s no ensino
de Ciéncias.

MARTINHO, T., POMBO, L., Potencialidades das
TIC no ensino das Ciéncias Naturais — um estudo de
caso. Revista Electronica de Enseflanza de las
Ciencias Vol.8 n°2 (2009).

Encontro 15 - 26.05 - Aula de campo - o
reconhecimento do local.

Atividade 5 - Aula de campo - o reconhecimento do
local.

SANTOS, V.M.N., Formagdo de professores para o
estudo do ambiente: realidade socioambiental e
cidadania. In: Educacdo Ambiental e os movimentos
de um campo de pesquisa. Ed.Annablume. Jacobi
(org).2010.

Encontro 16 - 02.06 -

Avaliagdo 2 Bimestre

09.06 e 16.06

Apresentacdo de TCC

18.06 - Exame
23.06 - Término do semestre

Propostas Metodolégicas

As aulas terdo o formato tedrico-pratico, com a participagdo direta dos alunos nas leituras dos textos e

nos debates dos mesmos.

Avaliacio de aprendizagem

O processo avaliativo serd conduzido durante todo o desenvolvimento do curso, e contard com vérios
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diferentes espagos educativos. Sao Paulo: Cortez, 2010.

instrumentos, a saber:
« Participacdo individual e coletiva nas atividades;
* Leituras, sistematiza¢des e apresentagdes dos textos obrigatorios da disciplina;
 Apresentacdo oral e escrita do projeto em CTSA;
« Avaliagdo da disciplina e auto-avaliacdo.
A média final serd calculada como:
AVBi (10 pontos) + Atividades (10 pontos)
2

AVBi - Avaliagdo Bimestral
Tr - Trabalhos

Bibliografia Basica

BIZZO, N. Ciéncias: fdcil ou dificil? Sao Paulo: Atica, 1998.

CACHAPUZ, A., PEREZ, D.G., CARVALHO, Anna Maria P., PRAIA, J., VICHES, A., A necessdria
renovagdo do ensino das Ciéncias. Sao Paulo: Cortez, 2001.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J. A.; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de ciéncias: fundamentos e
métodos. Sao Paulo: Cortez, 2010.

TEIXEIRA, P. M. M. Ensino de ciéncias; pesquisa e reflexdes. Sdo Paulo: Holos, 2006.

Complementar

ANGOTTI, J. A; DELIZOICOV, D. Ensino de ciéncias. Sao Paulo: Cortez, 2003.

BRANCO, S. M. O meio ambiente em debate. 27" ed. Sdo Paulo: Moderna, 1997.

CARVALHO, I. C. M. Educagdo ambiental: a formagcdo do sujeito ecologico. Sao Paulo: Cortez, 2009.
GERALDO, A. C. H.Diddtica de ciéncias naturais na perspectiva histérico-critica. Autores
Associados, 2009.

MARANDINO, M.; SELLES, S. E.; FERREIRA, M. S. Ensino de Biologia: histérias e prdticas em
diferentes espagos educativos. Sao Paulo: Cortez, 2010.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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Quadro 14 - Plano de ensino da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais,
referente ao ano de 2015.

Curso: Licenciatura em Pedagogia Médulo: 2°
Disciplina: Metodologia do Ensino de Ciéncias Periodo: Noturno
Aulas semanais: 02 Carga Horaria semestral: 40

Professor responsavel: Ma. Livia Andreosi Salles de Oliveira

1. Ementa
A metodologia do ensino de Ciéncias e a constru¢do do conhecimento cientifico. Dificuldades e desafio no ensino de Ciéncias Naturais. O
método cientifico na Histéria. O conceito de Ciéncias. A experimenta¢do no ensino de Ciéncias.

2. Objetivo Geral
Apresentar a area de Ensino de Ciéncias Naturais e seus desafios frente as politicas puiblicas de educagdo. Discutir as atuais metodologias de
ensino que vem sendo propostas para a drea.

3. Objetivos Especificos

Fomentar a reflexdo e discussdo sobre o ensino de Ciéncias Naturais no que se refere:

Perspectiva CTSA e Alfabetizagio Cientifica;

Aos recursos diddticos, diddtica da Ciéncia (a aquisicdo de valores e atitudes; a solu¢@o de problemas, ao saber perguntar/questionar; a tomada
de decisdes);

As metodologias no ensino de Ciéncias: Aulas de campo, Estudos do Meio, Laboratério de Ciéncias;

Construcdo de projetos escolares (interdisciplinaridade, transdisciplinaridade); e

Museus, Parques e centros de Ciéncia como locais onde se aprende e se faz Ciéncia.

4. Contetdo Programatico Geral

O que é Ciéncia e para que serve

Alfabetizacdo Cientifica e relagdes CTSA
Argumentagdo em aulas de Ciéncias

Recursos Didaticos

Educagdo em Ciéncias em espagos ndo formais de ensino

5. Metodologia do Ensino/Estratégias
As aulas terdo o formato teérico-pratico, com a leitura e discussao da bibliografia proposta. Aulas praticas em laboratério versando as dreas de
Quimica, Fisica, Biologia e Geologia.

6. Critérios de Avaliacio
Provas Bimestrais, trabalhos, semindrios, atividades em laboratdrio e seus respectivos relatdrios, auto avaliagdo, avaliacdo da disciplina e do
docente.

7. Recursos Técnico-Pedagogicos (Audio-visuais/Laboratérios/Internet/etc)
Utilizagdo de filmes de fic¢do cientifica, laboratérios de Quimica, Fisica e Biologia. Além do laboratdrio de informdtica e brinquedoteca..

8. Bibliografia Basica

BIZZO, N. Ciéncias: facil ou dificil? Sio Paulo: Atica, 1998.

CACHAPUZ, A., PEREZ, D.G., CARVALHO, Anna Maria P., PRAIA, J., VICHES, A., A necessdria renovagdo do ensino das Ciéncias. Sao
Paulo: Cortez, 2001.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTLJ. A.; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de ciéncias: fundamentos e métodos. Sao Paulo: Cortez, 2010.
TEIXEIRA, P. M. M. Ensino de ciéncias, pesquisa e reflexoes. Sdo Paulo: Holos, 2006.

9. Bibliografia Complementar

ANGOTTIL J. A; DELIZOICOV, D. Ensino de ciéncias. Sao Paulo: Cortez, 2003.

BRANCO, S. M. O meio ambiente em debate. 27 ed. Sdo Paulo: Moderna, 1997.

CARVALHO, 1. C. M. Educagdo ambiental: a formagdo do sujeito ecologico. Sao Paulo: Cortez, 2009.

GERALDO, A. C. H. Diddtica de ciéncias naturais na perspectiva historico-critica. Autores Associados, 2009.

MARANDINO, M.; SELLES, S. E.; FERREIRA, M. S. Ensino de Biologia: histdrias e prdticas em diferentes espagos educativos. Sdo Paulo:
Cortez, 2010.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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Os planos de ensino apresentados, e correspondentes as turmas D e E, seguiram o
padrao de formatacdo exigido pela Faculdade no ano de 2013 e primeiro semestre de 2014,
contexto este ja descrito nesta pesquisa. Os objetivos colocados pela professora-pesquisadora
para a disciplina contemplam aspectos atuais da discussdo da area de Ciéncias, como a
alfabetizacdo cientifica, as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, e as
possibilidades de uso de outros espacos para o ensino de Ciéncias.

Em relacdo as bibliografias propostas, é possivel perceber que a professora-
pesquisadora buscou trabalhar com os temas estruturantes na formacdo desses futuros
professores. Além disso, trazer temas atuais como a alfabetizacdo cientifica e as tecnologias
no ensino de Ciéncias Naturais também mostra as concepg¢des da profissional.

Ainda sobre as bibliografias, notamos a busca por outras fontes, além daquelas que
constavam da bibliografia basica e complementar do curso, na tentativa de chamar a atencao
dos alunos para a importancia dos temas tratados na drea, incentivando a leitura de artigos em
periddicos disponiveis na internet com a inten¢do de atingir o maior nimero de alunos
possivel.

A pouca iniciativa dos alunos em realizar as leituras, a falta de vocabulério e o pouco
tempo destinados as leituras eram colocadas pelos professores do NDE como entraves no
aprendizado dos alunos. Buscando atender as dificuldades trazidas pelos alunos, a Faculdade
adotou a conduta de trabalhar com a revisao de conteidos de Lingua Portuguesa e Matemaética
com os alunos ingressantes. Esse processo era chamado de nivelamento. O PPC do curso

previa que:

A necessidade de acOes de nivelamento inicia com as observacoes
sobre o desempenho do aluno quanto as competéncias e habilidades
estabelecidas no perfil correspondente a cada semestre do curso. A
andlise € feita pelo professor durante as avaliacdes continuas para
encontrar o que necessita ser nivelado e definir junto a coordenagdo
do curso, as acgdes especificas, a forma de implementacdo, de
acompanhamento e avaliacdo do nivelamento. Essas agdes estdo
articuladas ao plano de ensino e criam uma dindmica prépria e
funcional a servico do nivelamento da aprendizagem, do ensino e do
proprio plano.

No Curso de Graduacdo em Pedagogia - Licenciatura - as acles de
nivelamento surgiram em funcdo das dificuldades dos alunos,
especialmente no primeiro ano, em consequéncia de dificuldades
oriundas do ensino anterior e até mesmo do afastamento escolar por
longo periodo de tempo. Essa deficiéncia na formagdao académica do
aluno interfere no desempenho em varias disciplinas, comprometendo
muitas vezes o trabalho no sentido de manter um ensino de qualidade,
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e algumas vezes provocar desmotivaciao no aluno para continuar seus
estudos (PPC, 2014, p. 119).

As dificuldades em relag@o as regras gramaticais, o vocabuldrio, a grafia das palavras e
a interpretacao de texto ficam evidentes nas atividades analisadas nessa pesquisa. Também foi
possivel identificar nas atividades dos alunos a falta de compreensiao com relagio as propostas
de atividades feitas pela professora-pesquisadora, em virtude da interpretacdo e
desenvolvimento de texto.

A professora-pesquisadora, interessada em entender e conhecer seus alunos e a visao
que possuiam sobre a natureza da Ciéncia, do trabalho cientifico e do cientista, iniciou as
primeiras aulas das turmas D e E com uma atividade sobre o tema. A atividade tinha como
objetivo entender as concepgdes que os alunos traziam sobre a Ciéncia, a partir de um
desenho, e os resultados e discussdes serviram para o delineamento das acdes seguintes na a
disciplina. As aulas subsequentes voltaram-se para as discussdes sobre o papel desempenhado
pela Ciéncia, sobre o que é uma teoria, uma lei, o0 método cientifico, etc. Esses temas eram
discutidos com todos os alunos e em seguida propunha-se uma atividade coletiva ou
individual em que os alunos pudessem refletir, discutir e produzir materiais sobre o que se
desenvolveu em aula.

Os planos de ensino das turmas F e G seguiram o padrdo de formatagdo estabelecido
pela Faculdade, a partir do segundo semestre de 2014. Ressaltamos ainda que o plano de
ensino dessas turmas ndo foi alterado e, por essa razao, apresentamos apenas um deles.

Identificamos que as formas de avaliacdo nas quatro turmas seguiram as

orientagdes da Faculdade, com provas bimestrais, trabalhos e relatérios.

4.1.2 Planos de ensino - matriz nova

Os planos de ensino da matriz nova, apresentados nos Quadros 15 e 16, referem-
se as disciplinas Satde e Educacdo, Atividade Académica em Saude e Educagao, e Educagao,
Meio Ambiente e Sociedade. A disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais
(MECN), com 80 horas, nao havia sido ministrada até o momento de conclusiao desta
pesquisa, portanto ndo aparece aqui seu plano de ensino.

Os planos de ensino de Satide e Educacdo correspondem ao segundo semestre de 2014
e ao primeiro semestre de 2015. O plano de ensino de Educacdo, Meio Ambiente e Sociedade

(Quadro 16) corresponde ao primeiro semestre de 2015.



120

Quadro 15 - Planos de ensino das disciplinas Satde e Educacdo, e Atividades Académicas - Saide e Educacao, matriz nova.

Curso: Licenciatura em Pedagogia Médulo: 2°

Curso: Licenciatura em Pedagogia Médulo: 1°

Disciplina: Saide e Educagdo Periodo: Noturno

Aulas semanais: 02 Carga Horaria semestral: 40

Disciplina: Atividades Académicas - Satde e | Periodo: Noturno
Educacdo

Professor responsavel: Ma. Livia Andreosi Salles de Oliveira

Aulas semanais: Carga Horaria semestral: 75

1. Ementa

Sadde e educagdo: conceitos bdsicos. O autoconhecimento para o autocuidado. Vida coletiva.
Acdes de promogdo, protecdo e recuperacdo. Hébitos de higiene e saide publica. Educacdo
alimentar. Sexualidade humana: corpo, relacdes de género, prevencdo as DST’s. Escola, saide e
sociedade. Agravos ocasionados pelo uso de drogas: fumo, dlcool, entorpecentes. A satde e o meio
ambiente. Projetos interdisciplinares em satide e educagéo.

Professor responsavel: Ms. Livia Andreosi

1. Ementa

Orientacdo de atividades articuladas interdisciplinarmente as disciplinas Satide e Educacio ¢ Corpo e
Movimento. Tais atividades deverdo proporcionar reflexdes e vivéncias tedrico-praticas assegurando
aprofundamento e diversifica¢@o de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagdgicos.

2. Objetivo Geral

Apresentar os principais conceitos relacionados a saide do corpo humano e discutir as acdes
educativas frente aos problemas ambientais e de salide presentes na sociedade em contraponto com

a educagéo para o corpo.

2. Objetivo Geral
Proporcionar aos alunos uma visdo abrangente do tema Saide e Educacdo na escola por meio de
atividades praticas e visitas 4 institui¢des ligadas 4 satide e sua relagdo com o ambiente escolar.

3. Objetivos Especificos

Apresentar uma concep¢do de educacdo e satide pautada no compromisso com a criagdo de
possibilidades para que sujeitos operem escolhas, participem ativamente da conducdo de a¢des que
visem a melhoria da qualidade de vida pessoal e de sua coletividade.

Compreender criticamente préticas pedagdgicas produzidas historicamente na educagdo e saude
brasileira, indicando limites e possibilidades da agao educativa pelo profissional de satde.

Associar as bases tedricas que fundamentam a prdtica educativa facilitadora de mudangas no
ambito da educagdo em satde, considerando o sujeito aprendiz em sua realidade histdrica e social.
Analisar e discutir concepgdes tedricas e abordagens de pesquisa no campo da educacio e saude.

3. Objetivos Especificos

Proporcionar aos alunos o contato com diferentes espacos educacionais que trabalhem com a tematica
satde e a sua relagdo com os problemas locais. Propor reflexdes acerca do tema por meio de aulas
praticas e a consequente proposi¢ao de um projeto escolar relacionado ao tema.

Contribuir para o desenvolvimento de valores, conhecimentos, habilidades, sensibilidades, atitudes e
competéncias e para a compreensio das relacdes estabelecidas entre os individuos, sociedade e natureza,
entendendo o ambiente em suas multiplas dimensdes - social, politico, cultural, ético e ecoldgico.

4. Conteido Programatico Geral

Saude e Sociedade

Educagdo Ambiental e Sustentabilidade

Sexualidade segundo os enfoques: social, econdmico e psiquico.

4. Contetdo Programatico Geral

Espacos nao formais de ensino - ONG's, Centros comunitdrios, UBS"s
Estudos do Meio - andlise e intervenc¢éo do educador extra-classe
Projetos Interdisciplinares - metodologias e estudos de caso

5. Metodologia do Ensino/Estratégias
As aulas terdo o formato tedrico-pratico, com a leitura e discussdo da bibliografia proposta.

5. Metodologia do Ensino/Estratégias
Aulas de campo, visitas 4 espacos ndo formais de ensino que trabalham com a tematica.
Palestras com agentes de satide da regido de Osasco.

6. Critérios de Avaliacio
Provas Bimestrais, trabalhos, semindrios, estudo de casos.

6. Critérios de Avaliacao
Provas Bimestrais, trabalhos, semindrios, atividades praticas e seus respectivos relatérios, auto
avaliacdo, avaliagio da disciplina e do docente.

7. Recursos Técnico-Pedagdgicos (Audio-visuais/Laboratérios/Internet/etc)

Filmes e documentdrios relacionados a saide na educac@o brasileira - seguranca alimentar,
obesidade infantil e consumo.

7. Recursos Técnico-Pedagogicos (Audio-visuais/Laboratérios/Internet/etc)
Pesquisas de campo no local, visitas monitoradas aos espacos extra-classe, pesquisas bibliograficas.

8. Bibliografia Basica

FURLANTI, J. Educacao sexual na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

SANTOS, R. M. S. Prevencdo de droga na escola: uma abordagem psicodramatica. Campinas-
SP: Papirus, 2004.

8. Bibliografia Basica
FURLANL, J. Educacio sexual na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.
GRUN, M., Etica e Educagdo Ambiental: a conexdo necessdria. Campinas, Papirus, 2000. 120 p.

SANTOS, R. M. S. Prevencido de droga na escola: uma abordagem psicodramdtica. Campinas-SP:
Papirus, 2004.

9. Bibliografia Complementar
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SILVA, L. A. O papel da educagio como geradora de satide nos alunos do ensino
fundamental. Curitiba: CRV, 2013.

9. Bibliografia Complementar

BRASIL, MEC. Parametros Curriculares Nacionais — Meio Ambiente e Saide. MEC: SEF,
1997.

BONFIM, C. Desnudando a educacio sexual. Campinas-SP: Papirus, 2012.

CONCEICAO, J. A. N. Satide escolar: a crianca, a vida e a escola. Sdo Paulo: Sarvier, 1994.
ESPOSITO, V. H. C.; SILVA, G. T. R. Educacio e satide: cendrio de pesquisa e intervengdo. Sao
Paulo: Martinari, 2010.

BARBIER]I, J.C., Desenvolvimento e meio ambiente: as estratégias da Agenda 21. Petrépolis: Vozes,
1997. 156 p.

COMPIANI, M., & CARNEIRO, C. R., Os papéis didacticos das excursoes geolégicas. Ensefianza de
las Ciencias de la Tierra, 1993, 1(2), 90-97.

PONTUSCHKA, N. N., Estudo do Meio, interdisciplinaridade, a¢do pedagégica. In: I ENCONTRO
SOBRE O SABER ESCOLAR E O CONHECIMENTO GEOGRAFICO.

ORION, N. A educacido em Ciéncias da Terra: da teoria a pratica — implementacdo de novas
estratégias de ensino em diferentes ambientes de aprendizagem. In: Marques y Praia, J. (Coords.)
Geociéncias nos curriculos dos ensinos basico e secundario. Universidade de Aveiro, Aveiro, 2001. 93-
114.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018
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Quadro 16 - Plano de ensino da disciplina Educagao, Meio Ambiente e Sociedade, referente
ao 1° semestre de 2015.

Curso: Licenciatura em Pedagogia Médulo: 1°
Disciplina: Educacdo, Meio Ambiente e Sociedade Periodo: Noturno
Aulas semanais: 02 Carga Horaria semestral: 40

Professor responsavel: Ma. Livia Andreosi Salles de Oliveira

1. Ementa

A questdo ambiental na sociedade contemporanea. Cronologia da educacdo ambiental. Os ciclos da natureza.
Sociedade e meio ambiente. Manejo e conservacdo ambiental. Sustentabilidade, diversidade e complexidade.
Comunicac¢do e meio ambiente. Educacdo ambiental e praticas de cidadania. Projetos formais e ndo-formais em
educacgdo ambiental.

2. Objetivo Geral

Apresentar aos alunos da Pedagogia uma visdo abrangente da educacéio voltada ao meio ambiente e como esta se relaciona com a cidadania.
Para tanto, os alunos serdo convidados a analisar diversos projetos escolares e também de cunho nao formal relacionados ao tema ambiental.

3. Objetivos Especificos

e  Fomentar a reflexdo e discussio sobre as politicas de educagdo ambiental no Brasil tendo como ponto de partida a educagio
formal;

. Analisar as propostas de educagdo ambiental em locais ndo formais tais como ONG's, Prefeituras, Parques e Centros de
Educacdo Ambiental;

. Analisar os projetos escolares com &nfase na Educacdo Ambiental;

e Relacionar as medidas governamentais que se relacionam com o ambiente e a sociedade.

