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RESUMO

A sociedade do século XXI exige dos sujeitos inseridos uma série de atributos que
vao além do conhecimento cientifico. Nesse sentido, o ensino de ciéncias estando
dentro de um contexto de educacgéo escolar tem o objetivo de garantir, por meio dos
conteudos, a formacao integral do sujeito por meio do trabalho com conceitos,
procedimentos e atitudes. No entanto, serd essa a realidade encontrada dentro das
escolas? H& conteldos importantes para serem trabalhados com os estudantes,
mas que acabam sendo negligenciados pelo professor? Sendo assim a presente
investigacdo buscou examinar se na pratica pedagogica do ensino de ciéncias ha
conteddos que os professores ndo costumam abordar em aula, identificando,
também, possiveis causas para tal situacdo. A investigacdo, de carater qualitativo,
foi realizada em escolas publicas da regido metropolitana de Porto Alegre — RS,
enquadrando-se em um estudo de caso. Para atender ao objetivo da pesquisa,
foram utilizados como instrumentos de coletas de dados: entrevista semiestruturada
partindo de uma questdo confrontativa e observacgao direta de aulas, proposta por
Yin (2005) e Flick (2009). As entrevistas foram realizadas com dez professores de
ciéncias buscando identificar o0s aspectos relacionados aos conteudos
negligenciados no ensino de ciéncias. Além disso, foram observadas as aulas de
cinco professores, a fim de verificar na pratica o trabalho com os contetdos em aula.
Os dados coletados foram analisados por meio da Analise Textual Discursiva
descrita por Moraes e Galiazzi (2011). Da andlise dos dados emergiram trés
categorias intituladas: 1) a pratica docente e o0s processos de ensino e de
aprendizagem; Il) contetdos e os processos de ensino e de aprendizagem; e Ill) os
conteludos e seus impactos para a formacédo integral do sujeito. Cada categoria
auxilia na compreenséo e no debate em relagdo aos conteudos negligenciados no
ensino de ciéncias, bem como, aos motivos que levam o professor a negligenciar
conteudos, formas de evitar tal pratica e aos impactos causados pelos contetudos na
formacao integral dos estudantes. Sendo assim, a presente investigacdo pode
auxiliar o professor acerca da importancia de nao negligenciar conteddos

necessarios a formagao escolar e a vida do estudante em sociedade.

Palavras-chave: Contetdos negligenciados. Ensino de ciéncias. Ensino
fundamental. Educacao basica.



ABSTRACT

The Society from the 21st century requires the individuals a series of attributes that
are beyond scientific knowledge. In this regard, the science teaching, being inside a
school education context has the objective to assure, through the contents, the total
formation of the individual through the work with concepts, procedures, and attitudes.
However, will this be the reality found inside the schools? Are there important
contents to be worked with students, which end up being neglected by the teacher?
Therefore this investigation seeks to verify whether, into the pedagogical practice of
science teaching, there are contents which the teachers do not usually approach in
class, identifying possible causes of this situation as well. The qualitative
investigation was held in public schools of the metropolitan region of Porto Alegre -
RS, finding itself into a case study. To respond to the objective of the research, the
following were used as instruments of data collection: semi-structured interview
based on a confrontational question, and class observation, proposed by Yin (2005)
and Flick (2009). The interviews were conducted with ten science teachers seeking
to observe the aspects related to the neglected contents in science teaching.
Furthermore, the classes of five teachers were observed, in order to verify the
practice of the work of the contents in class. The collected data were analyzed using
the Discursive Textual Analysis described by Moraes e Galiazzi (2011). The analysis
of the data emerged three categories, named: I) the teaching practice and the
process of education and learning; Il) contents and process of education and
learning, and lll) the contents and their impacts on the integral formation of the
individual being. Each category assists in the comprehension and the debate of the
relation of the neglected contents in science teaching, as well as the reasons that
lead the teacher to neglect the contents, means to avoid such practice and the
impacts caused by these contents in the integral education of the students.
Therefore, the present investigation can help the teacher regarding the importance of
do not neglect necessary contents in the school formation and to the student’s life

into society.

Keywords: Neglected content. Science teaching. Elementary School. Basic

education.
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1 INTRODUCAO

“N&o basta ser apaixonado por ensinar; € preciso ter
um grau de inquietude maior” (FEDRIZZI,2017,
p.20).

Se vive em tempos de mudancas rapidas, em que uma informacéo pode valer
muito em certo momento, e logo se torna sem valor. Nesse contexto o ensino de
ciéncias vem se tornando um grande desafio ao longo dos anos,visto que a
tecnologia e o acesso a informacdo estdo cada vez mais rapidos e avancados.
Grandes pesquisas e descobertas sao reveladas ao mundo inteiro em questdes de
segundos e a informacdo encontra-se disponivel a um clique das telas dos
aparelhos eletrénicos. As novidades cientificas chegam praticamente de forma
instantanea aos nossos olhos, deixando rapidamente de ser novidade devido a uma
nova descoberta feita no mesmo dia. Aceitar ou ndo conviver com a tecnologia ja
ndo é uma op¢ao, uma vez que a mesma ja esta impregnada em nosso cotidiano.

As décadas passam, a ciéncia progride, a tecnologia torna-se cada vez mais
avancada, novas profissdes surgem, a sociedade se modifica, mas, e a atual
educacdo? Continua a mesma do século passado? O que esse panorama
contemporaneo impacta no sistema de ensino? E possivel continuar atraindo os
estudantes atuais com os mesmos métodos utilizados para ensinar em décadas
anteriores? Os mesmos perfis de estudantes que frequentavam as salas de aulas no
passado, ja ndo se encontram mais nas escolas e, entdo, o que fazer? Responder a
essas questdes é um grande desafio para um educador.

Durante minha vida escolar e académica pude observar diversos cenarios
dentro das escolas que tive contato. Escolas bem estruturadas, escolas sem
investimento, escolas com falta de professores de forma corriqueira, escolas com
professores empenhados na busca pela inovacdo, escolas com professores sem
estimulo e motivacdo para trabalhar, enfim, uma diversidade de identidades
escolares, que me fizeram refletir sobre as perguntas anteriores e entre tantas
outras, como: afinal, o que ha de errado na educacéo brasileira?

De todos os fatores que permeiam a educacdo um deles sempre me atraiu
com maior intensidade: a pratica docente. Por diversas vezes, principalmente

durante a graduacdo, me deparei com certas situacdes dentro das escolas que me



fizeram perceber sobre o quao importante é o papel do professor na vida dos
estudantes e, consequentemente, na sociedade como um todo.

As experiéncias vivenciadas ao longo da minha formacéo - ndo do ponto de
vista profissional, mas do ponto de vista individual - me fizeram perceber que ensinar
vai além de apresentar conceitos, é fazer com que aquilo que esta sendo ensinado
faca sentido para quem esta aprendendo, fazendo-o pensar, refletir e construir seu
proprio ponto de vista sobre um dado assunto para que entdo possa colocar em
pratica no seu cotidiano. O papel do ensino de ciéncias € justamente esse: promover
a difusédo de informacgfes necessarias para viver e agir de forma critica e consciente
na sociedade atual. Desse modo € possivel refletir: 0 que é importante aprender
para viver no século XXI?