4. Contetido Programatico Geral
Apresentacdo da Educagdo Ambiental em espagos formais e nao formais de ensino

Andlise de projetos de Meio ambiente e Sociedade em espagos formais e ndo formais de ensino
Préticas de Educacdo Ambiental

Mapeamento Socioambiental

Politicas de Meio ambiente

5. Metodologia do Ensino/Estratégias

As aulas terdo o formato tedrico-pratico, com a leitura e discussdo da bibliografia proposta. Aulas préticas de campo com visitas em ONG's,
Prefeituras e Parques.

6. Critérios de Avaliaciao

Provas Bimestrais, trabalhos, semindrios, auto avaliagdo, avaliagdo da disciplina e do docente.

7. Recursos Técnico-Pedagogicos (Audio-visuais/Laboratorios/Internet/etc)

Utilizac¢do de filmes e documentarios relacionados a Educagdo Ambiental. Pesquisas tedricas sobre projetos interdisciplinares com o tema meio
ambiente e sociedade.

8. Bibliografia Basica
CARVALHO, 1. C. M. Educacao ambiental: a formacdo do sujeito ecolégico. Sdo Paulo: Cortez, 2009.

DIAS, G. F. Educacio ambiental: principios e prdticas. Sdo Paulo: Gaia, 2004.
GUIMARAES, M. A dimensao ambiental na educa¢ido. Campinas-SP: Papirus, 2005.

9. Bibliografia Complementar
BRASIL, MEC. Parametros Curriculares Nacionais — Meio Ambiente e Satide. Brasilia: MEC: SEF, 1997.

GADOTTI, M. Pedagogia da terra. Sdo Paulo: Peirdpolis, 2005.

GUTIERREZ, F., PRADO, C. Ecopedagogia e cidadania planetaria. Sao Paulo: Cortez/Instituto Paulo Freire,
1999.

PENTEADO, H. D. Meio ambiente e formacao de professores. vol. 13. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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Os planos de ensino da matriz nova sofreram modificacdes em seu contetiido e
forma. As mudancas de contetido dos planos apresentados foram um dos resultados das
reunides e discussdes do Nucleo Docente Estruturante. As bibliografias atualizadas e a
presenca de referenciais em Geoci€ncias mostram que se reconhece as contribui¢des que essa
area tem a oferecer ao ensino de Ciéncias Naturais. Os referenciais voltados aos estudos do
meio podem oferecer uma nova perspectiva para a metodologia comumente desenvolvida nas
escolas de educagao basica.

Os temas presentes na disciplina Educacdo, Meio Ambiente e Sociedade
tornaram-na um espago de reflexdo sobre temas transversais. As discussdes em aula e as
atividades propostas versavam sobre a leitura e reflexdo de projetos de educagdo ambiental
escolares e ndo escolares. Duas metodologias consideradas importantes para o trabalho com a
educagdo ambiental de forma critica, foram aplicadas: o trabalho de campo e o mapeamento
socioambiental (BACCI; SANTOS, 2013).

Segundo Santos & Compiani (2009), os trabalhos de campo promovem relacdes
entre conceitos e procedimentos abordados entre diferentes temas curriculares, favorecendo a
superagdo da fragmentacido do conhecimento, que impede a andlise de problemas da realidade
socioambiental.

Bacci & Santos (2013) destacam que a educacdo ambiental promove o (re)pensar
de conceitos e a constru¢do de novos conhecimentos e valores, capazes de contribuir para a
transformacgdo de praticas e o desenvolvimento de novas competéncias, visando a mediacao
de conflitos e a tomada de decisdo e solucdo de problemas socioambientais por meio de
processos de coaprendizagem e participacdo. Levando isso em considerac¢io, a proposta para a
disciplina previa que, a partir do olhar atento para o ambiente, os alunos refletissem e
discutissem sobre uma realidade proxima.

Os autores ainda acrescentam que o mapeamento socioambiental € um recurso
didatico-pedagdgico de diagndstico, planejamento e acdo que promove a participacdo dos
diferentes atores sociais locais no levantamento de variadas informagdes sobre o lugar.

As mudancas de avaliac@o tiveram que acompanhar as mudancgas de contetido e
metodologias. A Instituicdo ndo era flexivel com relagdo as avaliagdes bimestrais, que
deveriam apenas seguir o calendério estipulado. Por essa razdo, incorporaram-se outras
formas de avaliacdo continuada, como relatérios de campo e de laboratério, além da avaliacdo

bimestral.
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4.2 Analise da pratica pedagogica - atividades elaboradas pela professora

O planejamento é um processo de racionalizacio, organizacdo e coordenacdo da a¢cdo docente, articulando a
atividade escolar e a problemadtica do contexto social. A escola, os professores e os alunos sio integrantes da
dindmica das rela¢des sociais; tudo o que acontece no meio escolar estd atravessado por influéncias
econdmicas, politicas e culturais que caracterizam a sociedade de classes. Isso significa que os elementos do
planejamento escolar — objetivos, contetidos, métodos — estdo recheados de implica¢des sociais, t€m um
significado genuinamente politico. Por essa razdo, o planejamento ¢ uma atividade de reflexdo acerca das
nossas opgoes; se ndo pensarmos detidamente sobre o rumo que devemos dar ao nosso trabalho, ficaremos
entregues aos rumos estabelecidos pelos interesses dominantes da sociedade (LIBANEO, 1994, p.222).

A quem tem servido os planejamentos? E os planos de aula? Um bom
planejamento garante a aprendizagem?

Ao falarmos de planejamento, remetemo-nos imediatamente ao ensino € as
praticas pedagogicas. As praticas pedagdgicas, segundo Franco (2012), sdo aquelas que se
organizam intencionalmente para atender determinadas expectativas educacionais
solicitadas/requeridas por dada comunidade social. As praticas pedagdgicas devem procurar
ser entendidas em seu contexto, em um determinado momento histérico e diante de um
cendrio que estabelece as relacdes sociais, culturais, ideoldgicas e de producdo.

O planejamento € uma das atividades centrais da rotina dos professores. Sem ele,
os processos pedagdgicos esvaziam-se e tornam a pratica do professor baseada em improviso.
O Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) da Faculdade previa, na diretriz n°6, que o professor
deveria:

Possuir organizacao didatico-pedagdgica.

Para um ensino de qualidade e voltado aos paradmetros estabelecidos
por nossa IES, torna-se imprescindivel que o professor esteja atento ao
seu “fazer pedagdgico”. Significa dizer que um planejamento
sistematizado dos conteddos, planos de aula, métodos, técnicas
pedagdgicas motivadoras da aprendizagem e processos de avaliagdo
coerentes, sao fundamentais. (PPI, 2013, p. 12).

O PPI (2013) menciona o fazer pedagdgico do professor como um conjunto de
técnicas que garantam a aprendizagem. A pratica docente € também pratica pedagdgica
quando esta se insere na intencionalidade prevista para sua acdo. Assim, um professor que
sabe qual € o sentido de sua aula para a formac¢ao do aluno, que sabe como sua aula integra e
expande a formacgdo desse aluno, que tem consciéncia do significado da propria acdo, esse
professor dialoga com a necessidade do aluno, insiste na sua aprendizagem, acompanha seu
interesse, faz questdo de produzir aquele aprendizado, pois acredita que este serd importante
para o aluno (FRANCO, 2012).

Para alcancar o sentido da prética pedagdgica, a pratica docente tem de estar

muito bem fundamentada. O professor deve estar em constante atencao sobre si mesmo e suas
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acoes. O estado de vigilancia critica sobre sua pratica (FRANCO, 2012) mantém o professor
em constante movimento; a pratica € planejada, cheia de responsabilidade e carregada de
critica. Foi nesse estado de vigilancia critica que as atividades descritas e analisadas nesta
pesquisa surgiram.

Os processos pedagdgicos, como o de planejar, segundo as autoras Scarinci &
Pacca (2015), referem-se a delimitacdo de um eixo para o planejamento (um objetivo geral a
ser alcancado), a escolha de atividades para direcionar o aprendizado, com a determinagdo
dos objetivos gerais e especificos, e a localizacdo dessas atividades numa sequéncia
pedagdogica coerente e orientada para a aprendizagem.

O planejamento garante ao professor uma reflexdo sobre sua prética, a medida que
a sua acdo vai delineando caminhos para seu aperfeicoamento, permitindo ao educador
obedecer a uma sequéncia légica dentro de uma objetividade que ndo sO alcance as
possibilidades da escola como também do aluno, o que € possivel a partir do conhecimento da
realidade destes.

Nesse sentido, refletir sobre a acdo docente, seus objetivos, conteudos,
procedimentos metodoldgicos e processos avaliativos (de alunos e professores) também se
configura como parte do planejamento. A reflexdo sobre o ato de planejar torna-se
indispensdvel ao exercicio da docéncia, ndo o reduzindo ao simples preenchimento de
formularios. O planejamento deve ser uma atividade consciente de previsdo das agdes
docentes, fundamentadas em opcgdes politico-pedagdgicas, levando em consideracdo as
situagdes didaticas concretas, como a problemdtica social, politica e cultural que envolve a
escola, os professores e os alunos, ou seja, algo que envolve toda a comunidade escolar.

Os periodos de planejamento e preparacdo das aulas na Faculdade atendiam ao
calenddrio proposto pela Instituicdo, e, comumente, ocorriam antes do inicio das aulas, nos
meses de janeiro e final de julho. O inicio de cada semestre era marcado entdo pelas reunides
de planejamento, nas quais eram apresentadas as orienta¢des e informes dos coordenadores.

Os informes se referiam ao cumprimento das datas de provas e notas, do
planejamento e dos planos de aula. Os coordenadores recebiam os planos de ensino por meio
eletronico e, ao longo do semestre, havia reunides com a coordenagdo de cada curso para
avaliacdo das préaticas adotadas, bibliografias utilizadas e possiveis dificuldades encontradas
no trabalho com os estudantes. As reunides de planejamento tinham durac¢do de 4 horas no
periodo noturno.

Ao longo do semestre, o planejamento foi revisitado, ndo apenas como uma

consulta a um documento burocritico, mas como uma forma de reflexdo da prépria prética,
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(re)avaliando os caminhos, os interesses dos estudantes e as mudangas estruturais que
ocorriam na Faculdade. Essa flexibilidade também pode ser entendida como uma estratégia
pedagdgica, uma vez que o processo de planejamento do ensino pode ser entendido como um
processo de pensar o ensino e a aprendizagem, seus objetivos e suas condi¢des de
concretizagdo, levando-se em conta tanto o que se pretende como formacgdo cidada, quanto o
ponto de partida para a realizacdo da prética docente (SCARINCI; PACCA, 2015).

Nao podemos perder de vista que as praticas estdo correlacionadas a condigdes
instituicionais. Charlot (2008) afirma que sdo as estratégias de sobreviéncia, e ndo uma
misteriosa resisténcia a mudanca, que freiam as tentativas de reforma ou inovacdo
pedagdgica. Dessa maneira, as atividades elaboradas partiram do principio de que a acdo da
professora-pesquisadora, reflexiva e formativa, pudesse abrir espaco para a formacdo de
professores também reflexivos e criticos na drea de Ciéncias Naturais.

Feitosa & Dias (2017) afirmam que a imprevisibilidade do ato de educar € tomada
como pano de fundo para a reflexdo sobre o trabalho docente. Essa imprevisibilidade sempre
causa uma nova acao inesperada na sala de aula, e gera um certo espanto do professor diante
de sua pratica cotidiana. Schon (1995) usa essa surpresa como mote para a constru¢do de sua
teoria sobre o professor reflexivo. A surpresa, entendida como resposta que salta do modelo
paradigmdtico, gera um momento impar para a reflexdo; ela € um instrumento de
aprendizagem do professor, pois € no contato com a situagdo pratica que o professor adquire e
constroi novas teorias, esquemas e conceitos, tornando-se um profissional aberto aos desafios
impostos pela imprevisibilidade da prética docente.

As aulas, articuladas as atividades préticas e aos planos de ensino, se mostraram
instrumentos de aprendizagem, pois a medida que os interesses e dificuldades dos estudantes
eram revelados, a professora-pesquisadora foi refletindo e adequando sua pratica ao contexto
institucional e social. Os temas de interesse apontados pelos alunos nas disciplinas
investigadas foram surpreendentes pelo caminho que tomaram. Segundo Feitosa & Dias
(2017), o docente, como profissional reflexivo, ndo atua como um simples transmissor de
conteddos, mas, juntamente com os alunos e toda a comunidade escolar em que atua,
(re)pensa a sua pratica, confronta suas agdes e tudo o mais que julga como correto para sua
atuacdo profissional — inclusive as possiveis consequéncias a que elas se direcionam, e adéqua
a(s) teoria(s) utilizada(s) em sala de aula a realidade e a necessidade dos educandos.

A disciplina de Biologia Educacional e Meio Ambiente, no primeiro semestre de
2015, teve como eixo central de discussdo o tema da sexualidade. Os alunos que frequentaram

a disciplina trouxeram, mais que em outras turmas, a necessidade de se discutir esse tema.
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Questodes cotidianas e as mais diversas historias eram divididas em aula. A discussao de fundo
nessa disciplina ia no sentido do (re)conhecimento do corpo. Esse mesmo corpo, tema de
interesse do curso de Saude e Educacdo, nos levou a discussdes profundas, tendo em vista a
sociedade e o corpo.

Além disso, como muitos deles ja estavam estagiando em escolas de educacio
infantil, o cotidiano e as atividades praticas desenvolvidas por eles geravam grandes
discussdes. Em certo sentido, a turma se conduzia nesse tema, pois era interesse da grande
maioria.

Pensar/refletir € o primeiro passo para comecarmos a mudar, progredir,
aperfeicoar nossos pensamentos e acdes. Uma avaliacdo de nossa pratica pode nos levar a
descoberta de falhas e lacunas, mas também traz a possibilidade de melhoria, evitando a
acomodacdo e a repeticdo de erros identificando uma postura madura, profissional
(FEITOSA; DIAS, 2017).

Schon (1984b, 1987, 1995, 2000) postula que o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva deve estar embasado em trés pontos principais, a saber: o conhecimento na agdo, a
reflexdo na ac¢do e a reflexdo sobre a acdo. O primeiro ponto nos remete ao exercicio do
pensamento critico sobre sua a¢do; o professor pode elaborar novas estratégias, adaptando-se
(ativamente) as novas situagdes. O segundo ponto, a reflexdo na acdo, € uma ferramenta de
desenvolvimento experiencial do profissional, pois € no contato com a situacdo prética que o
professor adquire e constrdi novas teorias, esquemas € conceitos, criando estratégias para
potencializar a reflexdo na acdo e tornando-se um profissional maledvel e acessivel aos
desafios impostos pela complexidade da interagdo com a prética. O terceiro ponto € a reflexdo
sobre a agdo, isto €, uma reflexao que ocorre apds a acdo profissional, através de um processo
reflexivo sobre esta a¢do e sobre o conhecimento implicito nela. Consiste em reconstruir
mentalmente, em retrospectiva, a acdo para analisd-la, promovendo uma nova percepcao
(FEITOSA; DIAS, 2017).

Os trés pontos trazidos por Schon fizeram parte da elaboracdo de todas as
atividades. Em cada turma, as atividades desenvolvidas representam o resultado desse
processo reflexivo e das mudangas que foram necessdrias para adequar o conteido a nova

realidade que se colocava.
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4.2.1 Descricdo e andlise das atividades

Neste item sdo apresentados e discutidos os resultados da pesquisa relacionados a
prética pedagégica. As atividades desenvolvidas com cinco turmas de estudantes, totalizando

58 alunos e duas disciplinas, foram objeto de andlise, como apontado no Quadro 17.

Quadro 17 - Relacdo das atividades analisadas na pesquisa.

Atividade Turma N° alunos Disciplina
Tempo geoldgico 2013 25 MECN
Minerais e rochas 2013 25 MECN
Situagdes em aulas de Ciéncias e 2013 25
planos de aula em Ciéncias 2014 (1° sem) 10 MECN
Naturais 2014 (2° sem) 12
2015 11
A histéria da Ciéncia e do cientista | 2014 (1° sem) 10 MECN
nos livros didaticos da colecao
Arariba
Criando e resolvendo problemas 2014 (2° sem) 12 MECN
no ensino de Ciéncias Naturais:
fosseis e minerais
Mapeamento socioambiental 2015 11 Ed. MA e
Sociedade

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Sao descritas a seguir as atividades desenvolvidas com as turmas de 2013, 2014 e
2015, incluindo os objetivos, a quantidade de aulas, os materiais utilizados, a duragdo das
atividades e em quais turmas as atividades foram realizadas.

Também ¢ apresentada a classificacdo de cada atividade elaborada pela professora-
pesquisadora, segundo as categorias do dominio cognitivo (BLOOM, 1956; KRATHWOHL
et al., 2002). As atividades dos alunos foram categorizadas segundo os referenciais da
alfabetizacdo cientifica (Sasseron, 2011) e da alfabetizagdo geocientifica adaptados de

Pedrinaci (2013), como mostra a Tabela 1.

a. Atividade do tempo geoldgico (2 aulas)

A atividade sobre o tempo geoldgico foi aplicada para 25 alunos da turma de 2013, na
disciplina Metodologia de Ensino de Ciéncias Naturais (Quadro 17). Os alunos foram

divididos em dois grupos de 6 (seis) e um grupo de 7 (sete) alunos.

Objetivos:
1. Montar a cronologia dos eventos que ocorreram na Terra ao longo dos 4,5 bilhdes de anos
a partir das imagens que o0 grupo possui.
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2. Elaborar uma escala matematica e inserir as imagens de acordo com 0 momento em que 0s
eventos retratados aconteceram.

3. Realizar uma apresentacdo da ideia de tempo para se compreender as mudangas ocorridas
na Terra e relaciond-las com as mudangas ambientais atuais, procurando refletir sobre as
acdes humanas no ambiente.

Materiais:

Barbante com 4,5m, régua, tesoura, clips e imagens dos eventos que ocorreram na Terra.
Duracao da atividade: 60 min.

Atividade realizada por todas as turmas.

Big Bang Formacio da Terra - 4,5 bilhdes de anos

CROSTA
Continentay.
co* 30,,0%
o
0“/——\
Mmanto translclo,,w

ssokm/ﬂ_&h\

Formacgdo da estrutura interna da Terra - Primeiras formas de vida - (Estromatdlitos) - 3,5 bilhoes
4 bilhdes de anos

F ') R
Fauna de Ediacara - 650 milhdes de anos
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Periodo Cambriano - 488 Milhdes de anos Periodo Devoniano - 418 Milhdes de anos

Plantas com sementes - 300-350 milhdes de anos

Transicéo dos anfibios para répteis -
300 - 250 milhdes de anos Primeiros Dinossauros - 250 milhdes de anos -
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S T,
Tridssico (dominio dos dinossauros ) -200 milhdes de anos Periodo Tridssico - 199 Milhoes de anos

Primeiras aves - 200/150 milhdes de anos Grande diversid

Extin¢do dos dinossauros - 65 milhdes de anos Diversificacdo dos mamiferos - 50 milhdes de anos
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Inicio da industrializacdo: 1820

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

O Quadro 18 apresenta a categorizacio da atividade do tempo geoldgico.
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Quadro 18 - Categorizacdo da atividade Tempo Geoldgico, segundo os dominios cognitivos
e correspondentes eixos de AC.

Estratégia
pedagégica

Objetivos da
atividade (o que é
esperado que os
alunos aprendam)

Categoria

Eixos de AC

Aula tedrica -
animagao e
apresentacao de
alguns eventos que
ocorreram no planeta
Terra.

1.Entender oS
conceitos relacionados
ao tempo geoldgico

Conhecimento

Aula pratica -
constru¢do do varal do
tempo geoldgico
utilizando imagens de
eventos passados,
ocorridos ao longo do
tempo geoldgico

2. Selecionar imagens
que representam 0s
eventos na escala de
tempo geoldgico

Compreensao

3. Elaborar escala
matemadatica com a
divisdo das eras, éons
e periodos

Compreensao

4. Construir a escala
do tempo geoldgico
dos eventos mais
antigos para OS mais
recentes

Aplicacdo

5. Reconhecer os
processos  dinamicos
que promoveram
mudangas no planeta
Terra

Analise

6. Identificar, na
escala de  tempo
geoldgico, 0
surgimento da espécie
humana no planeta
Terra

Analise

7. Refletir sobre as
acoes humanas no
ambiente na
atualidade

Analise

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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A prética sobre o tempo geoldgico evidencia a preocupagdo da professora-
pesquisadora em realizar atividades lddicas, fundamentadas em contedidos estruturantes das
geociéncias. Constante & Vasconcellos (2010) enfatizam que o termo “atividade ladico-
pratica” aplica-se a todas as atividades de "cariz lidico", em que o aluno estd ativamente
envolvido na sua concretiza¢do. As autoras afirmam que se analisarmos esse envolvimento no
ambito psicomotor, cognitivo ou afetivo, a atividade prética pode incluir atividades
laboratoriais, trabalho de campo, atividades de resolu¢do de problemas de lapis e papel e
pesquisa bibliogréfica sobre um dado assunto.