Observando um panorama geral, é visto que grande parte das salas de aula
continua com cadeiras separadas e enfileiradas uma atras da outra, um quadro
negro como centro da sala de aula, o professor como simples transmissor de
conceitos e 0 estudante como agente passivo. O sistema de avaliacdo continua
quantitativo, meramente baseado na repeticdo — que classificard cada estudante
como bom, médio ou insuficiente — nos quais suas experiéncias intrinsecas néo tém
valor algum. Nesse contexto ndo ha condi¢cdes de progredir em termos de educacao,
nem mesmo atuar na melhoria do meio em que vivemos. Estaremos estagnados,
presos no tempo, em um sistema mono6tono, mecanico e ineficaz.

Diante dessa realidade, a pratica docente me fez perceber que ensinar ciéncias
€ uma tarefa ampla e por vezes complexa. Em meio a uma grande quantidade de
conteudos muitos educadores buscam julgar aqueles considerados essenciais para
formacdo do sujeito. Nesse contexto alguns fatores indesejaveis que envolvem os
processos de ensino e de aprendizagem podem surgir. Entre esses fatores
encontra-se o que serd chamado nesta pesquisa de “conteudos negligenciados”, ou
seja, conteudos estabelecidos pelas Bases Educacionais e fundamentais para a
formacdo dos estudantes, aos quais, por motivos diversos, acabam nao sendo
trabalhados em aula pelo professor.

Dessa forma a pesquisa foi realizada tendo como questdo norteadora: Quais
0s conteudos gque ndo costumam ser trabalhados pelos docentes de ciéncias

na educacao basica?



Como objetivo geral a pesquisa visou examinar se na pratica pedagdégica do
ensino de ciéncias ha contetudos que os professores ndo costumam abordarem aula,
identificando as suas possiveis causas para tal situacao.

Os objetivos especificos da pesquisa concentraram-se em: 1) realizar um
mapeamento dos contetdos que os professores de ciéncias ndo costumam trabalhar
em sala de aula; Il) identificar os principais motivos que resultam na prética de
negligenciar certos conteldos e a sua ndo superacdo; lll) identificar possiveis
solugdes que contribuam para a superacdo da pratica de alguns docentes em
suprimirem o trabalho com determinados contetdos propostos pela Base Nacional
Comum Curricular; 1V) buscar possiveis relacées entre os conteudos desenvolvidos
em sala de aula com a formacéao integral do sujeito.

Sendo assim a pesquisa estd organizada em cinco capitulos. Neste primeiro
esta a Introducdo, no qual apresenta o problema de pesquisa e sua justificativa, os
objetivos gerais e especificos. A partir deste capitulo € possivel compreender os
motivos que levaram o pesquisador a escolher o assunto abordado.

O segundo capitulo, constituido pela Fundamentacdo Teolrica, descreve 0s
principais elementos tedricos que fundamentam o estudo, tais como: Panorama
geral e perspectivas futuras de educacado no Brasil; no que consiste a educacdo? O
papel do curriculo na educacéo; contetdos conceituais, atitudinais e procedimentais;
o ensino de ciéncias; Base Nacional Comum Curricular. Esse capitulo foi organizado
iniciando-se com uma abordagem mais abrangente (a educacdo como um todo)
partindo para o ponto especifico do estudo (o ensino de ciéncias).

O terceiro capitulo descreve os Procedimentos Metodoldgicos, constituidos
pela abordagem de pesquisa, 0 tipo de pesquisa, 0s participantes da pesquisa, 0
contexto de estudo, as estratégias de coleta de dado e o método de analise
empregado neste estudo. Ao final do capitulo, apresentam-se 0s aspectos éticos
gue orientaram a pesquisa, além disso foi elaborado um quadro-sintese reunindo as
informacgdes principais desse capitulo.

O quarto capitulo mostra a Analise e Discussdo dos Resultados, abordando
0S metatextos construidos a partir de trés categorias que se subdividem em seis
subcategorias, as quais emergiram do processo de analise textual discursiva. Os

metatextos foram construidos relacionando os dados da pesquisa, referencial tedrico
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e interpretacdo dos dados pelo pesquisador, numa abordagem descritiva e
interpretativa.

No quinto capitulo contém as Consideragbes Finais da pesquisa, a fim de
destacar as principais contribuicbes dela para o debate a acerca dos conteudos
negligenciados no ensino de ciéncias na educacao basica, bem como a continuidade

do estudo sobre o tema em pesquisas futuras.



11

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo apresentam-se o0s principais elementos tedricos que embasam a
realizagdo da pesquisa. Para isso optou-se por iniciar com uma abordagem
abrangente, partindo para uma abordagem especifica, visto que para entender o
ensino de ciéncias e seus multiplos fatores, necessita-se olhar atentamente para a
educagdo como um todo. Além disso, estudos sobre conteudos negligenciados na
educacédo bésica ainda sdo escassos, ndo havendo, a partir das pesquisas do autor,

nenhum estudo especifico abordando tal termo.

2.1 PANORAMA GERAL E PERSPECTIVAS DA EDUCACAO NO BRASIL

Para Bastos (2017, p.07) “a tarefa educativa é da familia, do estado e da
sociedade que devem investir numa educacédo qualitativa acreditando num futuro de
cidadaos e cidadas conscientes e responsaveis”. Nesse sentido, a Constituicdo de

1988, Art.205, prevé a educacado como:

direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Abrucio e Simielli (2015) apontam a constituicdo de 1988 como uma grande
mudanca na politica educacional do Brasil, devido ao fato de que pela primeira vez
na histéria a educacao tornou-se de forma legal um direito de todos. De modo geral
a constituicdo foi a porta de entrada para outros dispositivos constitucionais, com
intencdo de ampliar a ofertas em todos os niveis de ensino, como foi o caso da Lei
de Diretrizes e Bases (LDB). Iniciou-se, entdo, um ciclo de transformacdes inéditas
no Brasil, pois o pais, desde a independéncia, nunca havia conseguido colocar a
educacao no centro da agenda publica.

Nas ultimas décadas a educacdo basica no Brasil vem sendo monitorada por
meio de indices que avaliam o desempenho dos alunos em testes padronizados,
utilizando também as taxas de aprovacédo e reprovacdo da escola. Esses indices
auxiliam na avaliacdo da qualidade da educacao brasileira, levantando os pontos
positivos e negativos, 0S avangos e recuos, a fim de que se estabelecam metas para
a melhoria de tais indices. Entre os instrumentos de avaliagdo e coleta de dados
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encontram-se o Censo Escolar, o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB)
e o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), sendo este Ultimo
elaborado a partir dos primeiros instrumentos anteriores (GARCIA et al., 2016).

De acordo com o Censo Escolar' de 2017, o Brasil conta com 184,1 mil
escolas de educacéo basica, dessas cerca de 61,3% sao da rede publica municipal,
21,7% da rede privada, 16,6% da rede publica estadual e menos de 0,4% da rede
publica federal. Dessas escolas 71,5% oferecem ensino fundamental e somente
15,5% ofertam ensino médio. No ano de 2017, as escolas brasileiras receberam um
total de 48,6 milhdes de matriculas na educacéo basica, sendo cerca de 12 milhdes
do ensino fundamental (anos finais) e 7,9 milhdes no ensino médio. A taxa de
distorcdo idade-série? apresenta indice de 25,9% nos anos finais do ensino
fundamental e 28,2% no ensino médio (BRASIL, 2018a).

Os dados apresentados na proxima pagina (figuras 1, 2, 3 e 4) auxiliam nas
pesquisas e investigacfes acerca da educacdo brasileira. Pode-se perceber, por
exemplo, que o numero de matriculas tanto no ensino fundamental, quanto no
ensino médio apresenta um pequeno declinio ao longo dos anos, o que gera uma
série de preocupacdes em relacdo a escolarizacdo da sociedade.

A partir desses dados inUmeros questionamentos podem vir a surgir, como por
exemplo: o nimero de escolas com ensino médio € suficiente em relacdo ao nimero
de escolas com ensino fundamental? Quais os motivos que geram uma taxa
relativamente significativa de distorcdo idade-série? Como € possivel diminuir as
taxas de distorcao idade-série? Entre outras possibilidades de questionamentos. De
acordo com Castro (1999), o Censo Escolar é um retrato fiel da realidade da
educacao brasileira, o qual orienta tanto a reparticdo dos recursos entre estados e
municipios, como a implementacdo de programas pelo governo federal. E a partir
dele que é possivel identificar os pontos fracos e fortes da educacdo brasileira,
sendo uma das bases para tracar planos e metas de melhoria.

Abrucio e Simielli (2015) expdem que ha cerca de 2,9 milhdes de criangas e
jovens de 4 a 17 anos fora da escola, desse total cerca de 1,6 milhdo séo jovens de

1 O Censo Escolar é o principal instrumento de coleta de informacdes da educacdo basica e o mais
importante levantamento estatistico educacional brasileiro nessa area. E coordenado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e realizado em regime de
colaboracdo entre as secretarias estaduais e municipais de educacdo e com a participagdo de todas
as escolas publicas e privadas do pais (BRASIL, 2015a).

2 Taxa de distorcao idade-série € uma ferramenta estatistica utilizada para quantificar os indices de
alunos com atraso escolar superior a 2 anos (BRASIL, 2016b).
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15 a 17 anos que deveriam estar no ensino meédio. Sendo assim, é possivel

observar que apesar dos avancos, ainda ha um longo caminho a ser percorrido para

a universalizacao do ensino no Brasil.

Figura 1
Numero de matriculas no Ensino Fundamental
(total, anos iniciais e anos finais)
Brasil 2013-2017

Figura 2
Taxa de distorgdo idade-série do Ensino
Fundamental, dos anos iniciais e dos anos finais
Brasil 2013-2017
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Fonte: MEC/Inep, 2018.

Figura 3
Numero de matriculas no Ensino Médio (total,
ndo integrado e integrado a educacéo
profissional) Brasil 2013-2017
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2018.

Figura 4
Taxa de distor¢éo idade-série do ensino médio por
rede de ensino — Brasil2013-2017
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Fonte: MEC/Inep, 2018.

Fonte: MEC/Inep, 2018.

Outra ferramenta muito utilizada para avaliar a situacdo da educacéao brasileira

€ 0 SAEB, o qual se caracteriza ser:
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Um conjunto de avaliacdes externas em larga escala que permitem ao Inep
realizar um diagnéstico da educacéo basica brasileira e de alguns fatores
gue possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um
indicativo sobre a qualidade do ensino ofertado. Por meio de provas e
guestionarios, aplicados periodicamente pelo Inep, o Saeb permite que os
diversos niveis governamentais avaliem a qualidade da educacéo praticada
no pais, de modo a oferecer subsidios para a elaboragcdo, o monitoramento
e o aprimoramento de politicas com base em evidéncias. (BRASIL, 2017a).

Assim como o Censo Escolar, 0 SAEB também ¢é organizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). O SAEB é
realizado de dois em dois anos, sendo composto por trés processos: a Avaliacao
Nacional da Educacédo Basica (ANEB), Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) e
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC ou Prova Brasil). A partir de
2019 essas nomenclaturas irdo desaparecer, sendo unificadas como SAEB.

A ANRESC é uma avaliacdo censitaria aplicada nos 5° e 9° anos do ensino
fundamental da rede puablica, produzindo informagBes sobre os niveis de
aprendizagem em Lingua Portuguesa (leitura) e em Matemética, além de fornecer
resultados para cada unidade escolar participante, bem como, para as redes de
ensino em geral. A ANEB é semelhante a Prova Brasil (ANRESC), porém é aplicada
nos 5° e 9° anos do ensino fundamental, bem como na 3° série do ensino médio, de
escolas publicas e privadas, de forma amostral (BRASIL, 2017a). Por fim, a ANA é
um sistema de avaliacdo censitario direcionado ao 3° ano do ensino fundamental da
rede publica, o qual avalia o desempenho dos estudantes em leitura, escrita e
matematica (BRASIL, 2015c).

O SAEB utiliza um sistema de niveis a partir das pontuacdes obtidas nas
avaliacoes, sendo organizado da seguinte forma: nos anos finais do ensino
fundamental em lingua portuguesa ha oito niveis e nove em matematica. Ja no
ensino médio em lingua portuguesa hé oito niveis e mais dez em matematica. Esses
niveis permitem inferir a qualidade do ensino e de aprendizagem, sendo: niveis de O-
3 apresentam aprendizagem insuficiente para o ano, niveis de 4-6 tém aprendizado
basico e acima do nivel 7 o nivel de proficiéncia é considerado adequado. Em 2017,
as notas obtidas no ensino fundamental - séries finais, foi de 260,76 em portugués e
260,73 em matematica, o que equivale ao nivel 5 em ambas as areas do
conhecimento. J& no ensino médio, em 2017 foram obtidas as notas de 270,57 em

matematica e 268,45 em portugués, o que equivale a nivel 4 (BRASIL, 2018b). Os
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dados completos encontram-se nas tabelas 1 e 2, comparando as notas obtidas nos
anos de 2015 e 2017.

Tabelal - Avaliacdo SAEB nos anos finais do ensino fundamental (2015 e 2017)

Nota SAEB - 2015 Nota SAEB - 2017
Nota Média Nota Média
Rede Lingua Lingua
Matem. Padronizada Matem. Padronizada
Portug. Portug.
(0-10) (0-10)
Total 257,73 253,50 5,19 260,76 260,73 5,36
Estadual 250,94 247,52 4,97 252,93 254,77 5,13
Municipal 249,54 246,71 494 249,99 251,86 5,03
Privada 295,32 285,92 6,35 302,68 293,96 6,61

Fonte: MEC/Inep, 2018.

Tabela2 - Avaliagdo SAEB no ensino médio (2015 e 2017)

Nota SAEB — 2015 Nota SAEB - 2017
Nota Média Nota Média
Rede Lingua ) Lingua _
Matem. Padronizada Matem. Padronizada
Portug. Portug.
(0-10) (0-10)
Total 267,60 267,87 4,46 270,57 268,45 451
Estadual 259,69 260,60 4,24 259,86 260,06 4,23
Privada 310,03 307,05 5,64 329,66 314,88 6,03

Fonte: MEC/Inep, 2018.

Percebe-se, em todos os quadros, pequenos avangos com relacdo as notas
obtidas nos anos de 2015 e 2017. Porém, Abrucio e Simielli (2015) afirmam que o
desempenho dos alunos, principalmente no ensino médio, ainda € muito baixo. De
acordo com os dados, em ambas as modalidades de ensino a educacéo encontra-se
no nivel basico.