Nesse sentido, essa atividade prética possibilitou aos alunos envolverem-se ativamente
na constru¢do de um varal do tempo geoldgico, sendo exigido dos alunos o desenvolvimento
de raciocinios particulares das geociéncias, como o pensar histérico e interpretativo da
natureza, a complexidade, a sucessdo cronoldgica dos eventos, a larga escala de tempo e o
simbolismo do barbante como o fio que conecta os eventos geoldgicos.

Dessa maneira, a atividade compreendeu alguns dos niveis mais altos da categoria de
Bloom, tais como aplicagdo e andlise, além dos trés eixos de AC. O momento em que a
atividade se deu no curso de Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais pode ser
considerado adequado, pois a atividade prdtica surgiu embasada em uma teoria sobre o
problema no ensino de Ciéncias e sobre as metodologias que favoreceriam o levantamento de
pergunta-problema. Além disso, a compreensao do tempo geoldgico traz alguns componentes
metodolégicos do ensino e da aprendizagem em Geociéncias, conforme Pozo (1996), ao
estabelecer a Tabla de la Ley de la enseiianza y el aprendizaje” , que tem como finalidade
favorecer o ensino. Os mandamentos colocados para os professores, segundo Pozo (1996), e
que estdo em sintonia com a atividade sdo:

VIII - Promoverds entre os alunos a reflexdo sobre os conhecimentos,
ajudando-lhes a gerar e resolver conflitos cognitivos que lhes sdo
criados; e

IX - Colocaras problemas de aprendizagem ou questOes abertas e
fomentards a cooperacdo dos alunos para sua resolucdao (p. 146)
("tradugdo nossa").

Ao buscar por atividades que pudessem despertar nos alunos a reflexdo sobre como
aprendemos a perguntar em Ciéncias Naturais, a atividade sobre o tempo geoldgico foi

proposta.

" Tdbua da Lei do ensino e da aprendizagem (traducio nossa).
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A Tabela 1 traz a andlise das atividades dos alunos da disciplina MECN, do segundo

semestre de 2013.

Tabela 1 - Andlise dos eixos e indicadores de AC/AG e dos objetivos de AG na atividade
"Tempo Geoldgico", dos alunos da turma MECN, de 2013.

Alunos/2013 Iiié‘;zgf Obje:g’s de | fndicadores de AC
Gl 12e3 1,2,3,5¢6 | SLOLLHTH,J,PeE
G2 12e3 1,23,5¢6 | SLOL LHTH,J,PeE
G3 12e3 1,2,3,5¢6 | SLOLLHTH,J,PeE

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Nesta atividade os alunos foram divididos em trés grupos, com 8 integrantes cada. A
andlise desta atividade aponta que a mesma conseguiu mobilizar os trés eixos de AC/AG, 5
objetivos da alfabetizacio geocientifica e os sete indicadores de alfabetizagdo cientifica.

Os registros fotograficos abaixo mostram o envolvimento dos grupos durante sua
realizacdo, os momentos em que localizavam as imagens e as colocavam no varal do tempo,
representado pelo barbante.

A atividade elaborada pela professora-pesquisadora, conforme a Tabela 1, apresenta
trés objetivos de aprendizagem relacionados aos niveis mais baixos do dominio cognitivo
(conhecimento e compreensdao) e quatro objetivos relacionados aos niveis mais altos,
(aplicagdo e andlise). Isso mostra que as estratégias de ensino utilizadas, assim como o0s
objetivos propostos da atividade, foram coerentes com os resultados atingidos.

A atividade do varal do tempo geoldgico foi importante, pois uma série de habilidades
foram estimuladas nos estudantes, tais como o desenvolvimento de um raciocinio
geocientifico envolvendo nog¢des de proporcdo, a organizacdo dos eventos de forma
sequencial, ressaltando caracteristicas da Geologia como temporalidade, ciclicidade dos
eventos, escala e proporcionalidade, além de estimular o trabalho colaborativo em grupo. Em
relacdo ao eixo de alfabetizacdo cientifica, o entendimento da natureza da Ciéncia, aparecer
como um resultado que pode ser considerado muito importante, pois a discussdo levantada
pelos estudantes foi entorno de leis e teorias. Além disso, as relagdes ambientais puderam ser
melhor compreendidas pelos estudantes, que passaram a relacionar as mudancas que
ocorreram ao longo do tempo geoldgico com as mudangas globais atuais.

Segundo o Grupo 2, no texto elaborado para avaliacdo da atividade:
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Grupo 2 - "... a importdncia deste ensino é a abrangéncia de novas reflexoes sobre o
estudo cientifico, sobre a vida e a natureza, fator este que sempre serd observado, sob
os cuidados em que o homem deve ter em relacdo a uma realidade que precisa ser
mudada." (Acervo da pesquisa, 2018).

A compreensdo do tempo geoldgico estd associada a primeira ideia proposta pelo
documento “Earth Science Literacy - The Big Ideas and Supporting Concepts of Earth
Science” (2011). Uma “Big Idea of Science” ¢ um conceito, tema ou uma questdo que da
sentido e conexdo a fatos e habilidades discretas (WIGGINS; MCTIGHE, 2006). De acordo
com os autores do documento, as "Grandes Ideias"s@o o resultado de pesquisas de cientistas,
da maneira de pensar e perceber dos especialistas, que parecem ser ndo intuitivas ao publico
em geral. A concep¢do de organizar o ensino em torno de algumas “Grandes Ideias” desenha
instrucdes que podem promové-las, e instrumentos de avaliacdo de aprendizagem das
mesmas, configurando-se como um proeminente tema no ensino de Ciéncias na atualidade
(KASTENS; MANDUCA, 2012).

A teoria da amplitude ou da vastidao do tempo geoldgico € efetivamente uma “Grande
Ideia em Ciéncias”, e como apontam Cervato & Frodeman (2012) ter o dominio desta ideia
deveria fazer parte da educagdo de cada jovem, por razdes intelectuais e praticas.
Compreender que a existéncia humana ocupa uma infima fracdo da historia da Terra €
compreender nosso lugar no cosmos. Assim, o conceito do tempo geolégico mostra uma
relacdo entre as Geociéncias e as Ciéncias Sociais.

O trecho do texto do grupo 3 mostrou que a concep¢do do grupo mudou apds a
atividade:

Grupo 3 - "A concepcdo que adquirimos em que o aluno precisa refletir sobre o seu
entorno, ndo dando respostas prontas até mesmo porque elas mesmo ndo existem,
estamos em constante mudanca e é ela que nos levam as indagacoes e curiosidades
para um avango nos pensamentos e recursos (...) nessa atividade notamos como somos
presos ao senso comum ou a falsas teorias, talvez por conta da ingenuidade daquilo
que nos foi passado nos anos iniciais, onde a ciéncia é algo simplista, um tema
aparentemente simples pode tornar-se algo muito complexo cheio de detalhes (...)"
(Acervo da pesquisa, 2018).

O trecho acima evidencia que o grupo passou a refletir sobre a concep¢do acerca do
ensino de Ciéncias e da maneira como vém se dando as praticas do professor. Além disso, o
grupo também afirmou que estavam "presos ao senso comum" em razdo da formagdo que
tiveram em Ciéncias Naturais e da visao que tinham em relacdo a Ciéncia como algo simples.
A atividade, nesse sentido, possibilitou a reflexdo dos alunos sobre o papel da Ciéncia e sobre

o tema do tempo geoldgico como algo "complexo [e] cheio de detalhes" (ibidem).
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No entanto, a compreensdo da escala do tempo geoldgico estd distante da educacao de
muitos estudantes e professores em suas experiéncias didrias. A lentidao de alguns processos
que podem resultar em grandes efeitos, como a erosdo ou a evolucdo das espécies, se
contrapde aos eventos catastréficos, mais raros na histéria geoldgica, que ajudaram a modelar
a superficie terrestre.

Outro trecho retirado do texto dos alunos mostrou que a atividade foi importante
recurso metodoldgico e também didatico: segundo o

Grupo 1, "E uma metodologia enriquecedora, pois propiciard o entendimento através
da investigacdo, a partir do problema, utilizando-se de questionamentos plausiveis a
fim de alcancar a resposta que mais se adequa ao fato a ser analisado. (Acervo da
pesquisa, 2018).

E importante mencionar ainda a acentuacdo da influéncia religiosa no ensino de
Ciéncias, com a insercdo das teorias criacionistas no curriculo escolar, além de crencgas de que
a Terra tem uma idade muito recente. O criacionismo cientifico € um nome especifico para
designar uma interpretacdo moderna da doutrina da criacdo, e caracteriza-se por defender a
leitura literal do Génesis como a unica forma correta e verdadeira para se entender as origens
(SCHUNEMANN, 2008).

Cervato & Frodeman (2012) afirmam que a compreensdo do tempo geoldgico ajuda
professores a apresentar melhor o significado amplo do tempo no curriculo e o sentido de
temporalidade. Essa compreensao € fundamental para preparar os estudantes como cidadaos,
consumidores e futuros tomadores de decisio, incorporando a longa visdo de tempo em seus
planos e projetos. Os autores apontam que além da compreensdo cientifica dos processos e
fendmenos, uma nova perspectiva para contextualizar o tempo € importante nos seguintes
aspectos: tempo geoldgico como instrumento relevante da economia, como ferramenta
politica de tomada de decisdo e como abordagem cultural.

Manduca et al. (2004) apontam trés estratégias pedagdgicas que podem ajudar os
estudantes a compreender a vastiddo do tempo geoldgico: a narrativa, a metafora e a analogia
e a representacdo. Recontar a histéria de uma drea por meio de narrativa € uma forma natural
de uso da linguagem para ordenar a sequéncia de eventos geoldgicos e influenciar a
experiéncia humana, tornndo compreensivel a ideia de que eventos recentes podem
influenciar eventos anteriores, mas que o contrario ndo ocorre. Analogias e metiforas levam a
compreensdo prévia do que € ndo familiar por comparagdo ao que € familiar para uma pessoa.
A representacdo ajuda estudantes a compreender a sequéncia, as subdivisdes e a extensdao do

tempo geoldgico na linha do tempo.
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A atividade contribuiu sobremaneira para o desenvolvimento do raciocinio cientifico e
geoldgico, contemplando um dos conceitos estruturantes para o ensino de Ci€ncias Naturais e
também para a alfabetizacdo geocientifica, a no¢do de tempo profundo. Os indicadores de AC
também mostraram que os estudantes foram capazes de resolver a situagdo problema colocada
a eles, ao organizarem, refletirem, discutirem e mensurarem os dados relativos ao tempo
geoldgico.

A seguir, a sequéncia de fotografias dos alunos em atividade.

Fotografia 1 - Alunas do 2° semestre de 2013, da disciplina de MECN, se preparando para a
atividade sobre o tempo geoldgico.

-

~
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)

Fonte: Acervo da pésquisa, 2018.
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Fotografia 2 - Alunos do 2° semestre de 2013, da disciplina de MECN, durante atividade
sobre o tempo geoldgico L.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

A Fotografia 1 mostra um dos grupos se preparando para a atividade. A Fotografia 2

mostra outro grupo em atividade.

Fotografia 3 - Alunas do 2° semestre de 2013, da disciplina de MECN, durante atividade
sobre o tempo geoldgico 1.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.
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Fotografia 4 - Alunos do 2° semestre de 2013 da disciplina de MECN durante atividade
sobre 0 Tempo Geoldgico I11.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

Fotografia 5 - Alunos do 2° semestre de 2013, da disciplina de MECN, organizando as
informagdes para a atividade sobre o tempo geoldgico 1.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.
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Fotografia 6 - Alunas do 2° semestre de 2013, da disciplina de MECN, organizando as
informacdes para a atividade sobre o tempo geoldgico II.

I .
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Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

Fotografia 7 - Alunas do 2° semestre de 2013, da disciplina de MECN, ao final da atividade
sobre o tempo geoldgico 1.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.
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Fotografia 8 - Alunas do 2° semestre de 2013, da disciplina de MECN, ao final da atividade
sobre o tempo geoldgico 1.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

As fotografias dos alunos em atividade mostram o envolvimento e a colabora¢do entre
eles. O envolvimento e participagdotambém foram importantes para que a atividade se
desenvolvesse positivamente, ajudando os estudantes a se despertar para outros interesses €
valores, como saber ouvir, perguntar e colaborar com o outro. Além disso, os alunos
identificaram que mudangas ambientais sempre ocorreram na histéria da Terra, e passaram a
considerar que as mudangas atuais fazem também parte desse tempo. Muito mais do que
apresentar a tabela do tempo geoldgico € saber interpretd-la e compreender que os eventos
que ocorreram ao longo de 4,5 bilhdes de anos foram resultados de processos naturais e da

evolucdo de nosso planeta.

b. Atividade: Minerais e Rochas - observacio e classificacao (2 aulas)
Descricao: Vocé e seu grupo receberam 6 (seis) amostras de mdo e outros materiais para

auxilid-los, como placa de porcelana, solu¢do de &cido cloridrico, canivete, prego e um
pedaco de parafina.

Objetivos:

1. Observar e classificar as amostras.

Para auxilid-los, procurem responder as questoes a seguir.

a. Quais critérios foram utilizados para separar e classificar as amostras?
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b. O que vocés podem dizer sobre os materiais? Podem ser classificados da mesma forma?

Materiais: amostras de mao de minerais e rochas (acervo da professora), placa de porcelana,

solugdo de 4cido cloridrico, canivete e prego.

Duracdo da atividade: 60 minutos.

Atividade realizada pelas turmas do 2°semestre de 2013 e 1° semestre de 2014.
Apresentamos o Quadro 19 com a categorizacdo da atividade "Minerais e Rochas",

segundo os dominios cognitivos.

Quadro 19 - Categorizagdo da atividade "Minerais e Rochas", segundo os dominios
cognitivos e correspondentes eixos de AC.

Objetivos da atividade
Estratégia pedagégica | (o que é esperado que Categoria Eixos de AC
os alunos aprendam)

1. Identificar as
principais diferengas
entre os minerais e
rochas

Compreensao 1

2. Descrever as

principais caracteristicas
dos minerais e rochas Compreensao 1
(cor, brilho, forma,
densidade, dureza)

Trabalho em grupo -

Amostras de mio de 3. Utilizar os materiais
i i disponiveis para ~

minerais e rochas e pon para . Compreensio 1

instrugdes do que classificar os minerais e

observar rochas
4. Compreender os

Questdes elaboradas métodos utilizados pelos

para reflexdo cientistas para distinguir | Compreensao 1
e classificar os materiais
terrestres

5. Propor uma
classificagdo com base Sintese 3
em critérios cientificos

6. Justificar os métodos
utilizados para Andlise 3
classificar os materiais

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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Os resultados apresentados no Quadro 19 mostram que, ao elaborar essa atividade um
dos eixos de AC ndo foi contemplado, o eixo 2, que corresponde ao entendimento da natureza
da Ciéncia. As categorias de dominio cognitivo ndo atingiram os niveis mais elevados em
todos os objetivos propostos, apenas em dois deles (Sintese e Andlise), os demais quatro
objetivos atingiram o nivel de compreensao.

A atividade sobre minerais e rochas se configura, assim como a atividade sobre o
tempo geoldgico, como uma atividade pritica e ldidica, e tem como objetivo trabalhar a
natureza da Ciéncia. Ao propor uma atividade como essa para alunos da licenciatura em
Pedagogia, pretendia-se inserir o conteido geocientifico, mas também mostrar a
transitoriedade de uma classificacdo, e a dificuldade em se classificar algo, quais critérios
adotar e por que adotd-los?

Sabemos que na Mineralogia o principio bésico de classificagdo foi elaborado por
Linné no livro In Nature (1758), que serviu de base para outras classificacdes, como a
elaborada por Berzelius (1827), que estabeleceu o sistema puramente quimico. Niggli
estabeleceu o sistema cristalografico, ou classificac@o isotipica, na qual agrupou os minerais
com base em sua morfologia (cubico, hexagonal, ortorrdmbico etc.); e Machatscki
estabeleceu o sistema paragenético (associacdo de minerais naturais que cristalizam-se
juntos).

A classificacdo mais usada na Mineralogia, por melhor atender as necessidades
cientificas, uma vez que considera a estrutura e composicdo quimica dos minerais, foi
elaborada por Strunz (1935). Esta classificacdo subdivide os minerais em 12 grandes grupos,
baseando-se na composi¢do quimica, sendo que esses grupos sao subdivididos com base na
organizacdo estrutural. Existem muitas outras classificacdes mineralégicas desenvolvidas para
atender necessidades especificas, tais como a do elemento constituinte mais importante
presente nos minerais, o0 modo de ocorréncia deles na natureza, géneses e associacdes
paragenéticas, bem como as propriedades fisicas.

A classificacdo dos minerais, € de fato, bem complexa, leva em conta uma série de
fatores e veio sendo modificada desde a primeira forma de classificagdo, em 1758. Todos
esses aspectos da classificacdo mineraldgica ndo foram trabalhados na atividade. Julgamos
naquele momento que nio era oportuno o trabalho com esse nivel de detalhamento, pois para
se desenvolver o tema seria necessdrio um tempo muito extenso, o qual ndo tinhamos
disponivel no curso. Além disso, o nivel de especificidade ndo € adequado com a proposta do

curso.
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A atividade € deficiente no que se refere a abordagem dos temas da histéria e da
constru¢do do conhecimento cientifico em Geociéncias. Shulman (1986) afirma que o
professor precisa ter dominio do conteido especifico em trés niveis: (1) conhecimento do
conteiido especifico em si, (2) conhecimento curricular e conhecimento pedagdgico do
conteddo (PCK, do inglés Pedagogical Content Knowledge). Para o autor, o PCK vai além do
conhecimento da disciplina em si, e estd intimamente relacionado ao conhecimento da
disciplina para o ensino, ou seja, consiste na transformacdo do conhecimento especifico do
conteddo per si em conhecimento do contetido para o ensino.

Nesse sentido, ndo foi possivel alcancar todos os eixos e dominios cognitivos nessa
atividade. Trata-se de uma situacdo muito comum na prética docente, é nesse lugar em que
criamos e recriamos as possibilidades, tomamos decisdes, podemos rever os procedimentos
adotados e avaliar o que foi feito. Franco (2012) afirma que o professor estd em continuo
processo de didlogo com o que faz e como deve fazer. Construir e descontruir; comecar de
novo; acompanhar e buscar novos meios e possibilidades. Foi exatamente esse o caminho
trilhado por mim nas atividades no ano de 2014.

A Tabela 2 mostra os resultados das atividades dos alunos. A atividade sobre minerais

e rochas foi desenvolvida em seis grupos, com quatro integrantes cada.

Tabela 2 - Andlise dos eixos e indicadores de AC/AG e dos objetivos de AG na atividade
"Minerais e Rochas", dos alunos da turma MECN de 2013.

Alunos/2013 i‘é‘;;‘ée Objetivos de AG | Indicadores de AC
Gl le2 les SIe OI
G2 le2 les SIe OI
G3 le?2 le5s SI, Ol e LH
G4 1,2¢3 le5 SL, OL LH e TH
G5 1,2e3 le5 SI,OLLLH, THel
G6 le2 1 SIe Ol

Fonte: Eelaborado pela autora, 2018.

A Tabela 2 mostrou que os trés eixos de AC/AG aparecem em apenas duas atividades
e os objetivos de AG contemplados nas respostas dos alunos referem-se aos objetivos 1 e 5.
Em um deles apenas foi possivel identificar o objetivo 1 de AG. Em relacdo aos indicadores
de AC, trés grupos de alunos foram capazes de selecionar e organizar as informagdes. Os
outros trés grupos foram capazes de selecionar e organizar informacdo e também levantar

hipdteses. Apenas um grupo conseguiu testar e justificar as hipoteses levantadas.
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Ressaltamos que os trés eixos estdo presentes na atividade e também podem ser
observados nasdesses grupos Descrevemos abaixo um dos trechos do Grupo 4:

"A I¢ pedra que observamos é cinza opaca, pesada, ndo risca é resistente e se parece
com o ferro.

A 2 pedra tem cor de chumbo é pesada, quando riscada dissolve e é brilhosa.

A 3 pedra é a pirita é pesada tem vdrias cores (dourada, violeta e azul) é muito bonita
€ brilhante e ndo risca.

A 4 pedra se parece com marmore bruto, é opaca, ndo risca e é mais leve do que as
pedras citadas acima."