Com base nas estimativas do Todos pela Educacdo®, que avalia a
porcentagem de alunos que aprenderam o conteudo adequado a série que
frequentam, apenas 29% dos alunos concluiram o 9° ano com o aprendizado
adequado em portugués e 16% em matematica. O ensino médio tem um cenario

ainda mais alarmante, principalmente em matematica, visto que apenas 9% dos

30rganizagdo sem fins lucrativos composta por diversos setores da sociedade brasileira com o
objetivo de assegurar o direito a Educacéo Basica de qualidade para todos os cidadaos até 2022.
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alunos concluiram o 3° ano do ensino médio com o conhecimento adequado. J& em
portugués, foram 27% dos alunos (ABRUCIO; SIMIELLI, 2015).

Com a finalidade de compilar os dados obtidos tanto no Censo Escolar quanto
no SAEB, a partir de 2007 foi criado o IDEB* que relne dois conjuntos de dados
principais: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagcdes. Desde sua

criacao o IDEB tem por objetivo:

[...] ser um condutor de politicas publicas pela melhoria da qualidade da
educacdo, tanto no &mbito nacional, quanto em esferas mais especificas
(estaduais, municipais e escolares), de forma que a composicao do indice
possibilita a projecdo de metas individuais intermedidrias rumo ao
incremento da qualidade do ensino (BRASIL, 2015b).

Semelhante ao SAEB o IDEB é organizado em um sistema de indices, que
variam de 0-10. As tabelas 3 e 4, elaboradas a partir dos dados disponibilizados pelo

INEP, mostram os resultados obtidos até o ano de 2017 e as metas até 2021.

Tabela 3 - IDEB nos anos finais do ensino fundamental. Resultados e metas (2009-2021).

Red IDEB IDEB |IDEB IDEB IDEB METAS
ede

2009 2011 2013 2015 2017 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Total 4,0 4,1 4,2 4,5 4,7 3,7 3,9 4,4 4,7 50 52 55

Estadual 3,8 3,9 4,0 4,2 4,5 3,5 3,8 4,2 4,5 4,8 51 53

Municipal 3,6 3,8 3,8 4,1 4,3 3,3 3,5 3,9 4,3 4,6 49 51

Publica 3,7 3,9 4,0 4,2 4,4 34 3,7 4,1 4,5 4,7 50 5,2

Privada 59 6,0 59 6,1 6,4 6,0 6,2 6,5 6,8 7,0 7,1 7,3

Dados em evidéncia referem-se ao IDEB que atingiu a meta pretendida para o ano.
Fonte: MEC/Inep, 2018.

Tabela 4 - IDEB no ensino médio. Resultados e metas (2009-2021).

Red IDEB IDEB IDEB IDEB IDEB METAS
ede

2009 2011 2013 2015 2017 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Total 3,6 3,7 3,7 3,7 3,8 3,5 3,7 3,9 4,3 4,7 50 52

Estadual 34 34 3,4 3,5 3,5 3,2 3,3 3,6 3,9 4,4 4,6 4,9

Publica 34 34 3,4 3,5 3,5 3,2 3,4 3,6 4,0 4,4 4,7 4,9

Privada 5,6 57 54 53 58 5,7 5,8 6,0 6,3 6,7 6,8 7,0

Dados em evidéncia referem-se ao IDEB que atingiu a meta pretendida para o ano.
Fonte: MEC/Inep, 2018.

40 IDEB é calculado a partir dos dados sobre aprovagéo escolar, obtidos no Censo Escolar, e das
médias de desempenho nas avaliagdes do INEP, o SAEB. Sua importancia esta no fato de ser
condutor de politicas publicas em prol da qualidade da educagéo brasileira (BRASIL, 2015b).


http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
http://portal.inep.gov.br/saeb

17

Segundo o Ministério da Educacdo (MEC), a meta € que até 2022 — ano
bicentenario da Independéncia — o IDEB total alcance o indice 6,0. Esse indice
permite que o Brasil alcance o patamar educacional da média dos paises da
Organizacao para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Foi o INEP
que estabeleceu parametros técnicos de comparacdo entre a qualidade dos
sistemas de ensino do Brasil com os de paises da OCDE. Desse modo tem-se a

OCDE como parametro técnico em busca da qualidade educacional (BRASIL, 2015).

Essa comparacdo internacional sé foi possivel gracas a uma técnica de
compatibilizagdo entre a distribuicAo das proficiéncias observadas no
Programme for International Student Assessment (PISA) e no SAEB. A
meta nacional norteia todo o célculo das trajetérias intermediarias
individuais do IDEB para o Brasil, unidades da Federagcdo, municipios e
escolas, a partir do compartilhamento do esfor¢o necessario em cada esfera
para que o Pais atinja a média almejada no periodo definido (lbid.).

Em contrapartida, Garcia et al. (2016) alertam que o IDEB também apresenta
varias limitagbes, ndo sendo possivel assumir o IDEB como dispositivo de
compreensao da qualidade da educacédo basica de forma eficaz. As avaliacbes em
larga escala, utilizando somente o fluxo escolar e o desempenho dos alunos,
associados diretamente com a questao da leitura e da matemética, ndo sdo capazes

de captar a complexidade da escola. Além disso, os autores afirmam que:

Nao é justa a comparagédo entre escolas localizadas em areas de risco, sem
infraestrutura adequada, com professores mal formados e condi¢cbes de
trabalho precarias, atendendo jovens oriundos de familias pobres, de baixa
renda e com pais muitas vezes analfabetos, com outras instituicbes que
estdo situadas nos grandes centros, que apresentam boa infraestrutura,
professores com formacédo adequada, estudantes de familias com alto nivel
socioecondmico e com elevado capital cultural (Ibid., p.98).

Ndo é novidade que as pesquisas vém demonstrando que a situacdo da
educacgdo no Brasil ndo € uma das melhores, em comparacdo a outros paises. No
PISA® 2012, o Brasil teve desempenho abaixo da média em matematica (entre a 572
e 602 posicdes), leitura (entre a 542 e 562 posicdes) e ciéncias (entre a 572 e 602
posi¢cdes) dentre os 65 paises avaliados. Desse modo, o Brasil se classifica dentre

SPrograma Internacional de Avaliacdo de Estudantes — é uma iniciativa de avaliagdo comparada,
aplicada de forma amostral a estudantes matriculados a partir do 7° ano do ensino fundamental na
faixa etaria dos 15 anos, sendo coordenado pela OCDE (ABRUCIO; SIMIELLI, 2015).
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0s paises com pior desempenho, abaixo da média da OCDE e de outros paises
latino-americanos, como Chile e México (ABRUCIO; SIMIELLI, 2015).

A busca por metodologias inovadoras, reformas de curriculos, reflexdes frente
as praticas pedagogicas e gestdo escolar sdo assuntos que constantemente estao
em pauta nas discussfes em relacdo a educacdo. Bastos (2017) escreve que ha
infinitas lacunas que necessitam, urgentemente, serem corrigidas para a melhoria da
qualidade da educac¢ao no Brasil.

E perceptivel que a educagdo no Brasil apresenta diversas e graves
problematicas. Os investimentos do governo podem ser suficientes, porém aplicados
indevidamente, sem supervisdo ou planejamento. Os professores sofrem com
excessivas cargas horérias, trabalhando muitas vezes em mais de uma escola,
salérios baixos, falta de material didatico, desconhecimento da tecnologia em sala
de aula, caréncia de coordenadores, supervisores, orientadores pedagdgicos,
docentes despreparados para os desafios na area, falta de participacdo e
envolvimento da familia, além de outros fatores que contribuem na ma qualidade da
educacdo. Como resultado desse quadro os indices de evasao escolar, analfabetos
e analfabetos funcionais aumentam e o rendimento escolar diminui cada vez mais
(Ibid.).

Visto o panorama geral e perspectivas da educacéo brasileira, bem como, os
multiplos fatores que atuam sobre ela, torna-se essencial voltar ao cerne principal de
toda problematica: o papel da educacdo na sociedade contemporanea. No que
consiste a educacdo? Qual o papel do educar para construcdo do sujeito? O atual

sistema de ensino atende as exigéncias da sociedade atual?
2.1.1 No que consiste a educagao?

Segundo o dicionario on-line Michaelis, o termo educacdo vem do latim

educatio e significa:

1. Ato ou processo de educar(-se); 2. Processo que visa ao
desenvolvimento fisico, intelectual e moral do ser humano, por meio da
aplicacdo de métodos proprios, com o intuito de assegurar-lhe a integracao
social e a formacao da cidadania; 3. Conjunto de métodos préprios a fim de
assegurar a instrugdo e a formacdo do individuo; ensino. (MICHAELIS,
2015, [s.p.])-
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Coll (2002, p.46) apresenta uma definicdo do ponto de vista sociolégico ao
defender que educacédo pode ser definida como “um conjunto de atividades as quais
um grupo assegura que seus membros adquiram a experiéncia social acumulada e
culturalmente organizada”. No entanto, Larrosa (2002) defende que ndo existe uma
definicdo Unica de educacéo, podendo ser concebida a partir de duas perspectivas:
a primeira com um viés de educacdo aliado a aplicacdo de técnicas, ou seja,
educacgdo como sindnimo de instrucao; na segunda perspectiva a educacao aliada a
teoria e a prética, permitindo um maior grau de reflexdo critica do sujeito comparado
a primeira perspectiva. Ferraro (2017) complementa que a segunda concepcao de
educacado conduz a uma compreensao maior em relacdo ao mundo que demanda de
um posicionamento ante as questdes da vida cotidiana.

Semelhante as ideias de Larrosa (2002), para Demo (2015) educacdo néo é
somente ensinar, instruir, treinar e domesticar; mas, sobretudo, formar a autonomia
critica e criativa do sujeito histérico competente.

Partindo dessas defini¢cdes é possivel compreender a importancia da educacéao
para a construcao e insercdo do sujeito na sociedade. Segundo a Organizagédo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO (2016) a
educacado deve preparar individuos e comunidades para as tensfes geradas pelas
mudanc¢as mundiais, as quais se caracterizam por novos niveis de complexidade e
contradicdo. Desse modo, esses individuos devem ser capazes de se adaptar e
gerar respostas a essas mudancas. Sendo assim, ressalta-se que a educacao vai
além do discurso, ela também se efetiva na préatica, sendo responsavel pela
manutencdo da saude, pelo exercicio da cidadania prépria de uma consciéncia
social. Além disso, a educagéo também é a responsavel pela manutencao da cultura
(MAIA, 2002), visto que,

A educagdo tem, portanto, papel decisivo com relagdo a cultura, pois, ao
mesmo tempo em que é responsavel pela transmissdo dos processos e dos
produtos culturais (desde a linguagem até os conhecimentos cientificos e
filosoficos e os padrdes estéticos expressos na arte) deve, também,
desenvolver a criatividade para renovar esses MesmMOS Processos e
produtos. Nas sociedades desenvolvidas e, em nossos dias, essa tarefa é
um grande desafio (Ibid, p. 48).

Lengel (2017) escreve sobre a educacéo 3.0 sendo aquela que se almeja, que
se faz necessario com urgéncia para atender as necessidades do século XXI.

Atualmente € preciso que 0s sujeitos sejam capazes de trabalhar em grupos,
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resolver problemas em equipe, lidar com diversas areas de forma integrada, ter
autonomia e criticidade, além de lidar com a tecnologia. Porém, para o autor, em
termos de educacao continuamos nos padrbes 2.0, ou seja, padrdes educacionais
do século XIX. Isso se deve ao fato de que em muitas escolas ainda persiste o
ensino voltado a repeticdo de tarefas e conceitos, disciplinas isoladas umas das
outras, ndo havendo espagos para conexdes com 0 mundo, tampouco para as
necessidades individuais de cada aluno. A educacao continua presa nos padroes
industriais e ndo surtindo o efeito desejado.

Pensar em uma educacao 3.0 (LENGEL, 2017) é pensar em uma educacao
para a cidadania global (ECG). Para a UNESCO (2015) a ECG promove um carater
de curiosidades, solidariedade e responsabilidade compartilhada, sendo um caminho
promissor para a formacdo de sujeitos preocupados com o bem comum e atentos

aos acontecimentos a sua volta.

A ECG é uma preocupagdo com a relevancia do conhecimento, das
habilidades e dos valores para a participagdo de cidaddos e sua
contribuicdo para dimensdes do desenvolvimento da sociedade que estdo
interligadas no ambito local e global. Esta diretamente relacionada a funcao
de socializagéo civica, social e politica para a educacgéo e, finalmente, a
contribuicdo da educacao para a preparacao de criancas e jovens para lidar
com os crescentes desafios do mundo interconectado e interdependente de
hoje (Ibid., p.15).

A educacédo tem o papel de ir além do desenvolvimento do conhecimento e de
habilidade cognitivas. Espera-se que a educacao facilite a cooperacao internacional
e promova transformacdes sociais de forma inovadora em dire¢cdo a um mundo mais
justo, pacifico, tolerante, incluso, seguro e sustentavel. Além disso, com o advento
da tecnologia e aumento da interconectividade por meio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo (TIC), é imprescindivel que os individuos saibam lidar
com essas ferramentas de modo a incentivar a colaboracdo, a cooperagédo, a
aprendizagem compartilhada e a busca por respostas as questbes complexas da
atualidade (lbid.).

Educar para a cidadania, conforme escrito anteriormente, é visar 0
conhecimento e, por conseguinte, estabelecer estratégias que permitam a
construcdo de um sujeito que contribua para uma sociedade ética, mais equitativa e

solidaria. Sendo assim, busca-se trabalhar na formacdo de um sujeito critico e
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criativo, que encontre no conhecimento um caminho promissor para a inovacao
social (DEMO, 2015).

Nesse sentido € importante pensar no objetivo principal do educar, no qual
Ferraro (2017, p.08) afirma ser “tornar o outro diferente, transformar”, em outras
palavras, fazer com que aquilo que se ensina promova mudancas significativas em
quem aprende. A UNESCO (2016) explica que tais transformacfes, promovidas
pelos processos educacionais, podem permitir responder a diversos desafios do
mundo contemporéaneo, levando em conta multiplas visées de mundo, ou seja, 0 que
cada individuo carrega dentro de si.