(Acervo da pesquisa, 2018).

Descrevemos abaixo um dos trechos do Grupo 2:

"Pedra: Mdrmore

Cor: rosé, brilhante, leve, ndo risca, ndo é poroso.

Pedra: dourada

Cor: ouro velho, roxo, dourado, azul marinho, brilhoso, ndo risca, pesada e compacta.
Pedra: grafite atrai o imd/mineral

Cor: prata, brilhosa, leve, ndo risca

Pedra: Gelo

Cor: gelo, lisa, brilhante, ndo porosa, leve, compacta, ndo risca."

Descrevemos abaixo um dos trechos do Grupo 6:

"Observamos que existem dois grupos pedras e rochas, que as pedras ndo riscam e as
rochas riscam na porcelana.

Pedras: alaranjada, tons de roxo e cinza com branco.

Rochas: cinza com marron, alaranjada porosa, dourada e cinza.

Classificamos dessa forma, depois de realizarmos alguns experimentos."

(Acervo da pesquisa, 2018).

As amostras de minerais e rochas disponibilizadas, e que foram classificadas pelos
grupos, foram: Hematita (composta por 6xido de ferro), Galena (composta por sulfeto de
chumbo), Pirita (composta disulfeto de ferro), Calcita (composta por carbonato de célcio) e a
rocha metamorfica (Méarmore). Além dessas amostras, outras foram disponibilizadas
(Ametista e Feldspato representando os minerais e Arenito, Granito e Ritmito representanto as
rochas).

Os trechos acima mostram as diferencgas entre os grupos ao realizarem a atividade. O
Grupo 2 conseguiu desenvolver um método de classificagdo um pouco mais sofisticado.
Sabemos que a classificagdo de minerais e rochas ndo € tdo simples assim, na verdade, a
atividade ndo foi elaborada para que os alunos fizessem a classificacdao segundo as referéncias
da Mineralogia, mas que, a partir de observagdes mais detalhadas das amostras, pudessem
refletir sobre o fazer cientifico e os métodos procedimentais comuns a Geologia. O Grupo 6

ndo conseguiu elaborar um texto em que fosse possivel identificar algum eixo de AC/AG,
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mas, organizaram as informacdes, o que se configura como um indicador de AC. O trecho
descrito € inconclusivo com relacdo a alguns experimentos.

A Tabela 3 mostra os resultados das atividades realizadas pela turma do primeiro
semestre de 2014, na disciplina MECN. A mesma atividade foi realizada em grupos com trés
a quatro integrantes. Dessa vez, os grupos grupos escolheram os materiais que gostariam de
observar e descrever. A mudanca de estratégia faz parte do processo reflexivo da professora-

pesquisadora em relacdo a atividade.

Tabela 3 - Andlise dos eixos e indicadores de AC/AG e dos objetivos de AG na atividade
"Minerais e Rochas", da turma MECN 1°sem. de 2014.

Alunos/2014 | Eixos de AC/AG | Objetivos de AG | Indicadores de AC
Gl le2 les SO, LH,THeJ
G2 le2 les SLLOL LH,THel
G3 le2 1,4e5 SI, OI, LH,TH, J,Pe E
G4 le2 1,4e5 SI,OI, LH,TH, J,Pe E

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Os resultados mostram que, em relacdo aos eixos de alfabetizacdo cientifica, as
atividades mobilizaram nos quatro grupos os dois eixos propostos pela atividade. Nos grupos
3 e 4, a atividade mobilizouos eixos 1 e 2 de AC, trés objetivos de AG e ainda a previsdo e
explicacdo da forma de classificacdo e defini¢do dos minerais e rochas, segundo os critérios
adotados pelo grupo.

Os indicadores de AC mostraram que a atividade proprcionou aos alunos a
possibilidade de testar suas hipéteses e justifica-las. Em relacdo aos objetivos de alfabetizagdo
geocientifica, a atividade abordau ideias sobre o funcionamento do planeta Terra e também
despertou capacidades para buscar e selecionar informagdes relevante sobre os processos que
afetaram e afetam a Terra no passado e no presente.

Os trechos retirados das atividades dos grupos 1 e 3 estdo descritos abaixo:

"Grupo 1 - Escolhemos 3 pedras para observagdo:
1° critério adotado - tamanho/cores
2° critério adotado - textura/formato
3° critério adotado - reagdo ao dcido cloridrico
4° critério adotado - exposicdo a luz"

(Acervo da pesquisa, 2018).

O grupo 1 selecionou e organizou nitidamente os materiais escolhidos por eles. A

seguir levantaram, testaram hipoteses e conseguiram justificd-las.
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Percebemos que os tamanhos e as cores sdo diferentes. Se agruparmos as duas ultimas
podemos dizer que se assemelham no formato, e na textura se diferenciam entre
camadas e escamas, uma tem mais brilho e a outra é fosca. O grupo foi capaz de
caracterizar e justificar a sua organizagdo (Acervo da pesquisa, 2018).

O grupo 3 iniciou seu texto da seguinte forma:

"O grupo realizou um experimento cientifico baseado na observacdo a olho nu, no qual
foi possivel identificar dois grupos distintos de minerais que foram separados por
cores, texturas e formas. (Acervo da pesquisa, 2018).

Neste trecho, o grupo 3 selecionou e organizou as informacgdes. A seguir, 0 mesmo

grupo fez a classificac@o a partir de uma observacdo mais apurada dos materiais e dos testes

que foram realizados:

que:

A primeira avalia¢do a olho nu ocorreu classificando o primeiro grupo de acinzentado;
segundo grupo rosado.

Na segunda avaliacdo foram classificados trés grupos distintos. Um dos elementos
classificados mudou de grupo, em razdo da reagdo quimica do dcido cloridrico.
Posteriormente, utilizamos os equipamentos (lupa, prego, imd e dcido cloridrico) e
desta forma houve uma alteracdo do grupo primeiramente ecolhido, pois o reagente
alterou a percepcdo do grupo em relacdo a observacdo feita.

(Acervo da pesquisa, 2018).

O grupo ainda testou e explicou a hipdtese levantada anteriormente:

O dcido cloridrico em contato com o mineral rochoso rosado apresentou uma
caracteristica efervescente na qual corroeu parte do objeto e com as demais amostras
ndo houve reacdo. Em relag¢do ao contato do imd com as amostras observamos que ndo

houve reacdo.
(Acervo da pesquisa, 2018).

ApOs testar os minerais em contato com imads, com o prego e a lupa o grupo concluiu

No contato do prego com um outro grupo de rochas foi obsrevado que ao bater o prego
na amostra sairam pequenas lascas, ao passo que nas demais amostras ndo houve
reacdo alguma. Por fim, o quarto experimento foi realizado com a lupa em contato com
as amostras possibilitando a constatacdo de fissuras e camadas sobrepostas do mineral
classificado no grupo rosado.(Acervo da pesquisa, 2018).

Também € possivel perceber que o uso de vocabuldrio ndo especifico ndo os impediu

de continuar a testar sua hipdtese: ao escrever mineral rochoso o grupo esta se referindo ao

estado fisico do mineral. O termo dureza também ndo € conhecido dos alunos, porém ao testar

a amostra com o prego para verificar sua resisténcia ao objeto, o grupo identificou que o

mineral era pouco resistente, o que demonstra que a atividade também proporcionou ao grupo

elaborar uma conclusao .
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c. Criando e resolvendo problemas no ensino de Ciéncias Naturais - fosseis, rochas e
minerais - (3 aulas)

Descricao: Vocé e seu grupo receberam 9 (nove) objetos diferentes. Observem atentamente
esses objetos, e a partir das observacdes classifique-os em: animais/vegetais, ambiente em que
vivem ou viveram (ha quanto tempo?) (marinho/terrestre/lacustre), caracteristicas fisicas
(corpo mole, duro, grande, pequeno, tipo de alimento que ingeriam ou ingerem).

Objetivos:

1. Analisar, separar, classificar e registrar sdo priticas muito comuns no trabalho cientifico.
Nesta atividade, vocés deverdo, a partir da andlise dos materiais que estdo disponiveis nas
bancadas, separar, classificar e registrar o que estao fazendo.

2. Justificar as escolhas e métodos de classificacao.

3. Organizar os dados em tabelas.

4. Registrar por meio de desenhos os materiais.
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Descricao 2: Vocé e seu grupo recebram um kit com alguns materiais (placa de porcelana,

solucdo de 4cido cloridrico, canivete, prego e um pedaco de parafina), minerais e rochas.

Objetivos:
1. Analisar, separar, classificar e registrar sdo praticas muito comuns no trabalho cientifico.

Nesta atividade, vocés deverdo, a partir da andlise dos materiais que estdo disponiveis nas
bancadas, separar, classificar e registrar o que estio fazendo.
2. Justificar as escolhas e métodos de classificacao.

3. Organizar os dados na tabela abaixo.

A partir da observacdo e manuseio dos objetos, registre na tabela abaixo as principais
caracteristicas dos minerais e rochas quanto a:

E  mineral ou | Possui traco? Cor | Dureza/cristais Brilho? Cor
rocha? do traco visiveis?Bem
formados?

Duracao da atividade: 60 minutos
Atividade realizada somente com a turma do 2° semestre de 2014.

Para a turma do primeiro semestre de 2014 a atividade solicitava a elabora¢do de uma aula
com os mesmos temas, na qual possibilitasse a argumentacdo das criancas. Esta atividade foi
realizada em dupla.

A primeira andlise realizada em relacdo a proposta desta atividade foi a categorizacio
dos eixos de Alfabetizacdo Cientifica, € em seguida a definicdo dos objetivos de
aprendizagem em relagdo as categorias do dominio cognitivo. O Quadro 20 apresenta a

categorizagdo da atividade "Criando e resolvendo problemas no ensino de Ciéncias Naturais."
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Quadro 20 - Categorizacdo da atividade Criando e resolvendo problemas no ensino de

Ciéncias Naturais, segundo os dominios cognitivos e correspondentes eixos de AC.

Estratégia pedagogica

Objetivos da atividade
(o que é esperado que os
alunos aprendam)

Categoria

Eixos de
AC

Trabalho em grupo -

Amostras de mio de
materiais terrestres e
instrucdes do que
observar

1. Classificar os materiais
terrestres a partir das
instrugdes oferecidas

Compreensao

2. Descrever as
caracteristicas usadas para
classificar os materiais
(segundo os critérios
propostos pelo grupo)

Compreensao

3. Registrar por meio de
desenhos as
caracteristicas dos
materiais

Compreensao

4. Organizar os dados na
forma de tabelas

Compreensao

5. Compreender os
métodos utilizados pelos
cientistas para distinguir e
classificar os materiais
terrestres

Compreensao

6. Justificar os métodos
utilizados para classificar
oS materiais

Analise

7. Correlacionar os
materiais classificados
com as imagens que
representam os
paleoambientes

Analise

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Essa atividade foi elaborada buscando trazer elementos que ainda nao haviam sido

explorados nas atividades anteriores, como o trabalho com os fésseis e os paleoambientes. Ao

observamos as categorias, elas se assemelham as da atividade anterior, sendo cinco objetivos

N

relacionados a compreemsdo (nivel mais baixo do dominio cognitivo) e dois objetivos
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relacionados a analise (nivel mais alto). Associada a essa atividade, outra sobre minerais e
rochas também foi preparada. Essas atividades foram pensadas em conjunto também como
uma estratégia de divisdo da turma. Para que os materiais ficassem melhor dispostos em
bancadas, utilizamos o laboratério de Quimica, que nessa atividade, serviu como um espago
simbdlico de mudanca diante de tantas outras que estavam acontecendo na Faculdade.

Os materiais utilizados para as atividades vinham do acervo pessoal da professora,
uma vez que a Faculdade ndo tinha recursos didaticos disponiveis. A quantidade de réplicas,
minerais e rochas ndo eram suficientes para serem manuseadas a0 mesmo tempo por todos os
alunos e por essa razdo os grupos foram divididos. Dessa maneira, foram destinadas 3 (trés)
aulas para a atividade, de maneira que duas delas se deram no laboratério e uma delas na sala
de aula, com discussdo coletiva e avaliagdo.

As amostras disponiveis foram todas confeccionadas pela Oficina de Réplicas do
Instituto de Geociéncias/USP. Suas descri¢cdes sdo apresentadas a seguir:

1. Dente canino de urso - Ursus spelaeus, que viveu no Periodo Pleistoceno até 1,6 milhdes
de anos atras. Seus restos foram encontrados nas cavernas de D" Arcy, Franca. Ursos como
este, porém menores, viveram também no Brasil na mesma época. Seus ossos ja foram
encontrados em cavernas de Ubajara no estado do Ceara.

2. Coral rugoso Heliophyllum - os corais rugosos surgiram no registro fossil no Periodo
Ordoviciano, 510 milhoes de anos atrds. Foram extintos no final do Periodo Permiano,
estando o seu registro inteiramente confinado a Era Paleozdica. Restritos ao ecossistema
marinho e a predadores de pequenos organismos, havia os de hdébito solitdrio (como
Heliohyllum) e as formas coloniais. Apds a extingdo deste grupo, os corais escleractinios
passaram a ser o grupo dominante de corais, formando recifes de 4guas limpidas e quentes até
os dias atuais. A distribuicdo dos rugosos sobre os mares epicontinentais no Paleozdico
mostra que as placas tectOnicas, sobre as quais se encontram os continentes, migraram para a
direcdo norte, uma vez que a distribuicdo destes organismos deveria estar restrita a faixa
intertropical. Heliohyllum viveu no Periodo Devoniano médio, hd aproximadamente 380
milhdes de anos.

3. Equinoderme - os equinodermes incluem animais como estrelas, ofiurdides, ouricos,
bolachas, paes-de-queijo e lirios-do-mar, muito comuns desde sua origem no Periodo
Cambriano, ha quase 540 milhdes de anos. Algumas formas viviam fixas ao substrato por um
longo pendunculo, os pelmatozoarios (lirios-do-mar), como Cyathocrinites. Outras, como as
estrelas-do-mar, eram capazes de locomog¢do no substrato e, a partir da Era Mesozdica,

surgiram espécies capazes de perseguir e predar outros organismos, como os braquidpodes,
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ouricos e bolachas-do-mar. Esqueletos de Cyathocrinites eram especialmente comuns nos
mares da Era Paleozo6ica nos Estados Unidos, no Periodo Carbonifero, 350 milhdes de anos
atras.

4. Garra de Oviraptor - Oviraptor philoceratops alcancava 2,5 metros de comprimento. Seu
esqueleto foi encontrado fossilizado sobre um ninho com doze ovos, o que indica que
possivelmente os chocava como as aves. Seu nome significa "ladrdo que gosta de comer ovos
de dinossauros com chifres", porque, quando o encontraram, pensaram que havia sido morto
enquanto roubava ovos. Durante a evolucao, seus ancestrais perderam quase todos os dentes,
substituidos por um forte bico. Porém, com dois pequenos dentes no céu da boca, ¢ mesmo
possivel que os usasse para quebrar ovos. Suas garras, além de permitir rdpidas manobras,
eram armas poderosas para lutar contra outros dinossauros. Seus fésseis foram encontrados na
Mongdlia, em rochas datadas no Periodo Cretiaceo, com 80 a 70 milhdes de anos de idade.

5. Trilobites - foram invertebrados marinhos que viveram durante a Era Paleozéica 540-240
milhdes de anos. Apds uma crise bioldgica de grandes propor¢des no final do Periodo
Permiano, os poucos, os trilobites que vagavam pelos mares foram completamente extintos. A
origem desse invertebrado é do Marrocos e data de aproximadamente 370 milhdes de anos.

6. Folha - Betulites vesti obtusus (folha de angiosperma), do Periodo Creticeo e Ellsworth
County, Kansas.

7. Eremotherium laurilardi - viveu na América do Sul até aproximadamente 10.000 anos atras.
Elas alcancavam até 6 (seis) metros de comprimento. Vegetarianos, eram presas dificeis para
os tigres de dente de sabre devido ao seu grande tamanho, e também pela provdvel presenga
de uma glandula de odor fétido, a semelhanca de alguns animais de hoje. Quando mortos
naturalmente, eram transportados pelos rios e corredeiras para dentro das cavernas onde seus
restos fosseis sdo frequentemente encontrados. Dentes como esse sdo encontrados nos estados
de Sdo Paulo, Bahia e Minas Gerais. Relatos de cablocos da Amazonia falam de pegadas e de
cheiro forte deixados na mata por um grande animal, o que levou alguns paleont6logos a
pensar que estes animais poderiam ser encontrados vivos.

8. Estrela do mar Asteroidea - Equinodermata, do Periodo Devoniano, procedente do estado
do Parana, Formacdo Ponta Grossa.

9. Amondide - Asteroceras obtusum foram abundantes nos mares de todo o mundo durante a
Era Mesozéica. Suas conhas subdivididas em camaras, contendo gases controlados por um
sofisticado sistema fisioldgico, podiam mergulhar ou elevar-se dentro da dgua como um
submarino. Devido a semelhanga com o predador Nautilus, vivo hoje no Oceano Indico, os

paleontdlogos acreditam que os amondides eram terriveis predadores dos mares. Algumas
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espécies podiam ter uma concha de até um metro. Recentemente a hipétese de predador foi
contestada e alguns paleontdlogos acreditam que os amondides apenas coletavam o
planctoncom seus bragos delicados, subindo e descendo na dgua do mar. Asteroceras obtusum
¢ encontrado em rochas do Periodo Jurdssico da Inglaterra, e datam de aproximadamente 150
milhdes de anos.

A complexidade e a interdisciplinaridade préprias do tema tiveram que ser adequadas
para a proposta do curso. Assim, ganhou-se por um lado, ao possibilitar o contato dos alunos
com temas pouco comuns no ensino de Ciéncias e por outro lado perdeu-se na questdo de
tempo para desenvolver outras abordagens com os minerais e as rochas - o que poderia ter
contemplado o eixo 3 de AC. Nesta atividade, foram contemplados os eixos 1 e 2 de AC.

Ao elaborar a atividade, procurei trazer elementos que ainda ndo haviam sido
trabalhados com os alunos durante as aulas. As atividades atribuiram a disciplina um carater
pratico e investigativo, a medida que os alunos iam experenciando os varios espacos em que
as atividades poderiam se dar e também por (re)conhecerem temas geocientificos.

Constante & Vasconcellos (2010) classificaram as atividades praticas em experiéncias
sensoriais, ilustrativas, exercicios praticos e investigacdes. A presente atividade se enquadra
como uma pritica investigativa, que segundo as autoras visam dar aos alunos a
oportunidadede de encontrar resposta a uma questdo-problema e, por isso, sdo conduzidas na
perspectiva do trabalho cientifico.

Além disso, proporcionaram ao aluno o desenvolvimento da compreensdo de
procedimentos proprios do questionamento e, através de sua aplicagdo, a resolugdo de
problemas de indole mais tedrica ou mais pratica (sendo, neste caso, normalmente emergentes
de contextos reais que lhe sao familiares).

Dessa maneira, as atividades foram elaboradas como praticas problematizadoras (com
um problema a ser resolvido), e que necessitavam de elaboragdo de um raciocinio € método
cientificos para ser resolvido.

As fotografias 9, 10, 11 e 12 mostram as alunas em atividade no laboratério com as

réplicas, os minerais e as rochas.
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Fotografia 9 - Alunas durante a atividade com réplicas no laboratério de Quimica, na
disciplina de MECN/2014.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

Fotografia 10 - Amostras de minerais e rochas utilizadas na atividade Criando e resolvendo
problemas em aulas de Ciéncias. 2014.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.
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Fotografia 11 - Alunas durante a atividade com minerais e rochas no laboratério de Quimica,
na disciplina de MECN/2014.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

Fotografia 12 - Amostras de réplicas utilizadas na atividade Criando e resolvendo problemas
no Ensino de Ciéncias. 2014.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.
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Tabela 4 - Andlise dos eixos e dos objetivos de AG nas atividades dos alunos da turma
MECN, do 2° semestre de 2014.

Alunos/2014 Eixos de AC/AG Objetivos de AG
1 le2 1,2,4e5
2 1 1
3 le2 1,4e5
4 1 le4d
5 le2 1,4e5
6 le2 1,4e5
7 le2 1,2,4e5
8 1 1,2,4e5
9 1 1,2,4¢e5
10 1 5
11 1 5
12 1 5

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

As atividades mobilizaram assim, os eixos 1 e 2 de AC e os objetivos 1, 2, 4 e 5 de
AG, ou seja, possibilitaram aos alunos o desenvolvimento de praticas relacionadas ao fazer
cientifico e geocientifico. O objetivo 4 de AG se refere a "ser capaz de buscar e selecionar
informacdo relevante sobre alguns dos processos que afetam a Terra, formular perguntas
pertinentes sobre isso, analisar se determinada evidéncia apoia ou ndo uma conclusdo", como
mostra a atividade da aluna 10 (Imagem 1). Nessa atividade podemos observar a selecdo e
organizacgdo das informagdes sobre as réplicas, minerais e rochas e, em seguida a classificagao
de acordo com as caracteristicas observadas. As representacdes e as observagdes referentes as
classificacoes mostraram que, apesar de alguns erros conceituais, relacionados a atual
classificacdo dos seres vivos, foi neceessdrio raciocinar, elaborar e criar para apoiar a
conclusao.