De modo geral, o objetivo principal das instituicdes de ensino é a formacéao de
pessoas que possam transformar seus ambientes, isto €, gerar dindmica nos
espacos nos quais estao inseridas e agregar valor social hoje e no futuro (BORBA,
2017). Para isso, segundo a UNESCO (2010) é essencial o seguimento de quatro
pilares béasicos, denominados os quatros pilares da educacdo, 0s quais estdo
definidos em: “aprender a conhecer” ou “aprender a aprender”, o qual visa que o
sujeito seja 0 agente de seu aprendizado, a fim de despertar a motivagcédo e o
interesse pela busca do conhecimento ao longo da vida. O “aprender a fazer”, por
sua vez, baseia-se na aprendizagem de competéncias para viver em sociedade, -
principalmente no mundo do trabalho - aliar teoria a pratica. O “aprender a conviver’
visa a aprendizagem de valores e atitudes, a busca pelo bem comum e o convivio
em sociedade. Por fim, o “aprender a ser” busca o autoconhecimento do sujeito e a
descoberta de suas potencialidades (lbid., p.31).

Partindo desses pressupostos € visto a importancia de a educacao adaptar-se
constantemente as mudancas na sociedade, sem negligenciar as vivéncias, 0S
saberes basicos e os resultados da experiéncia humana (lbid.). Contudo, segundo
Flores e Rocha Filho (2017), os atuais processos educativos em vigéncia, em
grande parte das escolas, ndo visam estimular o questionamento critico sobre a
realidade, desfavorecendo o desenvolvimento da capacidade de pensamento
autorreflexivo. Esse modelo de educacédo é incapaz de promover autonomia e o
pensamento critico dos sujeitos, ndo os motivando a construcdo das préprias
interpretacdes sobre a vida e suas relagdes (Ibid.).

Demo (2015) instrui que a aula em que apenas repassa o conhecimento, nao

sai do ponto de partida, sendo mero treinamento e repeticdo, em sua pratica acaba
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por atrapalhar o aluno e a sua vivéncia em sociedade, pois o tem como simples
objeto de ensino e instrucdo. O contato pedagdgico tido entre o aluno e o professor,
nessa perspectiva, se resume apenas em repasse e copia de informacdes, nao

dando espaco ao novo.

E equivoco fantastico imaginar o “contato pedagégico” se estabeleca em
ambientes de repasse e coépia [...] A aula copiada ndo constréi nada de
distintivo, e por isso ndo educa mais do que a fofoca, a conversa fiada dos
vizinhos, o bate-papo numa festa animada. O contato pedagdgico escolar
somente acontece, quando mediado pelo questionamento reconstrutivo.
Caso contrario, ndo se distingue de qualquer outro tipo de contato. (DEMO,
2015, p.09, grifo nosso).

O questionamento reconstrutivo, nesse sentido, atua na formagdo de um
sujeito competente, capaz de ter uma visdo critica sobre as coisas que 0 cerca,
formular projetos e propostas criativas, dentro do contexto em que esta inserido.
Desse modo 0 questionar esta além de criticar, mas sim, a partir da critica,
estabelecer propostas para a melhoria de um dado fator. A reconstrucéo por sua vez
é tida como a “ferramenta mais potente para a cidadania” (DEMO, 2015, p.13) pois
permite a inovacdo e renovacao constante do conhecimento. Reconstruir significa
interpretar um dado conhecimento a partir de uma perspectiva prépria, elaborada,
pensada, refletida, construida e reconstruida. Em outras palavras o questionamento
reconstrutivo € um caminho seguro ao aprender a aprender (Ibid.).

Para que o sujeito possa aprender a aprender € essencial que 0s processos de
ensino e de aprendizagem sejam efetivos e promovam a motivacdo necesséria para
gue o estudante busque o conhecimento. O ‘novo’ provavelmente ndo seja atrativo
se nédo estabelecer relagdes com o contexto sociocultural do estudante, desse modo
guanto mais contextualizado o ensino maior sera a possibilidade de aprendizagem.

Assim como afirma Santos (2010, p.16):

As propostas curriculares, quando contextualizadas, reconhecem e
valorizam os alunos em suas peculiaridades de etnia, de género, de cultura.
Elas partem das vidas e experiéncias dos alunos e v@o sendo tramadas em
redes de conhecimento, que superam a tdo decantada sistematizacdo do
saber.

Investir nos padrfes tradicionais e ultrapassados de educacdo baseados na
transmisséo direta e repeticdo de conceitos, é investir no retrocesso da sociedade.
Moran (2017) esclarece que é pago um preco muito alto como sociedade devido a
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uma educacdo deficiente, caracterizada por milhdes de individuos que néo
desenvolvem suas competéncias basicas, sua autonomia, ndo sabem interpretar
textos, fazer contas, tampouco ir além do que veem na televisdo. A educacao de
qualidade vai além de ensinar, além do pensar, ela deve ensinar a viver.

A partir dessa breve perspectiva sobre no que consiste a educacéo, é possivel
verificar a importancia desse processo para formacdo do sujeito e da sociedade
como um todo, assim como afirma Freire (2000, p.31) “se a educacgéo sozinha nao
transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”. A UNESCO (2010)
coloca que a missao da educacao € de permitir que todos, sem excecdao, frutifiquem
seus talentos e suas potencialidades criativas, tendo a capacidade de assumir suas
proprias responsabilidades e de realizar seu projeto pessoal e ao mesmo tempo

coletivo.

2.1.2 O papel do curriculo na educacgéao

Pensar em renovacdo em termos de educacdo € pensar em renovacado em
termos de curriculo. E impossivel promover a construgdo de sujeitos criticos e
autbnomos seguindo padrdes curriculares ultrapassados. Necessita-se de outra
proposta de escola e de curriculo, mais aberto, flexivel, centrada no aluno, que
permitam atividades com mais significado, utilizacdo de metodologias ativas e auxilio
da tecnologia digital (MORAN, 2017).

Segundo Torrijo (2015), o debate sobre o curriculo pode ser encarado por
muitos pesquisadores como superado, porém é visto que o0s temas curriculares
ainda estdo no centro dos esforcos para melhorar e renovar a educagao escolar,
tendo como foco principal uma reflexao tedrico-pratica dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Desse modo, é importante compreender o que vem a ser o curriculo. Para Coll
(2002, p.33) curriculo pode ser definido como “uma série de principios de indoles
diversas — ideoldgicos, pedagdgicos e psicopedagogicos — que, em conjunto,
mostram a orientacdo geral do sistema educacional”. O curriculo, de um modo geral,
funciona como um elo entre a teoria educacional e a préatica pedagogica (lbid.).

Silva (2001, p.12) define curriculo como “a especificacdo precisa de objetivos,
procedimento e meétodos para a obtencdo de resultados que possam ser

precisamente mensurados”. Contudo para definir e especificar objetivos, métodos e
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procedimentos se torna imprescindivel que a construcdo de um curriculo se paute na
seguinte questdo: o que deve ser ensinado? Ferraro (2017, p.06) também coloca
uma pergunta muito pertinente para constru¢do de um curriculo: “que tipo de
cidadao se quer formar?”. A partir de tais perguntas € que o curriculo comeca a ser
construido, visando dessa forma as questdes relatadas anteriormente.