Na tabela para classificar os minerais e as rochas estdo descitos poucos aspectos
relacionados ao desenvolvimento da atividade (a0 método) ndo dando muitos elementos para
avaliarmos. O plano de aula da aluna, avaliado no item a seguir, mostrou que as dificuldades
encontradas por ela estiveram relacionadas a metodologia do ensino e ndo ao conhecimento

do tema.



Imagem 1 - Material produzido na atividade por um dos alunos da aluna 10 na disciplina

MECN 2° semestre de 2014.
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Agora, observemos os materiais da aluna 3 (Imagem 2):

Imagem 2 - Material da aluna 3 na disciplina MECN 2° semestre de 2014.
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E Mineral ou Rocha? Possui traco? Cor do trago Dureza/Cristais visiveis, bem Brilho/Cor
formados?

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

O material produzido pela aluna mostrou que a atividade mobilizou conhecimentos
que levaram a uma descricdo mais detalada das caracteristicas dos materiais analisados, em
funcdo de uma observacdo mais atenta das amostras. A tabela sobre minerais e rochas
mostrou que a atividade proporcionou o desenvolvimento das seguintes acdes: separar,
analisar e classificar as amostras de acordo com as observagoes.

Dessa maneira, os indicadores presentes nessa atividade superaram o levantamento e o
teste de hipoteses. A classificacdo que diferencia mineral e rocha estd presente na resposta da
atividade, apesar de terem sido identificadas dificuldades em relag@o a dureza dos minerais, o

que necessitairia de apoio de outros materiais como a Escala de Mohs por exemplo.

d. Situacoes em aulas de Ciéncias (4 aulas)

Descricao: As situacdes descritas abaixo foram retiradas de aulas de Ciéncias no ensino
fundamental I de uma escola publica na cidade de Sdo Paulo. A partir da leitura das situagdes
e de seus conhecimentos, preencha a tabela anexa.

Objetivos:

1. Identificar as situacdes-problema ou a/as questdes-problema presentes nas situacdes
descritas em aulas de Ciéncias Naturais no ensino fundamental 1.

2. Elaborar uma questao problema para cada situacio de aula

3. Discutir sobre o papel do professor e do aluno em uma aula investigativa

4. Refletir sobre a metodologia que vocé utilizaria em cada situagao

5. Inserir todos esses dados na tabela anexa.
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Situacao 1

A professora do 5° ano inicia sua aula falando dos grandes desastres naturais, como o
derramamento do petréleo no mar. Ela conta aos alunos sobre as empresas produtoras de
petréleo, e fala de alguns desastres que ja ocorreram quando o produto foi derramado no mar.
Para isso, utiliza imagens de animais cobertos de 6leo e da vida que se perdeu com esse
acidente.

Situacio 2

A professora acompanha seus alunos pelo patio da escola depois do recreio, e, rapidamente,
chama a aten¢@o dos alunos para a grande quantidade de lixo pelo chdo e para o fato de que
os latdes destinados a pléstico, vidro, aluminio e papel estavam com seu contetido misturados.

Situacio 3

A professora do 1°ano leva diariamente seus alunos para a horta que ha no fundo da escola.
Durante uma das colheitas, as criangas perceberam que uma das cenouras nio cresceu tanto
quanto a outra, apesar de estarem plantadas no mesmo solo e muito préximas. Quando foram
observar o local perceberam que havia algo diferente no local onde estava a cenoura
“tortinha” havia uma grande pedra.

Materiais: tabela e descri¢do das atividades
Durac¢ao: 60 minutos
Para a turma do primeiro semestre de 2014 a atividade solicitava que elaborassem uma aula

com 0s mesmos temas, a qual deveria possibilitar a argumentagdo das criangas. Essa atividade
foi realizada em dupla.

Atividade realizada pelas turmas de 2013 e 2014 de MECN.

Tema- Estratégias Sujeitos Conhecimentos e Aproximacao Valores: Avaliaciao?
problema/situacao (metodologias, envolvidos e informacoes a com 0s morais/éticos
problema fases, etapas) seus papéis serem trabalhados problemas
(contexto) estudados em

outras
disciplinas
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Quadro 21 - Categorizagdo da atividade Situacdes em aula de Ciéncias, segundo os dominios
cognitivos e correspondentes eixos de AC.

Eixos de Alfabetizacio Cientifica

1 2 2 3 3 3 3
Tema Estratégias Sujeitos Conhecimentos | Aproximagdo | Valores: Avaliagao
problema/situacdo | (metodologias, | envolvidos | e informacdes | com os morais/éticos
problema fases, etapas) | e seus a serem problemas
(contexto) papéis trabalhados estudados em

outras
disciplinas




Estratégia
pedagogica

Objetivos da atividade
(o que € esperado que
os alunos aprendam)

Categoria

Eixos de AC

Aula tedrica -
leitura de trés
textos que
abordam o
trabalho
cientifico e os
cientistas

1.1dentificar as ideias
centrais do texto

Compreensao

2. Registrar as
discussoes e reflexdes
sobre os textos

Compreensao

Trabalho em
grupo - situagoes
em aulas de
Ciéncias

3. Elaborar uma questao
problema para cada
situacdo de aula

Aplicagao

4. Identificar estratégias
de ensino ou
metodologia de ensino
usada pelas professoras
em cada situacdo
problema

Aplicacdo

5. Identificar conceitos
e informacoes
trabalhados

Aplicagdo

6. Identificar o papel do
professor e do aluno em
uma aula investigativa

Aplicacdo

7. Identificar valores
morais e éticos
presentes na atividade

Aplicacdo

8. Analisar as situacdes
vividas por professores
em aulas de Ciéncias

Analise

9. Procurar
aproximagdes com
problemas estudados
em outras disciplinas

Analise

10. Sintetizar as
informagdes na tabela

Sintese

11. Avaliar as
atividades das
professoras

Avaliagao

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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A atividade "Situag¢des em aulas de Ciéncias" surgiu de uma necessidade de se discutir
como se dao as aulas de Ciéncias no ensino fundamental I. Os registros das aulas foram feitos
por mim em uma escola publica em Sao Paulo, no ano de 2007, nas turmas de ensino
fundamental I, momento em que fazia estdgio na escola. As situacdes observadas serviram de
aporte para a reelaboracdo dessas aulas com um cunho investigativo, uma vez que, o
problema ou a situagdo problema ja estava colocada. Coube a nds observarmos com cuidado e
discutirmos os possiveis caminhos para reelaborar as aulas.

Ao elaborar a atividade eu teria a oportunidade de entender como os professores em
formacdo desenvolveriam suas priticas em um contexto em que ndo dominavam oS
conhecimentos especificos. Foi entdo que procurei referéncias nas atividades desenvolvidas
com professoras em exercicio, pois esta seria também uma maneira de trazer a realidade
pratica para os estudantes do curso de Pedagogia.

A atividade, segundo a Taxonomia de Bloom, atinge os niveis mais altos do dominio
cognitivo - sintese e avaliacdo e contempla todos os eixos de AC. Além disso, nessa atividade
ficou evidente a mobilizacdo de elaboracdo de estratégias de ensino, para além da simples
identificacdo dos conhecimentos especificos. Durante as aulas em que se desenvolveu essa
atividade, a discussdo com os alunos seguia pelo caminho de aprender/retomar, (para alguns)
os temas presentes nas situagdes-problema trazidas pela atividade.

A proposta foi a mesma para todos os anos, porém a medida que eu identificava as
dificuldades dos alunos, 0 momento em que ela ocorria no curso mudava. A fundamentacao
tedrica tornava-se cada vez mais importante para auxiliar as discussdes em sala de aula.

Na Tabela 5 € apresenta a andlise da atividade.
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Tabela S - Andlise dos eixos e dos objetivos de AG presentes nas atividades dos alunos da
turma MECN, de 2013.

Alunos/2013 Eixos de AC/AG Objetivos de AG
1 1 3
2 le2 3
3 NI NI
4 1 3
5 1 1
6 1 3ed
7 NI NI
8 1 NI
9 1 2e3
10 1 2e3
11 1 3
12 NI NI
13 1 3
14 NI NI
15 1 3
16 1,2e3 le3
17 NI NI
18 1 1,3e4
19 1 3
20 1 3
21 1,2e3 1,3e4
22 1,2e3 le3
23 1 2e3
24 1,2e3 le3
25 1,2e3 1,3e4

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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Ao olharmos para os objetivos de aprendizagem propostos para a atividade "Situacdes
em aulas de Ciéncias" encontramos a identificacdo das situagdes-problema, a elaboragcdo de
uma questio problema para as situagdes de aula, a discussao do papel do professor e do aluno
em uma aula investigativa e a reflexdo sobre a metodologia utilizada em cada situacdo.

Estes objetivos de aprendizagem foram analisados segundo as categorias do dominio
cognitivo (BLOOM, 1956; KRATHWOHL et al., 2002), e apresentados na Tabela 5. Os
dominios identificados representam, predominantemente, os niveis mais baixos na
categorizacdo, ou seja, estdo relacionados a distinguir e selecionar uma determinada
informacao, a estabelecer uma conexao entre o novo e o conhecimento previamente adquirido
e executar ou usar um procedimento numa situacdo especifica. Apesar de solicitada pela
atividade, os processos de reflexdo e discussdo, que correspondem aos niveis mais elevados
do dominio cognitivo, no caso: entender a interrelacdo existente, realizar julgamentos
baseados em critérios e padrdes qualitativos e quantitativos, € criar uma nova visdo de
estrutura ou modelo utilizando conhecimentos e habilidades previamente adquiridos, foram
atingidos por um pequeno nimero de alunos, que conseguiram assimilar os processos de
aprendizagem e apresentar respostas que correspondem aos trés eixos da alfabetizacdo

cientifica.

Tabela 6 - Andlise dos eixos e indicadores de AC/AG e dos objetivos de AG presentes nas
atividades dos alunos da turma MECN, do 1° semestre de 2014.

Alunos/2014 Eixos de AC/AG Objetivos de AG
1 1 3,4
2 1 1,3
3 1 1,3,4
4 1 3
5 1 4
6 1 1,3
7 1 1,3
8 1 3
9 1 3
10 1 3

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Nas respostas apresentadas pelos dos alunos, observa-se que houve uma compreensao
equivocada da proposta para alguns itens da tabela, como no caso das “Estratégias
(metodologias, fases, etapas)”, que requeria do aluno uma avaliacdo das estratégias didaticas

dos professores, relacionando-as com a concep¢do de Ciéncia presente na proposta da



168

situacdo de aula. Ou seja, o aluno deveria verificar se a estratégia usada pelo professor
representava ou ndo a compreensao da natureza da Ciéncia e dos fatores éticos e politicos que
circundam sua pratica. O mesmo ocorreu com o item “Sujeitos envolvidos e seus papéis”, em
que os alunos deveriam caracterizar o papel do professor e do aluno na atividade,
relacionando-os, por exemplo, a2 uma participacdo ativa dos alunos, a uma a¢@o transmissiva
do professor, etc., o que também levaria a categorizacdo da prética do professor. O que
observamos é que as respostas dos alunos direcionaram-se para a questdo pedagdgica,
identificando as estratégias, mas nio conseguindo categorizd-las, além de ndo considerarem
os aspectos relacionados a concep¢do de Ciéncia que embasava a proposta para a situagao.
Estas razdes explicam a auséncia do eixo 2 de AC nas respostas.

As imagens 3, 4 e 5 mostram as atividades dos alunos da disciplina de MECN da
turma de 2013.

Imagem 3 - Atividade da aluna 1 da turma MECN, de 2013.

‘ Tema- Estrategias Sujeitos Conhecimentos | Aproximagio com Valores: Avaliagdo?
| problema/situagio (metodologias, | envolvidose | e informagles a 08 problemas morais/€éticos
ptoblema (contexto) fases, etapas) seus papéis serem estudados em
trebalhados outras disciplinas

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.




Imagem 4 - Atividade da aluna 3 da turma MECN, de 2013.

Tema-
problema/situacio
problema (contexto)

Estratégias
(metodologias,
fases, etapas)

Sujeitos Conhecimentos
envolvidos e e informacdes a
seus papéis serem

trabalhados

Aproximacio com
0s problemas
estudados em

outras disciplinas

Valores:
motais/ éticos

Avaliacio?

Ce

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.
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A falta ou dominio do contetido (articulado as questdes de metodologia do ensino),

tanto em Ciéncias Naturais como em outras dreas (NONO; MIZUKAMI, 2006), pode

influenciar na forma como os professores compreendem e abordam determinado campo do

conhecimento na sala de aula. Tais influéncias podem estar presentes no planejamento de

aulas, na elaboracdo de estratégias de ensino e selecdo de contetidos mais relevantes a serem

ensinados, assim como nas crencas € concepgdes sobre o conhecimento cientifico e sobre o

aprendizado e o ensino de determinada disciplina (MEGID-NETO; ROCHA, 2010).



Imagem S - Atividade da aluna 24 da turma MECN, de 2013.

170

Tema- Estratégias Sujeitos Conhecimentos | Aproximagdo com Valores: Avaliacio?
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Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

A atividade da aluna 24, mostra que ela atingiu os trés eixos de AC e dois objetivos de
AG. Ao analisarmos a atividade da aluna percebemos que as estratégias pedagogicas
prevaleceram diante do conhecimento especifico. Isso foi constatado em outras atividades, ou
seja, em um determinado momento os alunos se preocupam mais com aspectos relacionados
as técnicas pedagdgicas do que com os conteidos especificos. Outro ponto observado na
atividade da aluna 24 € que a avaliagdo € confundida com estratégia de ensino.

A tabela 7 categoriza as atividades da turma do segundo semestre de 2014.



171

Tabela 7 - Andlise dos eixos e indicadores de AC/AG e dos objetivos de AG presentes nas
atividades dos alunos da turma MECN, do 2° semestre de 2014.

Alunos/2014 Eixos de AC/AG | Objetivos de AG

1 1 3

2 1 2

3 1 1,5
4 1,2e3 1,3e5
5 1 1,3
6 1 1

7 le3 1,2e3
8 1 2,3
9 1 1,2¢e3
10 1 3
11 1 1,3
12 le2 1,5

Fonte: elaborado pela autora, 2018.

Para essa atividade, sobre as situacdes em aulas de Ciéncias, foi solicitado aos
estudantes que criassem um plano de aula associado a parte descrita. Eles deveriam escolher
uma das trés situacOes e elaborar um plano de aula, tendo de partir da situacdo-problema
identificada. A Tabela 6 mostrou que o eixo de AC/AG mobilizado pela maior parte dos
estudantes foi o 1. Em relacdo aos objetivos de AG, foi possivel identificar nas atividades que
o objetivo 1 apareceu em oito delas. Na atividade da aluna 4 identificamos os trés eixos de

AC/AG e trés objetivos de AG, conforme o trecho do plano de aula na Imagem 6:
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Imagem 6 - Trechos do plano de aula da aluna 4 de MECN, do 2°semestre de 2014.

Roteiro - Situacao 2

* Andar pelo colégio apds o recreio.
* Levantamento de quais "materiais" sdo mais jogados ao chao.
* Roda de conversa: Destino do lixo escolar.

= Licao de casa: Pesquisar com a familia sobre reciclagem/ Rumo do
lixo/ Separagao do lixo reciclavel.

e Escolha de uma pesquisa para fazer uma aula pratica.

= O que fazer com os materiais e objetos que nao podem seer jogados
no lixo comum? "Enfase em reciclagem de aparelhos celulares".

s Explicagao antes da aula pratica: Existem pontos de coleta desses
tipos de materiais e que apds essa coleta € encaminhado para
empresas que fazem a abertura dos mesmos, e assim & feito a devida
separacgao.

e Aula pratica : Chamar a frente da sala 4 alunos, para que os
mesmos simulem o que os funcionarios destas empresas
fazem.Cada aluno abrira um modelo diferente de celular e o
restante da sala faré a separacdo dos objetos finais.

= Ao final da aula pratica fazer uma apresentacéo breve de outros
materiais que nao podem ser jogados ao lixo comum, por serem
considerados autamente toxicos, eles sao:

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

Conseguimos identificar nesse plano de aula estratégias e perguntas que levariam os
alunos a uma atividade investigativa, como "o que fazer com objetos que ndo podem ser
jogados no lixo comum?" Apesar, disso, notamos que a aluna apresenta dificuldades em
organizar a aula.

A aluna 3 elaborou o seguinte plano (Imagem 7):
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Imagem 7 - Trechos do plano de aula da aluna 4 de MECN, do 2°semestre de 2014.

O primeiro passo é a apresentagao dos tipos de solo, levar para a sala, assim
as criangas pode manusear e perceber que existem varios tipos.

Iremos trabalhar em sala de aula com arela, argila e terra vegetal, sempre
explicando a importancia de cada um deles,

Vamos explicar e questionar;

1. O que é solo?

2. Quais os tipos existentes?
3. O que é adubagéo?

4. A aragem do solo;

5. Alrrigaéo e drenagem.

Levar curiosidades para a sala de aula, por exemplo, VOCE SABIA!III

Que as minhocas realizam um verdadeiro trabalho de arado no solo. Elas se
movimentam abrindo tuneis,

E como sugestao podemos levar jogos, foi anexado uma cruzadinha.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

Os questionamentos trazidos pela aluna ndo se configuram como uma questdo
problema. Podemos perceber as diferencas entre um plano e outro e as estratégias de ensino
adotadas por cada um. Destacamos que essas estratégias seriam importantes para a

continuidade de uma aula investigativa.
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e. A histéria da Ciéncia e do cientista nos livros didaticos da Colecao Arariba (4 aulas)
A atividade elaborada refere-se a leitura e interpretagdo de textos retirados da colecao

Projeto Araribd: Ciéncias: ensino fundamental, da Editora Moderna. A professora tinha o
objetivo de, ao utilizar esses textos, reforcar a importincia da histéria da Ciéncia. Nao
interessava aqui uma histdria baseada unicamente na nocao de cronologia, de uma sequéncia
de fatos, datas, e de “génios de avental branco” confinados em laboratérios e bibliotecas, e
sim uma histéria que apresentasse a Ci€ncia em toda a sua historicidade, como uma préatica
social e cultural realizada por seres humanos imersos numa cultura, pois, dentro de nosso

marco tedrico, a Ciéncia é uma pratica sociocultural (Silva et al., 2008).

Descricao:

A partir da leitura, reflexdo e produgdo de textos sobre o artigo - "Para uma imagem ndo
deformada do trabalho cientifico", de Gil-Pérez et al., (2001), e levando em consideracio as
leituras dos textos sobre Historia da Ciéncia em livros diddticos (Margaret Mee, Isaac Newton
e Darwin e Wallace), vocé deve elaborar um plano de aula. O plano deve conter um dos trés
textos como proposta de aula, indicando qual ou quais metodologias voce utilizard. Lembrem-
se que voces fardo a apresentacdo do plano para os demais colegas.

Objetivos:

1. Ler o texto e identificar as visdes de Cié€ncia presentes

2. Discutir e registrar as discussoes e reflexdes do grupo

3. Produzir um texto individual sobre a leitura do texto

4. Manusear os livros didaticos

5. Elaborar um plano de aula

6. Avaliar a propria proposta de aula

Materiais: copias dos textos

Duracdo: 60 minutos

Atividade realizada pela turma do 1° semestre de 2014.
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Imagem 8 - Reproducio dos textos utilizados na disciplina MECN, 1°semestre de 2014.

Tema Darwin e Wallace,
dois evolucionistas

@ Contmus igitai Aranna

*J 0 pensamento evolucionista

D vt

de forma independente,

elaboraram hipbteses

muito semelhantes sobre a

evolugdo das espécies.

Tema

Isaac Newton

B que a condiclo de

movimenta ou de repousa
deiam corpa se modifique, ¢
necessdria que a resulante das
forgas quc atuam sobre esse
carpo ndsei

) principio da inércia
» como primeiro principio

Hoje, esse
da Dinimica

primeira lei de Newton

Primeiro principia di Dindmica. T

FLORES DA
FLORESTA At

Fonte: Colecdo Arariba: Ciéncias, 2010.
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Quadro 22 - Categorizacdo da atividade Histéria da Ciéncia em livros didéticos e plano de
aula, segundo os dominios cognitivos e correspondentes eixos de AC.

Estratégia Objetivos das Verbos da categoria Eixos de AC
pedagogica atividades (o que é
esperado que os alunos
aprendam)
1. Aula tedrica - 1. ler e identificar as Conhecimento 1
leitura de texto Gil- | ideias centrais do texto
Pérez et al., (2001)
2. Registrar as Compreensao 1
discussodes e reflexdes
3. Produzir um texto a Conhecimento 1
partir da discussdo em
sala
2. Aula pritica com | 4. Ler e identificar as Conhecimento 1
livros didaticos ideias centrais do texto
5. Manusear os livros Aplicacdo 2
didaticos
6. Elaborar um plano de Sintese 3
aula a partir dos textos
lidos
5. Avaliar o plano de Avaliacdo 3

aula proposto

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

A Historia e a Filosofia da Ciéncia podem desempenhar papéis relevantes no ensino de

Ciéncias. A Histoéria da Ciéncia tem muito a ensinar sobre como se desenvolveram os debates,

como uma teoria surge ou desaparece, como um cientista pode ter suas ideias renegadas e

depois retomadas por outro cientista. Ou ainda, mostra-nos como o trabalho cientifico é

realizado, o tempo que se leva para provar algo, o erro ou erros que se cometem na Ciéncia,

enfim, muitas sdo as contribui¢oes que a Historia da Ciéncia tém a oferecer.

Ao optar por trabalhar com textos de Historia da Ciéncia em livros didéticos, tinhamos

com objetivo fazer uma andlise critica desses textos, a partir da leitura prévia do artigo de Gil-

Pérez (2001). Segundo os dominios cognitivos, a atividade alcangou os mais altos niveis e

contemplou os trés eixos de AC. Isso significa que ao analisar os textos de Historia da Ciéncia

€ possivel estabelecer todas as relagdes propostas pelos eixos de AC.
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A atividade foi possivel de ser realizada com a turma do primeiro semestre de 2014,
que tinhainteresse e estava motivada a realizar as leituras solicitadas. Nesse sentido, as
atividades propostas para a turma abrangeram todos os niveis da Taxonomia e dos eixos de
AC.

A Tabela 8 mostra os resultados das atividades dos alunos que cursaram a disciplina
de MECN, no primeiro semestre de 2014. As linhas coloridas representam os materiais dos
alunos que ndo foram analisados, pois ndo haviam sido entregues os planos de aula e em duas

atividades nao foram identificados nenhum dos eixos de AC/AG.

Tabela 8: Anélise dos eixos e indicadores de AC/AG presentes nas atividades dos alunos da
turma MECN, do 1°semestre de 2014.

Alunos/2014 Eixos de AC/AG
1 2
2 le2
3 1,2e3
4 2
5 2 (ndo tem plano de aula)
6 2 (ndo tem plano de aula)
7 NI
8 1,2e3
9 2 (ndo tem plano de aula)
10 2
11 le2
12 1,2e3
13 le2
14 le2
15 1,2e3
16 NI
17 2
18 1,2e3
19 1,2e3
20 le3

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Os resultados apresentados na Tabela 8 mostram que em 17 atividades foi possivel
identificar a presenca do eixo 2, que diz respeito ao entendimento da natureza da Ciéncia e do
trabalho cientifico. Em 6 atividades identificamos a presenca dos trés eixos, e, em 5 delas

estavam presentes dois eixos de AC/AG.
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Essa atividade pode ser considerada um grande potencial na formacdo em Ciéncias
para os pedagogs, uma vez que contempla uma pratica pedagdgica e conhecimentos
especificos da drea de Ciéncias Naturais. Os trechos das atividades abaixo mostram que, além
da observacdo e reflexdo sobre o trabalho do cientista, os alunos conseguiram elaborar
perguntas-problema que podem tomar o caminho da investigagao.

Os trechos dos planos de aula dos alunos 15, 20 e 16 (Imagens 9, 10 e 11) estdo

reproduzidos abaixo:

Imagem 9 - Trecho do plano de aula da aluna 15 na disciplina MECN, 1°semestre de 2014.
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Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

Apontamos no trecho da atividade da aluna 15, que o texto da ilustradora Margareth

Mee serviria como um disparador para uma atividade prética a partir das questdes levantadas

por

ela: "Tem plantas na escola? Todas sdo iguais? Onde estdo localizadas? Existem plantas

fora da escola? Do que elas precisam para sobreviver?"(Ibidem).

Para essa aluna a observagdo faz parte do trabalho cientifico, mas nio se encerra nela e

para ela, é possivel se fazer Ciéncia na escola. As estratégias a serem desenvolvidas pela

professora ndo estdo muito claras, mas podemos perceber que hd uma inclinacdo para a

abordagem CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente) com a pergunta - "Do que

elas precisam para sobreviver?" (Ibidem)
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Imagem 10 - Trecho do plano de aula do aluno 20 na disciplina MECN, 1°semestre de 2014.

Plano de aula baseado no texto: Darwin e Wallace, dois
evolucionistas.

Puablico alvo: 9° ano

Objetivo: Conceituar o tema evolugdo - desenvolver o
pensamento critico - discutir a evolugao das espécies. -
remeter o aluno ao passado para imaginar como verificou-
se a evolucao das espécies porém, deixando-o livre para
pensar sobre o assunto e expor sua opinido acerca do
assunto.

Desenvolvimento da aula: Mostrar ao aluno que o nosso
planeta se formou a mais ou menos 5 bilhées de anos, e
que a vida na terra datam os primeiros registros de 3,5 a 4
bilhdes de anos.

ApOs isso levantar a seguinte questdo: " Se a vida data de
aproximadamente 4 bilhdes de anos, sera que as espécies
evoluiram? Como isso ocorreu?" Deixar os alunos pensarem
€ em grupo montarem uma resposta.

ApOs a resposta do alunos, apresentar a teoria de Darwin
que teve contribuicdes de Wallace, que explica como eles
chegaram a tal conclusao.

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

No caso do projeto do aluno 20, o tema de interesse, a proposta e o publico estdo
coerentes. A partir do trabalho com o conceito de evolugdo, e envolvendo uma questdo-
problema entre o tempo geolégico e a teoria de Darwin propde um tema controverso:

criacionismo e evolucionismo.
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Imagem 11 - Trecho do plano de aula do aluno 16 na disciplina MECN, 1°semestre de 2014.
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

P .

Para o aluno 16, a Ciéncia € ainda um conjunto de conhecimentos estanques e

precisam apenas ser apresentados aos alunos. Nao ha uma pergunta-problema, tampouco uma
atividade bem estruturada, apenas uma mera reproducdo de um texto. Nesse sentido, ndo foi

possivel identificar nenhum dos eixos de AC/AG no trecho apresentado.
f. Mapeamento socioambiental (4 aulas)

Descricao:

Vocé e seu grupo devem elaborar um croqui a partir da observacao do entorno da Faculdade.
Nessa saida, vocé e seu grupo sdo convidados a olhar o lugar com muito cuidado. Observem e
registrem tudo o que for possivel. Vocés podem elaborar uma legenda para facilitar a
organizagdo das informagoes.

O que voceés observaram? Qual ou quais elementos vocés destacariam? Por qué?

Objetivos:

1. Reconhecer o local préximo a faculdade, por meio de saidas ao entorno;

2. Elaborar croquis dos percursos realizados pelos grupos;

3. Refletir sobre as agdes humanas no local.

Materiais: folha sulfite, 14pis, caneta e lapis de cor.

Duragdo: 60 minutos
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Atividade realizada pela turma do 1° semestre de 2014 de Educacdo, Meio Ambiente e

Sociedade.

Quadro 23 - Categorizacdo da atividade Mapeamento Socioambiental, segundo os dominios
cognitivos e correspondentes eixos de AC.

Estratégia pedagogica Objetivos da atividade (o | Categoria Eixos de AC
que é esperado que os
alunos aprendam)
Aula tedrica - apresentacao Conhecimento 1
de projetos 1. Entender o conceito € a
elaboragdo de projetos
ambientais
Leitura prévia de textos 1
sobre priticas ambientais 2. Compreender e discutir o | Compreensao
conceito de préticas
ambientais
3. Observar atentamente os | Aplicagdo 2
arredores da Faculdade
Trabalho em grupo - 4. Registrar as observagdes | Aplicacdo 2
Aula de campo no entorno na forme} de te)/(;o, mapae
da faculdade — trabalho em | Fe&istro fotogratico
Erpo 5. Elaborar legenda que Aplicagdo 2
represente as observacoes
em campo
Aula de campo - visita a 5. Coletar amostra de 4gua | Aplicacdo 2
ONG Sociedade Ecoldgica
Amigos de Embu — trabalho
em grupo
6. Analisar os dados Andlise 3
Trabalho em grupo coletados
7. Estabelecer relacoes Sintese 3
entre politica, sociedade e
ambiente a partir das
informagdes coletadas

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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As aulas de campo e o mapeamento socioambiental foram estratégias de ensino
desenvolvidas com os estudantes do 4° semestre da disciplina de Educagdo Meio Ambiente e
Sociedade, e buscava atingir os objetivos propostos para a disciplina, qual seja, a educacio
ambiental como centro das discussdes, com enfoque nas relacdes da sociedade com o

ambiente, conforme as fotografias 13 e 14.

Fotografia 13 - Alunas da disciplina de EMAS em aula de campo - andlise da turbidez da
agua coletada do cérrego Embu Mirim - Embu - 2015.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.
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Fotografia 14 - Alunas da disciplina de EMAS em aula de campo - andlise da 4gua coletada
do cérrego Embu Mirim - Embu - 2015.

: g //,

Fonte: Acervo glﬂ/pésquisa, 2018.
As aulas de campo com as estudantes do curso de Pedagogia tiveram como objetivo
promover a associacdo de diferentes saberes do conhecimento cientifico e promover uma
visdo integrada do ambiente. Nesse sentido, pensar em prdticas que envolvessem o
desenvolvimento do olhar critico e problematizador sobre o ambiente era fundamental, e em
concordancia com a proposta da disciplina. Outra estratégia utilizada em aula foi o
mapeamento socioambiental, com a intencdo de promover a reflexdo sobre as questdes
ambientais mais proximas as alunas, iniciando pelo entorno da Faculdade, o bairo onde
moravam e depois cidades proximas a Osasco.

O Quadro 23 mostrou que ao categorizar a atividade do mapeamento, atingiu-se 0s
mais altos niveis da Taxonomia e compreendeu-se os trés eixos de AC. A atividade prética
procurou favorecer o (re)conhecer e refletir sobre o ambiente em seus aspectos geoambientais
e socioculturais que se configuram como condi¢des relevantes na educagdo para a
sustentabilidade socioambiental. Como o lugar/ambiente estd em processo continuo e
dinamico de transformacao, a realidade socioambiental € com frequéncia percebida de modo
aparente, apenas como se mostra a vista, resultando numa falsa impressao de que se conhece o
lugar (SANTOS, 2011). Fala-se em (re)conhecimento porque muitas vezes o lugar/ambiente é

parte do cotidiano de quem diz conhecé-lo, seja ele professor, aluno, morador etc., contudo,
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ao assumir a posicdo de investigador do seu proprio meio, este o “(re)descobre”. Esse
(re)conhecimento propicia uma apreensdo critica do meio focalizado, contribuindo para a
superagao de posturas passivas frente a questdes/problemas socioambientais locais, bem como
para a transformagao de realidades.

Um dos objetivos da atividade era facilitar o contato das alunas com as metodologias e
praticas de Educacdo Ambiental que ultrapassassem alguns paradigmas presentes em projetos
de Educacdo Ambiental, também analisados na disciplina. Os gestos ordeiros de limpeza, a
preservacdo e a sensibilizagdo foram aspectos identificados durante as aulas nas falas dos
alunos. Nesse contexto, as atividades preparadas pela professora-pesquisadora tiveram um
carater de educagdo geocientifica, que pode se associar as praticas de educacdo ambiental
numa correlagdo dos ambientes fisicos e bioldgicos com as atitudes sociais, politicas e
econdmicas (OLIVEIRA, 2012).

Os textos propostos para leitura tinham um caréter critico e reflexivo sobre a formacgao
do sujeito ecolégico (CARVALHO, 2012).

Em relacdo ao trabalho com mapas e croquis, Passini (1994), afirma que a educacao
cartografica ou alfabetizacdo para a leitura de mapas deve ser considerada tdo importante
quanto a alfabetizacdo para a leitura da escrita, de modo que a primeira significa preparar o
aluno para fazer e ler mapas.

Os resultados apresentados na Tabela 9, mostraram que as nove atividades analisadas
possuem elementos do eixo 2 de AC/AG e dois indicadores de AC. Dos objetivos de AG
identificados, 3 e 6, que correspondem ao entendimento das principais interacdes entre os
humanos e o planeta, os riscos naturais que podem afetd-los, nossa depedéncia para a
obtencdo de recursos, a necessidade de favorecer um uso sustentdvel, a nocdo de espaco e o
saber localizar-se.

O objetivo 6, identificado apenas em uma das atividades, mostra que a leitura de
mapas e croquis deve ser explorado exatamente pela dificuldade apresentada pelos alunos. Ou
seja, explorar exercicios que favorecam o desenvolvimento de nocdes espaciais auxiliam
positivamente na formacao inicial de pedagogos.

A Tabela 9 mostra a andlise das respostas.
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Tabela 9 - Andlise dos eixos e indicadores de AC/AG e dos objetivos de AG presentes nas
atividades dos alunos da turma EMAS, do 1°semestre de 2015.

Alunos/2015 Eixos de AC/AG | Objetivos de AG | Indicadores de AC
1 2 3e6 SIe OI
2 2 (parcial) 3 SIe OI

ndo possui atividade
3 2 (parcial)
4 2 3 SIe OI
ndo possui atividade
5 2 (parcial)
6 2 3 SIe OI
7 2 3 SIe OI
8 2 (parcial) 3 SIe OI
9 2 3 SIe OI
10 2 (parcial) 3 SIe OI
11 2 3 SIe OI

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

A Imagem 12, é o croqui elaborado pela aluna 1 na disciplina EMAS, do 1°semestre

de 2015. A atividade da aluna apresenta o eixo 2 e contempla os objetivos 3 € 6 de AG.
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Imagem 12 - croqui elaborado pela aluna 1 na disciplina EMAS do 1°semestre de 2015.
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Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

O croqui apresenta uma nog¢do de escala, porém com poucos elementos de observacao
da paisagem. A imagem traz elementos em duas dimensdes, com detalhes sobre os nomes das
ruas. A auséncia de legenda e do norte do croqui também ndo foram representados.

Diferentemente do croqui da aluna 1, o croqui da aluna 8 (Imagem 13), mostra a
dificuldade em representar os elementos da paisagem em duas e trés dimensdes, a dificuldade

com a horizontalidade e verticalidade que acaba gerando problemas na orientacdo espacial.



188

Imagem 13 - Croqui elaborado pela aluna 1 na disciplina EMAS, do 1°semestre de 2015.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.
A auséncia de legenda e de cores para representar os elementos observados ficam
evidentes, apesar de existirem mais elementos do que no croqui da aluna 1. As mesmas

dificuldades foram apresentadas por outros alunos.

g. Planos de aula em Ciéncias Naturais (5 aulas)

Descricao:
Vocé e seu grupo devem escolher um dos trés kits disponiveis nas bancadas e elaborar um
plano de aula de Ciéncias para o ensino fundamental I, tendo como base as discussdes das

aulas sobre problematizagdo no ensino de Ciéncias e recursos didaticos.

Objetivos:

1. Elaborar uma questdo problema e montar uma sequéncia de cinco aulas;

2. Discutir sobre o papel do professor e do aluno em uma aula investigativa;

3. Refletir sobre a metodologia utilizada nas aulas elaboradas por vocés.

Materiais: Kit de minerais, rochas e fosseis

Livros paradidéticos: As cinco pedrinhas saem em Aventura e Na cratera do Kaala.
Jogo de cartas - Ciclo da dgua

Duracdo: 60 minutos
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Atividade realizada pela turma do 1°semestre de 2015 na disciplina de MECN.
O Quadro 24, categoriza a atividade realizada pela professora-pesquisadora com a

turma de MECN, no primeiro semestre de 2015.

Quadro 24: Categorizacdo da atividade Plano de aula em CN, segundo os dominios

cognitivos e correspondentes eixos de AC da turma de MECN, 1°semestre de 2015.

Estratégia pedagogica Objetivos da atividade (o que é Categoria Eixos de AC
esperado que os alunos
aprendam)
1.Identificar as ideias centrais do Compreensio

Aula tedrica - leitura de trés texto P

textos que abordam o trabalho

cientifico e os cientistas 2. Registrar as discussoes e ~

Compreensao 1

reflexdes sobre os textos

3. Elaborar um plano de aula a
partir de uma questao - problema Aplicagao
para cada situagdo de aula

4. Identificar estratégias de
ensino ou metodologia de ensino

usada pelas professoras em cada Aplicagdo
Aula prética - elaborar um plano | Situagao problema 2
de aula a partir das situacdes- . .
problema apresentadas >. Identificar conceitos e Aplicacdo

informacdes trabalhados

6. Buscar metodologias e
materiais didaticos coerentes Aplicagao
com a proposta

7. Avaliar o plano de aula Avaliagao 3

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

A atividade proposta para a turma do primeiro semestre de 2015 na disciplina de
MECN, atendeu as caracteristicas da turma, por ser numerosa € interessada no trabalho em
pequenos grupos, caminho esse escolhido para atender os estudantes. A proposta foi a de
trabalhar em pequenos grupos disponibilizando os mais diversos materiais didéticos, entre

eles, os minerais, as rochas, os fosseis, livros paradidéticos e didaticos.
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A atividade sobre as situacdes em aulas de Ciéncias Naturais foi o pano de fundo para
que os alunos da disciplina elaborassem um plano de aula. O resultado, apresentado na Tabela

10, diz respeito aos planos de aula elaborados pelos grupos de alunos da disciplina.

Tabela 10 - Andlise dos eixos e indicadores de AC/AG e dos objetivos de AG presentes nas
atividades dos alunos da turma MECN, do 1°semestre de 2015.

Alunos/2015 Eixos de AC/AG Objetivos de AG
Gl 1,3 3,5
G2 1,3 2,3,5
G3 NI NI
G4 1 3
G5 le?2 3
G6 1 1

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

A Tabela 10 mostrou que os grupos elaboraram planos de aula que abrangeram pelo
menos dois eixos de AC. Os objetivos de AG identificados nas atividades relacionam-se com:
a dependéncia do ser humano frente aos recursos naturais, com o saber utilizar os principios
geoldgicos basicos e seus procedimentos para construir o conhecimento sobre a Terra.

O objetivo 5 de AG que aparece em duas atividades deve-se a uma constru¢do do
conhecimento ndo apenas da presente disciplina, como também da disciplina BEMA, em que
temas socioambientais foram largamente discutidos.

A Imagem 14 mostra um trecho da atividade do grupo 2.
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Imagem 14 - Trecho da atividade do grupo 2 na disciplina de MECN, 1° semestre de 2015.
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Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

O grupo optou por montar uma sequéncia de aulas sobre a preservacdo ambiental, e
escolheu os fosseis como eixo norteador das aulas. As questdes levantadas pelo grupo foram:
"Como viveriam hoje em dia ja que se alimentava de tudo que caia no mar? Serd que
conseguiriam sobreviver?" (Ibidem).

Um componente identificado na atividade desse grupo foi o tempo geolégico, como
referéncia para as espécies que ja existiram e também como uma reflexdo mais profunda
sobre as acdes humanas. Nas palavras do grupo: "Onde retroceder ao passado € construir uma

nova histéria evitando os mesmos erros" (Imagem 15).
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Imagem 15 - Trecho do plano de aula do grupo 2 na disciplina MECN 1° semestre de 2015.
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O Grupo 6, elaborou o seguinte plano de aula (Imagem 16):

Imagem 16 - Trechos do plano de aula do grupo 6 na disciplina MECN, 1° semestre
de 2015.
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Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

Esse grupo possui os conhecimentos bdsicos em relacdo ao ensino de Ciéncias e o
plano de aula evidencia a dificuldade de se pensar em atividades investigativas, uma vez que,
as aulas descritas parecem ser expositivas apenas.

O grupo elaborou um plano de aula muito distante das discussdes que foram realizadas
no curso sobre alfabetizacdo cientifica e sobre atividades investigativas durante o curso. Isso
fica evidente na forma como o grupo entende o papel do professor e o ensino de Ciéncias

(Imagem 17).
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Imagem 17 - Trecho da atividade do grupo 3 na disciplina de MECN 1° semestre de 2015.
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Fonte: Acervo da pesquisa, 2018.