O curriculo escolar atende a uma necessidade, desse modo dependendo do
local, tipo de curso, classe econdmica, demanda social e de indmeras outras
condicoes, ele ira se estruturar e se constituir (FERRARO, 2009). O curriculo esta
organizado para atender aspectos relacionados a educacdo, a instrucdo e a
socializacdo dos estudantes, sendo um dispositivo que regula e governa as relacdes
na escola. Além disso, o curriculo pode apresentar uma série de dispositivos que
auxiliam o professor na sua conduta dentro do ambiente escolar (Idem, 2017).

Para Silva (2001) o curriculo é sempre resultado de um processo de selecao,
ou seja, de um universo de multiplos conhecimentos e saberes seleciona-se aqueles
que virdo a fazer parte de um curriculo em particular. A fim de explicar os
conhecimentos e saberes escolhidos para compor um curriculo, buscam-se as
denominadas teorias do curriculo.

Ao relatar sobre as teorias do curriculo, Silva (2001) promove uma reflexao

acerca do uso da palavra “teoria” nessa denominacao:

A nogéo de “teoria”, em geral, esta implicita a suposi¢do de que a teoria
“descobre” o “real”’, de que ha uma correspondéncia entre a “teoria” e a

‘realidade”. De uma forma ou de outra a nogdo envolvida é sempre
representacional, especular, mimética: a teoria representa, reflete, espelha
a realidade. (lbid., p.119).

Partindo desse ponto de vista € possivel perceber que a teoria é uma
representacdo da realidade, mas ndo a realidade em si. Ao descrever um objeto
uma teoria o inventa, sendo entdo um produto de sua criagdo. Por isso ao falar em
‘teorias do curriculo’ entende-se que supostamente (pois se fala em teoria) exista um
objeto, que se denomina de curriculo, esperando ser descoberto e explicado (Ibid.).
Ferraro (2009) complementa que ao se propor uma teoria se postula sobre ela uma
série de verdades, as quais s6 terdo valor dentro de um campo delimitado pelo
préprio pesquisador.

Partindo desses pressupostos ao utilizar a “teoria” para explicar um objeto,

nesse caso o curriculo, cada pesquisador ira ter sobre esse objeto um olhar
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diferente, a partir de uma mesma teoria. Essas multiplicidades de olhares geram
discursos sobre o0 objeto de estudo. Desse modo ganha mais sentido o emprego da
palavra “discurso” ao invés de “teoria”. Visto que os discursos sobre o curriculo ndo
buscam apenas descrevé-lo e explica-lo (papel da teoria), mas também produzir
uma nocao particular de curriculo, que se aproxima mais da realidade (SILVA,
2001).

Sendo assim, o curriculo deve ser um instrumento Util e eficaz na pratica
pedagdgica, por esse motivo se faz necessario um planejamento cuidadoso, que
visa responder as diversas questfes educacionais hdo somente em sua fase inicial
de criacdo, mas durante a sua execucao (COLL, 2002).

Para Lopes e Macedo (2005) o pensamento curricular brasileiro pauta-se na
associacdo entre uma visao teleoldgica® de um futuro de mudancas - fundamentada
na filosofia do sujeito e da consciéncia, bem como na valorizacdo do conhecimento
como produtor dos sujeitos criticos e autbnomos — e no descentramento do sujeito,
ou seja, que o0 sujeito ndo assuma uma identidade fixa e imutavel, mas sim que
construa a sua identidade ao longo do processo educativo.

Dessa forma os curriculos escolares devem procurar estar ligados a vida, ao
cotidiano, fazer sentido, ter significado, ser contextualizado. Porém o que se observa
sdo os curriculos com conteudos soltos, desligados das realidades dos alunos, de
suas expectativas e necessidades. O curriculo deve ser repensado constantemente
para que se torne importante para o aluno, para que ele se sinta protagonista. De
um modo geral, o curriculo deve ser provocante (MORAN, 2016).

Ao analisar o papel do curriculo como um todo se observa a importancia da
construcdo de curriculos flexiveis e concentrados na formacéo de sujeitos criticos e
conscientes. Além disso, o curriculo deve estar centrado no estudante, seu principal
consumidor. Contudo é preciso estar atento aos contetdos selecionados para a
composicdo curricular, conteudos que serdo de extrema importancia para a
construcdo do sujeito de forma integral, visando ndo somente 0 seu

desenvolvimento intelectual, mas também fisico, emocional, social e cultural.

6Capaz de relacionar um acontecimento com seu efeito final. Que diz respeito a teleologia, a ciéncia
que tem a finalidade (causas finais) como essencial na explicacdo das modificacées que ocorrem na
realidade (MICHAELIS, 2015, [s.p.]).
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2.2 CONTEUDOS CONCEITUAIS, ATITUDINAIS E PROCIDIMENTAIS

Inicialmente, Coll et al. (2000, p.12) afirmam que “a tentativa de ensinar
conteudos especificos ndo € intrinsecamente negativa; tudo depende de quais
contetdos se quer ensinar e, sobretudo, de como eles sdo ensinados e como eles
séo aprendidos”. Neste sentido, tratando-se de educacgéo, os contetados podem ser
definidos como “conjunto de conhecimentos ou formas culturais cuja assimilagao e
apropriacdo pelos alunos é considerada essencial para o seu desenvolvimento e
socializagdo” (COLL et al., 2000, p. 12). Zabala (2010) complementa evidenciando
que é preciso entender “conteudo” como tudo aquilo que se deve aprender para
alcancar objetivos de desenvolvimento de todas as capacidades dos individuos.
Reafirmando que somente a assimilacéo e apropriacdo do conhecimento garantem o
aprendizado, acarretando no desenvolvimento e socializacdo do sujeito.

Coll et al. (2000) relata que frequentemente os conteudos desempenham papel
decisivo nas orientagcbes e programas oficiais relacionados a educacdo, nas
programacoes dos professores e na organizacao pratica das atividades de ensino e
de aprendizagem em sala de aula. Porém, observa-se nas Ultimas décadas uma
tendéncia a minimizar a importancia e interesse a determinados conteudos.
Configuram-se dois quadros possiveis: professores preocupados em ensinar 0s
conteudos planejados aos seus alunos e, por outro lado, professores que acreditam
gue o excesso de conteudos exigidos pelas bases educacionais sao o0s
responsaveis por grande parte dos males da educacéo escolar.

Para Coll et al. (2000) a tendéncia de minimizar a importancia dos contetados
no processo de educar se deve ao fato do entendimento sobre educacgéo ainda estar
muito ligada a concepgdes tradicionais. Compreendendo a educagao escolar como
“aprendizagem de certos conteudos especificos, sistematicamente planejados, aos
quais os alunos incorporam e interiorizam estes conhecimentos e a esses a
sociedade confere maior importancia num dado momento” (Ibid., p.25). Contudo,
essa concepcao tornou-se historicamente ligada a ideia de educacdo como
transmissdo e acumulo de saberes, nos quais o professor transmite, os alunos
decoram e os contetudos ocupam o lugar de coluna vertebral de todo o processo.

Em contrapartida tem-se a concepg¢do progressista, a qual € centrada no

aluno. Essa concepcao compreende a educacado ndo como transmissao e recepgao
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de saberes, mas como um processo que garante algumas condi¢des ideais para que
os alunos desenvolvam as suas potencialidades e capacidades cognitivas, afetivas,
sociais e de aprendizagem (Ibid.).