A sequéncia de aula apresentada pelo grupo evidenciou que a concep¢do que possuem
sobre o ensino de Ciéncias € ainda o de transmissdo de conteidos. O grupo ndo conseguiu
elaborar uma questdo-problema que norteasse as atividades, o que evidencia que foram
contrdrios a proposta inicial da professora-pesquisadora que, a todo momento, procurou

envolver e motivar a turma para realizar as leituras e as atividades préticas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

"O professor profissional é, antes de tudo, um profissional da articulagcdo do processo
ensino-aprendizagem em uma determinada situacdo, um profissinal da interacdo das
significagoes partilhadas"(Perrenoud et al., 2001).

Os anos de pesquisa me mostraram que o curso de Pedagogia e a formacdo de
professores para as séries iniciais sdo de uma complexidade imensa. Formar um profissional
para atuar na educacdo infantil, no ensino fundamental I e para atuar na gestdo escolar ndo é
tarefa féacil para os formadores tampouco. Cada nivel de ensino exige um conhecimento
profundo sobre a estrutura de funcionamento, de diddticas e metodologias préprias para
atender a esses publicos.

O curso de Pedagogia da institui¢do de ensino privada, alvo desta pesquisa, mostrou
que, além da complexidade que o curso possui, outros aspectos, como a politica educacional
interna e nacional, os fatores econdmicos e sociais e a deficiente formacgdo basica em Ciéncias
Naturais, influenciam o processo de formacao de professores. A compreensao desse multiplo
e complexo contexto delineou as atividades elaboradas para esta pesquisa, que a0 mesmo
tempo, procurou atender as especificidades das turmas e dos referenciais adotados para as
atividades. Segundo Franco (2012), um professor que sabe qual € o sentido de sua aula para a
formacdo do aluno, que sabe como sua aula integra e expande a formacdo desse aluno, que
tem consciéncia do significado de sua prépria acao, este professor dialoga com a necessidade
do aluno, insiste na sua aprendizagem, acompanha seu interesse, faz questdo de produzir esse
tipo de aprendizado, pois acredita que este serd importante para o aluno.

Sob essa perspectiva, o conjunto de atividades desenvolvidas ao longo das disciplinas
dedicadas a drea de Ciéncias se constituiu como um conjunto investigativo e subsidiou a
formacdo inicial dos futuros professores. Essas atividades foram importantes também para
fundamentar as mudangas que ocorreram na matriz curricular do curso de Pedagogia na area
de Ciéncias Naturais.

O conjunto de atividades procurou abordar contetidos e procedimentos do ensino de
Ciéncias e também das Geociéncias. Ao considerarmos as Geociéncias como parte dos
conhecimentos no ensino de Ciéncias agregaram-se conhecimentos, praticas ¢ métodos de
uma 4drea do saber que possui um olhar peculiar sobre o meio fisico e as relacdes que se
estabelecem nele. Além da nocdo de tempo profundo, da compreensdo das dinamicas e
processos naturais, a nocdo de escala e localizacdo, a Geociéncias se configura como

interdisciplinar, pois ao explicar o surgimento ou desaparecimento de espécies acessa
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conhecimentos de outras dreas do saber levando em conta o tempo em que esses eventos
ocorreram. As atividades de formacdo pedagdgica ganharam for¢a ao unir os conhecimentos
geocientificos em sua constitui¢ao.

A medida que as atividades ocorriam, a professora-pesquisadora as relatava ao grupo
do NDE, que ao elaborar a nova matriz curricular, considerou que as disciplinas da drea
deveriam garantir que o ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia fosse baseado em
referénciais mais atuais e que os espacos internos, como os laboratérios e a biblioteca
estivessem sempre disponiveis e em bom estado para a realizagao de atividades. Além disso,
consideramos positivas as mudangas que ocorreram na matriz curricular do curso para a area
de Ciéncias Naturais, com o aumento da carga hordria, integracdo entre as disciplinas e
incentivo as atividades praticas e de campo, além da aquisi¢ao de referenciais bibliograficos
atualizados da érea.

Augusto & Amaral (2015), ao escreverem sobre a formacao especifica de professores
polivantes, ressaltaram a necessidade de se desenvolver de maneira integrada as disciplinas
que formam o professor que lecionard Ci€ncias. Ou seja, a maneira como esperamos que ele
ensine € também a maneira como devemos apresentar a ele o conhecimento, porém com
maior profundidade conceitual e metodolégica se comparadas ao que eles irdo ensinar aos
seus alunos. Segundo Freire (1975), a verdade deve ser buscada através do didlogo, em que o
professor aprende ao ensinar, uma vez que o mesmo revé seu conhecimento na busca de
ensinar aos estudantes, podendo haver uma interacdo dialdgica entre professor e aluno, pois
quantas mais davidas, inquietacdes e curiosidades por parte dos educandos forem suscitadas,
mais o educador serd desafiado, e assim vai procurar enriquecer seu aprendizado cada vez
mais

Nesse sentido, as atividades sobre o tempo geolégico, os minerais e rochas e criando e
resolvendo problemas no ensino de Ciéncias Naturais contribuiram para vivencias diferentes
das que os alunos tiveram durante a sua formacdo bdsica. Além disso, as atividades da
professora-pesquisadora, categorizadas segundo a Taxonomia de Bloom, mostraram que a
proposta tem relevancia para o ensino geocientifico dentro do ensino de Ciéncias Naturais,
principalmente pelo tema ser incipiente.

Amaral & Augusto (2015) propdem a formagdo de professores para as séries iniciais
integrar teoria pedagdgica, pratica de ensino e conteido especifico nas disciplinas que
formam o Pedagogo em Ciéncias Naturais, e ressaltam que deve-se promover um contato
estreito com a escola real, desde o inicio do curso, como fonte para o processo critico-

reflexivo da pratica pedagoégica (que o futuro professor nao tem). A atividade que integrou
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teoria pedagdgica, pratica de ensino e contetdo especifico foi aquela intitulada "Situagdes em
aulas de Ciéncias Naturais", na qual as situacdes vivenciadas/experenciadas pela professora-
pesquisadora nos momentos de estdgio em uma escola publica na cidade de Sao Paulo, no
ensino fundamental I, foram relatadas aos alunos na disciplina de Metodologia do Ensino de
Ciéncias Naturais (MECN).

Consideramos que esta atividade foi essencial na formacgdo inicial dos alunos, pois
segundo a Taxonomia de Bloom e os eixos de alfabetizacdo cientifica, ela contemplou os trés
eixos e atingiu os mais altos niveis na Taxonomia. Esta atividade, que teve como inspira¢ao
situagdes reais em aulas de Ci€ncias, mostrou que a formacdo especifica na drea também ¢é
importante e que ainda se trata de uma lacuna na formacdo desses alunos. A atividade
procurou contribuir para diminuir esta lacuna por meio de discussoes, reflexdes e de
atividades préticas, como a dos minerais e rochas, pois para entender o porque um
determinado mineral reagiu ou ndo reagiu ao pingar uma gota de solucao de acido cloridrico
muitos conhecimentos de outras ci€ncias tiveram de ser acessados pelos alunos, o que exigiu
da professora-pesquisadora uma atuacdo no sentido de revisitar esses contetidos com eles.

A atividade Situagdes em aulas de Ciéncias ganhou o sentido de geradora de
problemas - muito bem vindos! Os problemas levantados durante a atividade alimentaram o
curso de Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais, e se caracterizavam como problemas
de pesquisa, de ordem cientifica e pedagdgica.

Os conhecimentos especificos desenvolvidos tiveram como referéncia as abordagens
geocientificas e os temas estruturantes em Ciéncias da Terra, como o tempo geoldgico. De
acordo com Pedrinaci (1996), a nocao de tempo geoldgico € complexa e, por isso, ndo pode
ser adquirida de uma sé vez, tampouco segue um processo linear, adquirem-se conceitos
parciais que vao se relacionando e se integrando. Isso significa que o conceito de tempo
geologico tem de aparecer mais vezes, em outros contextos no ensino de Ciéncias Naturais,
para que, dessa maneira, os alunos se apropriem do conhecimento. Foi o que aconteceu com
os alunos que cursaram a disciplina de Biologia Educacional e Meio Ambiente, em 2013, e a
disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais em 2014, que tiveram contato com
o tema em duas condi¢Oes diferentes, uma delas fazendo a fita do tempo geoldgico e a outra
na atividade "Criando e resolvendo problemas em aulas de Ciéncias Naturais".

Os resultados apresentados nesta pesquisa mostraram que os alunos do segundo
semestre de 2014, na disciplina MECN, incluiram o conhecimento sobre o tempo geoldgico
em suas respostas. Isso foi notado na atividade “Criando e resolvendo problemas em aulas de

Ciéncias Naturais”, na qual os alunos tinham que elaborar uma tabela para classificar as



198

réplicas de fosseis, e tiveram que acessar o conhecimento sobre o tempo geoldgico e exercitar
a imaginacdo ao confrontar as réplicas e os ambientes em que aqueles seres viveram no
passado.

Segundo Oliveira (2012), para uma compreensdo efetiva das mudancas ambientais, o
tempo geoldgico passa a ser uma varidvel importante a ser considerada. A Educagdo
Ambiental, em sua perspectiva abrangente e critica, deveria levar em conta, além de fatos
histéricos recentes, as mudancas que ocorrem naturalmente em nosso planeta, e que a acao
humana pode ou ndo acelerar alguns processos naturais. Esse caminho foi adotado na
disciplina Educacdo, Meio Ambiente e Sociedade, porém os resultados desta pesquisa
apontaram que outras atividades de base investigativa e de cunho geocientifico devem ser
realizadas para se alcancar melhores resultados.

A metodologia do mapeamento socioambiental mostrou que as alunas possuem
defasagens significativas em conceitos estruturantes, como a representacdo em escala e
orientagdo espacial. Bacci & Santos (2013) ressaltam que essa metodologia possibilita o
saber ler/interpretar o espaco em estudo, ensina a saber pensar o espaco em suas relacdes e a
saber transformar/fazer o espago, enquanto contribuicio a formagdo de cidaddos criticos,
participativos e sujeitos do seu préprio ambiente.

Esta atividade, associada a bibliografia na linha da Educacdo Ambiental, torna-se
ferramenta importante para se discutir as relacdes sociais e politicas que se ddo no ambiente.
A categorizacdo segundo a Taxonomia de Bloom, mostrou que a atividade atingiu os niveis
mais altos da categoria e abrangeu os trés eixos de alfabetizacdo cientifica, isso evidenciando
o potencial da atividade para a formacdo dos futuros professores. Dessa maneira, concluimos
que esta atividade pode ser desenvolvida em outros momentos do curso, para estimular e
desenvolver esses conceitos e o olhar critico para o ambiente.

Outro tema estruturante que procurou ser desenvolvido ao longo das atividades se
refere a compreensao da natureza da Ciéncia, do trabalho cientifico e da Histéria da Ciéncia.
Os dados mostraram que nas atividades da professora-pesquisadora o eixo 2 de alfabetizacdo
cientifica que se refere a compreensdao da natureza da ci€ncia e do trabalho cientifico,
apareceu nas propostas de cinco atividades, das sete que foram analisadas. As andlises das
atividades mostraram que € necessario abordagens que privelegiem a natureza da Ciéncia e da
Historia da Ciéncia. Figueiroa (2009) afirma que a Histéria das Ciéncias, portanto, poderia ser
definida como a narrativa explicativa dos momentos de continuidade — i.e., de Ciéncia

‘normal’
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(no sentido kuhniano) —, e de rupturas — i.e., das mudancas de paradigma, as vezes
revoluciondrias. Esta concep¢do de Historia da Ciéncia nos permite valorizar as controvérsias
cientificas e perceber que todo conhecimento é, em si mesmo, transitério; que novas
percepcdes e interpretacdes podem surgir constantemente, subvertendo explicagdes e crencas
cientificas bem enraizadas, bem fundamentadas, bem demonstradas.

Concluimos que a atividade com os textos presentes na colecdo de livros didéticos
utilizada nesta pesquisa favoreceu a reflexao sobre a natureza do trabalho cientifico e do
cientista. Somou-se a esta atividade a leitura de um artigo (Pérez, 2011) importante para a
drea de Ciéncias Naturais, uma vez que a professora-pesquisadora identificou as visdes
deformadas de Ciéncia dos alunos.

O conjunto de atividades elaboradas permitiu-nos concluir que as concepcdes de
ciéncia desses pedagogos estiveram fundamentadas na apropriacdo de conhecimentos, € que
esta se dd pela mera transmissdo mecanica de informagdes, caracterizando-se como regrinhas
e receitudrios; classificagdes taxondmicas; valorizacdo excessiva pela repeticao sistematica de
defini¢des; funcdes e atribuicdes de sistemas vivos ou ndo vivos; questdes pobres para prontas
respostas igualmente empobrecida; uso indiscriminado e acritico de férmulas e contas em
exercicios reiterados; tabelas e graficos desarticulados ou pouco contextualizados, em relagdao
aos fendmenos contemplados; experiéncias cujo unico objetivo é a verificacdo da teoria;
auséncia de contextualizacdo em saidas de campo. Ao identificar essas concepgdes, a
professora-pesquisadora optou por trabalhar com a Histéria da Ciéncia, procurando
desconstruir tais equivocos.

No entender de Matarredona & Traver (2001), a Histéria da Ciéncia pode trazer
grandes beneficios aos estudantes, uma vez que: 1) Permite conhecer melhor os aspectos da
Historia da Ciéncia, 2) Mostra uma imagem da Ciéncia mais completa e contextualizada, 3)
Valoriza os processos internos do trabalho cientifico (problemas abordados, o papel da
descoberta, a importancia dos experimentos, o formalismo matemdtico e a evolucao dos
conhecimentos) e 4) Considera aspectos externos, como o cardter coletivo do trabalho
cientifico e as implicacOes sociais da Ciéncia.

Consideramos que durante a elaboragdo das atividades geocientificas para o ensino de
Ciéncias Naturais, alguns conceitos estruturantes nao foram contemplados em sua totalidade,
tais como, dinamismo interno e externo, que poderia ter sido abordado na atividade de
minerais e rochas dando a atividade a noc¢do de ciclos e continuidade dos processos. Nesse
sentido, a atividade teria ganhado outros caminhos que poderiam complementar as discussoes

nas disciplinas da drea de Ciéncias, como o consumo excessivo de bens minerais e naturais, os
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processos de formacdo e extracdo dos minerais poderiam trazer reflexdes um pouco mais
aprofundadas para a disciplina de Educacdo, Meio Ambiente e Sociedade.

A atividade do tempo geoldgico poderia ter sido potencializada com a abordagem do
tema da controvérsia cientifica, pouco explorado no ensino de Ciéncias, porém grandes temas
das Geociéncias, como a teoria da tectonica de placas e a questao do tempo, enriqueceriam e
desenvolveriam o raciocinio e a pratica cientifica. Ao colocar ideias controversas em debate
os estudantes sdo convidados a desconstruir a ideia de que a Cié€ncia e o cientista possuem
certezas e verdades absolutas, além de percorrerem um caminho de levantamento de hip6teses
e depois terem que testd-las e confronta-las.

Os métodos de andlise utilizados nesta pesquisa possuem potencial para serem
investigados e testados, pois se configuram como incipientes na drea de Geociéncias. Os eixos
e indicadores de AC e os objetivos geocientificos utilizados para analisar as atividades, em
alguns casos, nao foram suficientemente abrangentes para fundamentar o que foi encontrado
nas atividades. Exemplos como, apropriacdo de vocabuldrio e de praticas geocientificas no
cotidiano, mudanca de valores e comportamento, sdo alguns dos aspectos que nao foram
contemplados pelos eixos, indicadores e objetivos adotados.

Em relacdo ao método de andlise documental, este foi prejudicado ao ndo obtermos
uma resposta favordvel da Faculdade em tempo habil para a publicacdo do PPC na integra. Os
trechos presentes nesta pesquisa que foram autorizados para a publicacdo ndo deram a
dimensdo da complexidade enfrentada pela Instituicio nos anos de 2013 e 2014.
Consideramos que essa pesquisa, ao utilizar os referenciais da pesquisa-acdo, possui
determinadas caracteristicas que nos permitiram enquadri-la dessa maneira e também por se
tratar de uma pesquisa de natureza interventiva com o foco na prépria pratica.

Segundo os autores Teixeira & Megid Neto (2017), os projetos de pesquisa-acao
fazem uma critica a cultura académica e cientifica ordoxa, a separacdo entre teoria e prética;
rejeitam nogdes positivistas aplicadas a pratica de pesquisa. Das outras carcteristicas da
pesquisa-acdo Tripp (2005), destaca que ela comeca com o reconhecimento - que é uma
andlise situacional que produz ampla visdo do contexto, das praticas atuais, dos participantes e
envolvidos. Nesta pesquisa, o reconhecimento do contexto politico, econdmico e social da
Faculdade e dos estudantes permitiu que a professora adotasse estratégias para lidar com a
situacgao.

Outra caracteristica da pesquisa-acdo € a forma de investigagdo-acdo, que € um
processo corrente, repetitivo, no qual o que se alcanca em cada ciclo fornece o ponto de

partida para melhorar o seguinte. Essa caracteristica da pesquisa pode ser identificada no
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processo vivido pela professora-pesquisadora junto ao NDE e a mudanga da prépria pratica. A
reflexdo € essencial nesse processo seja para o planejamento, a implementacdo e
monitoramento. Dessa maneira, o ciclo da pesquisa termina com uma reflexdo sobre o que
sucedeu. Consideramos portanto, que essas caracteristicas da pesquisa-acdo estdo presentes
nesta pesquisa.

A pesquisa de natureza interventiva se caracteriza como uma modalidade de
investigacdo util para gerar conhecimentos, priticas alternativas/inovadoras e processos
colaborativos. Acrescentamos que a pesquisa se deu no campo de investigacdo da prépria
pratica da professora, ou seja, buscando melhorar sua propria priatica € a0 mesmo tempo o
trabalho com o outro, nessa caso, os alunos. Ao procurar atender as necessidades trazidas por
eles durante os anos de pesquisa. Segundo Zeichner (2008), a conexdo da reflexdo docente
com a luta por justica social que existe em todos os paises hoje nao significa focar somente
nos aspectos politicos do ensino. Os professores precisam saber o conteddo académico que
sd0 responsdveis por ensinar e como transformé-lo, a fim de conectd-lo com aquilo que os
estudantes ja sabem para o desenvolvimento de uma compreensao mais elaborada. Precisam
saber como aprender sobre seus estudantes — o que eles sabem e podem fazer, e os recursos
culturais que eles trazem para a sala de aula. Os professores também precisam saber como
explicar conceitos complexos, conduzir discussdes, como avaliar a aprendizagem discente,
conduzir uma sala de aula e muitas outras coisas.

A categorizacdo das atividades da professora-pesquisadora e as correspondentes
respostas encontradas nas atividades dos alunos mostraram que o ensino de Ciéncias na
formacdo inicial de pedagogos, muito mais do que a inclusio de disciplinas, merece
abordagens que privilegiem a formagao pedagdgica e de conteido especifico.  Além da
integracdo entre as disciplinas. O aumento da carga horaria, a inclusdo de disciplinas e
abordagens voltadas para a formagdo pedagdgica dos alunos pode ser um caminho para se
conduzir a formacdo inicial dos pedagogos. Reconhecemos que os referenciais da
alfabetizacdo cientifica e geocientifica para a formacdo inicial de professores para as séries
iniciais do ensino fundamental I sdo ainda incipientes.

Consideramos que os contetudos e abordagens geocientificos sdo importantes para a
formacdo inicial de pedagogos por promoverem uma visdo sistémica e ciclica dos eventos
naturais. As atividades praticas desenvolvidas nas disciplinas investigadas tiveram como
objetivo despertar o interesse dos estudantes para conhecimentos ja presentes no ensino de
Ciéncias, porém com uma abordagem que favorece uma outra forma de pensar os eventos

naturais.
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Por fim, concluimos que a pesquisa ao propor uma categoriza¢ido das atividades de
Geociéncias, baseada no referencial da alfabetizacdo cientifica necessita de mais estudos, por
se tratar de algo novo. Além disso, a falta de referenciais do ensino de Geociéncias para a
Educagdo Infantil foi identificada, o que mostra que a area do ensino de Geociéncias tem
muito a explorar. Dessa forma, esperamos que novas pesquisas abordem o tema na area, pois
sem duvida, essa Ciéncia tem muito a contribuir para a formagao inicial de professores para o

ensino de Ciéncias Naturais.
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Anexo I - Deliberacoes do curso de

Pedagogia
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO CONSELHO PLENO RESOLUCAO
CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006.
(*) Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Gradua¢do em Pedagogia,
licenciatura.
O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, no uso de suas atribuicdes legais e
tendo em vista o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “e” da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro
de 1961, com a redag¢do dada pela Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62
da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP n°
5/2005, incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n° 3/2006,
homologados pelo Senhor Ministro de Estado da Educagao, respectivamente, conforme
despachos publicados no DOU de 15 de maio de 2006 e no DOU de 11 de abril de
2006, resolve:
Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢des de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliagdo,
pelos Orgdos dos sistemas de ensino e pelas institui¢cdes de educagdo superior do pais,
nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.
Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacgdo Profissional na drea de servigcos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
§ 1° Compreende-se a docéncia como ac¢do educativa e processo pedagdgico metddico e
intencional, construido em relagOes sociais, étnico-raciais € produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na
articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construcio do
conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.
§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacao e reflexao
critica, propiciaré: I - o planejamento, execucdo e avaliagdo de atividades educativas; 11
- a aplicag¢do ao campo da educacgdo, de contribui¢des, entre outras, de conhecimentos
como o filosoéfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o psicoldgico, o
lingiiistico, o socioldgico, o politico, o econdmico, o cultural.
Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informagdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e préticos, cuja
consolidagdo serd proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratiza¢do, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.
Pardgrafo tnico. Para a formacgao do licenciado em Pedagogia é central:
I - o conhecimento da escola como organizacio complexa que tem a funcdo de
promover a educagdo para e na cidadania;
IT - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigagdes de interesse da
area educacional;
III - a participacao na gestdao de processos educativos e na organizagdo e funcionamento
de sistemas e institui¢des de ensino. (*) Resolu¢io CNE/CP 1/2006. Diério Oficial da
Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secdo 1, p. 11
Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores para
exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacio
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Profissional na 4rea de servigos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Pardgrafo unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizacgdo e gestdo de sistemas e institui¢cdes de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
préprias do setor da Educacao;

IT - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas nao-escolares;

III - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo educacional,
em contextos escolares e ndo-escolares.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

I - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade justa,
equanime, igualitdria;

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

III - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na
idade propria;

IV - trabalhar, em espacgos escolares e ndo-escolares, na promocdo da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas relacdes individuais e coletivas;

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

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educacio, nos processos
didatico-pedagégicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e
comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relacdes de cooperacdo entre a instituicdo educativa, a
familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para
superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdOmicas, culturais, religiosas,
politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de gé€neros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a drea educacional e
as demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das institui¢cdes contribuindo para elaboracio, implementacao,
coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdgico;

XIII - participar da gestdo das institui¢des planejando, executando, acompanhando e
avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;
X1V - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre alunos e
alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experi€ncias
naoescolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios
ambiental(*) Resolucdo CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio
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de 2006, Secao 1, p. 11. 2 ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizagdo
do trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construcdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinacdes
legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua
avaliacdo as instancias competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em escolas
indigenas, dada a particularidade das populacdes com que trabalham e das situacdes em
que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverao:

I - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagcdes
filosoficas, politicas e religiosas préprias a cultura do povo indigena junto a quem
atuam e os provenientes da sociedade majoritdria;

IT - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizacdo e o estudo de temas
indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinagdes se aplicam a formacdo de professores para escolas de
remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber populacdes de etnias e
culturas especificas.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagdgica das institui¢des, constituir-se-a de:

I - um ndcleo de estudos bdsicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e acdes
criticas, articulard: a) aplicacdo de principios, concep¢des e critérios oriundos de
diferentes 4reas do conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que
contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade; b)
aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos escolares e ndo-escolares; ¢)
observacdo, andlise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos educativos
e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares; d) utilizacdo de
conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situagdes de aprendizagem; e)
aplicagdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de desenvolvimento
de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva,
estética, cultural, lddica, artistica, ética e biossocial; f) realizacdo de diagndstico sobre
necessidades e aspiragdes dos diferentes segmentos da sociedade, relativamente a
educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses, de captar
contradicoes e de considerd-lo nos planos pedagdgico e de ensinoaprendizagem, no
planejamento e na realizacdo de atividades educativas; g) planejamento, execucio e
avaliacdo de experiéncias que considerem o contexto histérico e sociocultural do
sistema educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito a Educacao Infantil,
aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a formacgdo de professores e de profissionais
na drea de servico e apoio escolar; h) estudo da Didética, de teorias e metodologias
pedagdgicas, de processos de organizacdo do trabalho docente; 1) decodificagdo e
utilizacdo de cédigos de diferentes linguagens utilizadas por criangas, além do trabalho
diditico com conteudos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizacdo, relativos a
Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educagao Fisica;
J) estudo das relacOes entre educagdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea; (*)
Resolucdo CNE/CP 1/2006. Diédrio Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006,
Secdo 1, p. 11. 3 k) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no
contexto do exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o
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saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica educativa; 1) estudo, aplicagdo e
avaliagcdo dos textos legais relativos a organizagdo da educagdo nacional; II - um nidcleo
de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as dreas de atuagdo profissional
priorizadas pelo projeto pedagdgico das institui¢des e que, atendendo a diferentes
demandas sociais, oportunizard, entre outras possibilidades: a) investigacOes sobre
processos educativos e gestoriais, em diferentes situacdes institucionais: escolares,
comunitérias, assistenciais, empresariais e outras; b) avaliacdo, criacdo e uso de textos,
materiais diddticos, procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira; c) estudo, andlise e avaliacdo de
teorias da educacdo, a fim de elaborar propostas educacionais consistentes e inovadoras;
IIT - um ndcleo de estudos integradores que proporcionard enriquecimento curricular e
compreende participacdo em: a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de
iniciacdo cientifica, monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da
institui¢do de educagdo superior; b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias,
nas mais diferentes dreas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e
diversificacdo de estudos, experi€ncias e utilizagdo de recursos pedagdgicos; c)
atividades de comunicacgao e expressao cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horaria minima de 3.200
horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas: I - 2.800 horas dedicadas as
atividades formativas como assisténcia a aulas, realizacdo de semindrios, participagao
na realizagcdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentagao, visitas a
instituicdes educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participacdo em grupos cooperativos de estudos; II - 300 horas dedicadas ao Estidgio
Supervisionado prioritariamente em Educac@o Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando também outras dreas especificas, se for o caso, conforme o
projeto pedagégico da institui¢do; III - 100 horas de atividades tedrico-préticas de
aprofundamento em dreas especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo
cientifica, da extensdo e da monitoria.

Art. 8° Nos termos do projeto pedagdgico da instituicao, a integralizacio de estudos sera
efetivada por meio de: I - disciplinas, semindrios e atividades de natureza
predominantemente tedrica que fardo a introducdo e o aprofundamento de estudos, entre
outros, sobre teorias educacionais, situando processos de aprender e ensinar
historicamente e em diferentes realidades socioculturais e institucionais que
proporcionem fundamentos para a pratica pedagdgica, a orientacdo e apoio a estudantes,
gestdo e avaliagdo de projetos educacionais, de instituicdes e de politicas publicas de
Educacdo; II - praticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos licenciandos a
observacdo e acompanhamento, a participacdo no planejamento, na execucdo € na
avaliacdo de aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagdgicos, tanto em escolas
como em outros ambientes educativos; III - atividades complementares envolvendo o
planejamento e o desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de
monitoria, de inicia¢do cientifica e de extensdo, diretamente orientadas por membro do
corpo docente da instituicdo de educacdo superior decorrentes ou articuladas as
disciplinas, dreas de conhecimentos, semindrios, eventos cientifico-culturais, estudos
curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas (*) Resolugdo CNE/CP 1/2006.
Diério Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secdo 1, p. 11. 4 modalidades e
experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educacdo de pessoas com necessidades
especiais, a educacdo do campo, a educacdo indigena, a educacdo em remanescentes de
quilombos, em organizagdes ndo-governamentais, escolares e ndo-escolares publicas e
privadas; IV - estdgio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar
aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-
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escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias: a)
na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente; b)
nas disciplinas pedagégicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal; c) na
Educagdo Profissional na area de servicos e de apoio escolar; d) na Educagdo de Jovens
e Adultos; e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementagdo, coordenagao, acompanhamento e avaliacao de atividades
e projetos educativos; f) em reunides de formacgao pedagogica.

Art. 9° Os cursos a serem criados em institui¢des de educacdo superior, com ou sem
autonomia universitdria e que visem a Licenciatura para a docéncia na Educacdo Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educacdo Profissional na drea de servigos e apoio escolar e em outras dreas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, deverdo ser estruturados com
base nesta Resolucgao.

Art. 10. As habilitacdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em
regime de extin¢do, a partir do periodo letivo seguinte a publicacdo desta Resolucao.
Art. 11. As instituicdes de educacdo superior que mantém cursos autorizados como
Normal Superior e que pretenderem a transformacdo em curso de Pedagogia e as
instituices que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto
pedagdgico, obedecendo ao contido nesta Resolugao.

§ 1° O novo projeto pedagdgico deverd ser protocolado no 6rgdo competente do
respectivo sistema ensino, no prazo miximo de 1 (um) ano, a contar da data da
publicacdo desta Resolugdo.

§ 2° O novo projeto pedagdgico alcancard todos os alunos que iniciarem seu curso a
partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

§ 3° As institui¢des poderdao optar por introduzir alteragdes decorrentes do novo projeto
pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos
alunos matriculados.

§ 4° As instituigdes poderdo optar por manter inalterado seu projeto pedagdgico para as
turmas em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao
estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das
normas anteriores a esta Resolucdo, tenham cursado uma das habilitacdes, a saber,
Educacdo Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam
complementar seus estudos na drea ndo cursada poderdo faze-lo.

§ 1° Os licenciados deverdo procurar preferencialmente a institui¢do na qual cursaram
sua primeira formacao.

§ 2° As instituicdes que vierem a receber alunos na situagao prevista neste artigo serdo
responsaveis pela andlise da vida escolar dos interessados e pelo estabelecimento dos
planos de estudos complementares, que abrangerdao, no minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantacdo e a execucdo destas diretrizes curriculares deverdo ser
sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos 6rgdos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n os 5/2005 e
3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formacgdo de profissionais da educacao prevista no
art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n® 9.394/96. (*) Resolucao
CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Se¢ao 1, p. 11.
5 § 1° Esta formagdo profissional também poderd ser realizada em cursos de
posgraduacio, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.
§ 2° Os cursos de pos-graduacdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do
pardgrafo unico do art. 67 da Lei n° 9.394/96.
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Art. 15. Esta Resolug@o entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogadas a
Resolucido CFE n° 2, de 12 de maio de 1969, e demais disposi¢cdes em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
Presidente do Conselho Nacional de Educacgdo



218

MINISTERIO DA EDUCAGAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR
RESOLUCAO N¢ 3, DE 2 DE JULHO DE 2007+
Dispée sobre procedimentos a serem
adotados quanto ao conceito de horaaula,
e da outras providéncias.
O Presidente da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de
Educacao, no uso das atribuicdes conferidas pelo § 19, do art. 99, da Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, pelo art. 7°, caput, da Lei n® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com as alteracdes da Lei n® 9.131, de 24 de novembro de
1995, e do Decreto n? 5.773, de 9 de maio de 2006, bem como o disposto no
Parecer CNE/CES n? 261/2006, homologado por Despacho do Senhor Ministro de
Estado da Educacao, publicado no DOU de 25 de junho de 2007, resolve:
Art. 12 A hora-aula decorre de necessidades de organizacdo académica das
Instituicbes de Educacao Superior.
§ 12 Além do que determina o caput, a hora-aula esta referenciada as questdes de
natureza trabalhista.
§ 2° A definigdo quantitativa em minutos do que consiste a hora-aula é uma
atribuicao das Instituicoes de Educacao Superior, desde que feita sem prejuizo ao
cumprimento das respectivas cargas horarias totais dos cursos.
Art. 2° Cabe as Instituicbes de Educacdo Superior, respeitado o minimo dos
duzentos dias letivos de trabalho académico efetivo, a definicdo da duracdo da
atividade académica ou do trabalho discente efetivo que compreendera:
| — prelegbes e aulas expositivas;
Il — atividades praticas supervisionadas, tais como laboratorios, atividades em
biblioteca,
iniciacao cientifica, trabalhos individuais e em grupo, praticas de ensino e outras
atividades no
caso das licenciaturas.
Art. 3% A carga horaria minima dos cursos superiores € mensurada em horas (60
minutos), de atividades académicas e de trabalho discente efetivo.
Art. 4° As Instituicdes de Educacao Superior devem ajustar e efetivar os projetos
pedagodgicos de seus cursos aos efeitos do Parecer CNE/CES n® 261/2006 e desta
Resolugdo, conjugado com os termos do Parecer CNE/CES n® 8/2007 e
Resolugcdo CNE/CES n® 2/2007, até o encerramento do ciclo avaliativo do SINAES,
nos termos da Portaria Normativa n® 1/2007.
Art. 5¢ O atendimento do disposto nesta resolucao referente as normas de hora-
aula e as respectivas normas de carga horaria minima, aplica-se a todas as
modalidades de cursos — Bacharelados, Licenciaturas, Tecnologia e Sequenciais.
Paragrafo unico. Os cursos de graduacdo, bacharelados, cujas cargas horarias
minimas nao estdo fixadas no Parecer CNE/CES n® 8/2007 e Resolu¢cao CNE/CES
n® 2/2007, devem, da mesma forma, atender ao que dispde o Parecer CNE/CES n®
261/2006 e esta Resolucao.
Art. 62 As disposicOes desta Resolugdao devem ser seguidas pelos érgaos do MEC
nas suas funcbes de avaliacdo, verificagdo, regulacdo e supervisdo, no que for
pertinente a matéria desta Resolugao.
Art. 7° Esta Resolucao entra em vigor na data de sua publicacao.

ANTONIO CARLOS CARUSO RONCA
1 Resolugdo CNE/CES 3/2007. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 3 de julho de 2007, Secgéao 1,

p. 56.
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Anexo I1

Textos utilizados da colecaoArariba



D arwin ¢ Wallace,

de forma independent
elaboraram hipdteses
muito semelhantes sobre a

evolugdo das espécies.

Viocé encontra diversas informagoes
sobre Darwin ¢ sua viagem a bordo
o navio Beagle na pigina da intemet

http.//veorw casadaciencia ufr) br/
caminhosdedarwin/>. Acesso em
31 ago. 2010

Pum que a condiclo de

movimenta ou dé repouso

de wm corpo se modifique, ¢

necessdrio que  resultante das
forgas que atuam sobre esse
corpo ndo seja nula.

As leis de Newton

2

5

quando, acabando o com 1 de funci
O automdvel nio para imed 3 distincia enquanty
sua velacidade vai d nte, até tornar-s

A velocidade do aul ) gragas i forca de

atrito entre as rodas do carro e o ch

exe

Se fosse possive

Tiajeto da viagem

A forga aplicada pelo motor &s rodas de um 4

Mepresentacho sem escala cores fantasaosas)

Darwin e Wallace,
dois evolucionistas

*J 0 pensamento evolucionista

A biodiversidade do planeta Terra chamou a atengio dos s
manos desde

s primordios da civilizagio. S0 virias as hig

a origem da diversidade dos seres vivas, mas somente hi

séculos surgiram as primeiras explicagdes clentificas que terminasam por

arientar as que vigoram até he
Ur
« O naturalista ing|

a das ideias mais importantes surgiu com Darwin ¢ Wallace

s Alfred Russel Wallace (1823-1913) form
858, independentemente e divulgou si

lou e wilt mente i

Darwin, a hipotese da selegio natural para expli

das espécies. Wallice coletou dados de suas observagdes em sua

viagem ao Brasil ¢ a0 arquipélago Malaio (Indonésia e Maldsia)

entre 1848 ¢ 18

e Wai

0 primeiro principio da Dindmica

imentar. A forg

s deixarem de agir, o movimento desaparece? Para

uponha que um sutomével esteja com velocidade de 100 kmik

i forca de re
da pel

linha reta e com vek

conhecido coma primeiro principio
primeira lei de Newton

iro principio da Dindmica. Tod

nta retilineo uniforme, a m

Corpo permanece em

rga resultante ndo rula atue sobre ele
15 estit parado e comega a mover se, 0s p

e 5Ua tendé

O atrito existe p

1a para dentifc

a1 2 posigho 6o passage
o pass

em esp
procurou mostrar que todo

ontraria o primeiro principio da Dindmica? Por
0 primeiro principio da Dindmica
rea de atrito. Essa forga se opoe ao 1

existéncia da
am sobre a superficie de outros. Se a forga de atrito ¢

téncia do ar nio existisse

nidamente com velocidade

nenores que sejam, dificultam o deslizamento de uma superficie

putra, o que i
A forga de atrito pode ser consideravelmente reduzida quando porgoes

de dleos ou graxas 53

« Charles Darwin (1809-1882), naturalist inglés, coletou seus dados

incipatmente durante @ v iciada em 1831. A bordo do

navio Beugle, viajou em diregio d América do Sul e seguiu para uma
volta ao redor do mundo. Unma de suas paradas foi no arquipélago de
Galipagos. Regressou volta de 1837, com m

tagdes ¢ materiais co
Darwin ¢ Wallace analisaram o material coletado em suas respec

tivas viagens ¢, independentemente, che ses hastante

io dos seres v

es vivs evolufam e 1

ambiente (selegio natural), Surpreso com a semelhanga e

< ¢ descobertas, Darwin ¢

Lyell (1797-187,

respondeu-se com o grande gedlogn

Charle

de quem cle era amigo, dizendo

melhor resumo do meu trabalho

llace) nbo poderia ter f

rivalvido nestes il

win ¢ Wallace apresentaram um trabalho conjunto sob

Sociedade Lincana de Londres, no dia 1° de julho de 1858

lugdo ¢

o, Darwin teve a oportunidade de obter mais dados que
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senti-los com m

Alem dis
e Wall
adefa- |

saber, a0 certo, quais

da te

ria evolutiva e

Wallace fosse

Tragto da

> Contribuici

ateoria

Darwin recebeu muitas inforr

agdes importantes de estudiosos da

&poca, coma, por exemplo

« O botinico Joseph Hooker (1817-1911) contribuiu com infor

magdes sobre a distribuiglo de plantas do Himalaia e da Nova

Zelind

Bates (1825-1892) ajudou Darwin fornecenda-lhe dados

nais e plantas da Floresta Amazénica.

1 de compreends

dia que tudo na Na

e, para elaborar essa
i " poss e
pretar os resulld- ol menas na G30 oode
e no estudo dos me TDRAN, Lounle

al a queda dos corpos.

elaboradas com o uso desse
35 feitos por Galile
am.

ton!’ - e tudo fol daridade’

a M

iminuindo sua velocidade até §

e a b

i0 é contrariada. A bola para gragas &

wimento dos corpos

ra da
u

Orpo em Movimento prosseguiria

nsta

te.

que nas superficies hi arcstas e reentrincias que, por

rfere no movimento,

locadas

re as superficies em contato.

Qual foi a teoria
Darwin e Wallace para a ori

De alho no Tem;

laborada por

autori

Universidade de

ntelighneia cientifica que j

ados no tumulo de Ne

do
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Pontes, portas e janelas...

Sintonia entre as Ciéncias

o5 confecimentos

Ailustradora Margaret Mee —
adama das bromélias
Margaret Ursula Mee,

milia do abacaxi), amadurecendo
apurando

Em 1964, fez a pr
A ltima fez em 1988, sels meses antes de sus morte em
acidente de caro, em seu pais natal, aos 79 anos. Nesss
wisita consequiu observar o desabrochar de uma flor rars,
ocacta ; da-lus, pelo

@ teenica

as 15 viagens & Amazénia.

FLORES DA
TA AMAZONICA
g

s ce suas vig
cos elivios sobre aflors brasileir, em especiai da regido
A fundlacso Margaret Mes Amazon Trust, criad por
cat3ogar i o s vsta obr ¢ ambe conced

e anocom oenveco MargaretMee,  daraacia bromdias: o
escola de samiba Beija-Flor de Niidpols
Duas espécies de brom mazbnicas receberam nomes
&m hamer ustrax ia margaretae o Atch
mee mesana.
Em suas viagens pela regiéa, ela coleto um sem-nimere
e que foras P

laram pertencer a espécie: o desconheridas
Ia, mostrando & riqueza biolégica da Ama

* Muitas in
wreew it 3. g