Coll et al.(2000) sinalizam alguns pressupostos importantes com relagéo aos

conteudos curriculares, conforme a figura 5.

Figura 5 - Pressupostos realacionados aos conteddos curriculares

fiiéfé indipensavel ﬁ"ra_é'&"esenv";" olvimento _dascapacldadesdos“‘

{COMMOS Curriculares } {Necesssdade de construgdo de significado e de atribuicao de senbdo}
\ B aos conhecimentos trabalhados

1 Determinar a natureza dos conteudos e sua finalidade i

Fonte: figura elaborada pelo autor com base nos pressupostos estabelecidos por Coll et al. (2000).

Percebe-se que os contetdos curriculares ndo se restringem a fatos e
conceitos, mas compreendem uma série de formas e saberes culturais essenciais
para que se produza o desenvolvimento e socializacdo dos educandos
(RODRIGUES; DARIDO, 2008). Nessa perspectiva é importante destacar algumas
questdes que auxiliam na constru¢do de um curriculo escolar equilibrado em termos
de conteudos: O que se deve saber? O que se deve saber fazer? Como se deve
ser?, com a finalidade de alcancar os objetivos educacionais (ZABALA, 2010). Tais
questdes também auxiliam na definicdo da natureza do conteudo e sua finalidade.

De acordo com Zabala (2010) e Coll et al.(2000) os conteidos podem ser
divididos entre: conceituais, procedimentais e atitudinais. Esses conteudos se
relacionam intimamente com os pilares da educacgéo (UNESCO, 2010), visto que o
“aprender a conhecer” liga-se aos conteudos conceituais, o “aprender a fazer” com
0s conteudos procedimentais e, por fim, o “aprender a ser” e o “aprender a viver’
com os conteudos atitudinais (BERNINI; GARCIA; COSTA NETO, 2012).

Os autores acima mencionados (2012) ressaltam que todos os conteudos
necessitam de uma base teodrica, a qual se denomina conceito. Para Pozo (2000) o
conhecimento em qualquer area requer informacéo, no qual geralmente consiste em
dados e fatos. Contudo para que os dados e fatos possam adquirir significado, os
alunos devem dispor de conceitos que lhes permitam interpreta-los. Os conceitos -

sejam eles cientificos, filoséficos, intelectuais, dentre outros - levam o ser a
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desenvolver a memoria, o0 raciocinio, o intelecto, levando a construcdo do
conhecimento.

A aprendizagem de um fato ou um dado é considerado essencialmente de
modo reprodutivo, o qual Pozo (2010, p.25) explica ser “uma cdpia mais ou menos
literal ou exata da informac&o proporcionada e armazenada na sua memoéria”. No
entanto, esse processo de repeticdo nao surte o efeito desejado quando se fala de
aprendizagem de conceitos. Por exemplo, decorar o numero de um telefone (dado)
nao apresentara valor se esse numero nao for utilizado para realizar alguma ligacéo
ou enviar uma mensagem. Dessa forma um individuo sé ird adquirir um conceito
quando € capaz de compreender o material apresentado, em outras palavras,
atribuir significado a ele.

Outro ponto importante para aprendizagem de um conceito é a capacidade de
estabelecer relagcbes significativas com outros conceitos, formando assim uma rede.
Desse modo, quanto mais entrelacada essa rede de conceitos estiver, maior sera a
capacidade de estabelecer conexdes significativas entre os conteddos apresentados
(POZO, 2000). Nao se pode falar em aprendizagem de conteddos conceituais sem
aprendizagem de significados (ZABALA, 2010). Sendo assim aprender fatos e

conceitos € um processo importante, porém ocorre de forma distinta, conforme

apresentado no quadro 1.

Quadro 1 - Aprendizagem de fatos e conceitos

Variavel APRENDIZAGEM DE FATOS APRENDIZAGEM DE CONCEITOS
Consiste em ... Coépia literal ou semelhante Relagdo com conhecimentos prévios
’ ) ] Compreensao/Atribuicao de
E alcancgada por ... Repeticado/Memorizacéo o
Significado
E adquirida ... Uma Unica vez Gradativamente
E esquecida ... Rapidamente se ndo revisitado Lenta e gradativamente

Fonte: Pozo (2000, p.27).

Conteudos conceituais, a partir dessas perspectivas, sdo aqueles que fazem
parte da construcdo do pensamento, englobam fatos, conceitos, principios, sendo
por meio deles que o sujeito adquire a capacidade de questionar, refletir e discernir
(BERNINI; GARCIA; COSTA NETO, 2012).

Nas propostas curriculares atuais consideram-se que fatos e conceitos sao

somente um tipo de conteudo, devendo ser levado em consideracdo os conteudos
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atitudinais e procedimentais. O que ocorre é que corriqueiramente ndo é dada a
devida atenc&o aos ultimos dois conteudos citados anteriormente. Para Coll et al.
(2000), o discurso por trds da fala que um conteldo tem um peso excessivo, na
realidade configura-se em um entendimento equivocado do que realmente significa

um conteudo, reduzindo-o a apresentacéo de fatos e conceitos.

[...] na escola espera-se que sejam ensinadas e aprendidas coisas
consideradas tdo ou mais importantes do que os fatos e conceitos, como
por exemplo: estratégias e habilidade para resolu¢éo de problemas, saber
trabalhar em equipe, mostrar-se solidario, ndo descriminar as pessoas por
motivos de género, idade ou outro tipo de caracteristica individual (COLL et
al., 2000, p.14).

No entanto, ressalta-se que nao significa que se devem eliminar os conceitos e
fatos do curriculo, mas supor uma possivel reducdo do tempo dedicado aos
mesmos, afim de que se estabeleca uma relagdo complementar de interdependéncia
com os conteudos atitudinais e procedimentais (POZO, 2000).

Nos curriculos para educacéo infantil € muito comum a presenca de conteudos
atitudinais e procedimentais. Porém, ao longo da vida escolar, principalmente nos
anos finais do ensino fundamental e médio, esse tipo de conteudo parece
desaparecer, sendo motivo de estranheza para alguns profissionais da area. Os
conteudos procedimentais, por exemplo, podem ser vistos com outras
denominacfes como: habitos, habilidades, estratégias, métodos e outros. Todos

esses auxiliam no aprender a fazer (COLL; VALLS, 2000).

Trabalhar os procedimentos significa, entédo, revelar a capacidade de saber
fazer, de saber agir de maneira eficaz. [...] 0 que se propde para a
aprendizagem dos alunos séo conjuntos de acdes cuja realizacdo permite
chegar a determinadas metas (lbid., p.77).

Sendo assim, os conteudos procedimentais sdo compostos por acdes
orientadas e com uma finalidade, dirigida a realizacdo de um objetivo (ZABALA,
2010). Séo aqueles que permitem colocar em pratica o conhecimento construido
com o0s conteudos conceituais, auxiliando no desenvolvimento de diversas
habilidades (BERNINI; GARCIA; COSTA NETO, 2012). A figura 6 apresenta um
breve esquema dos possiveis conteudos procedimentais e as estratégias de

aprendizagem.
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Figura 6- Classificacdo das estratégias de aprendizagem a luz dos conteldos procedimentais

TIPO DE ESTRATEGIA DE FINALIDADE ou
APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM OBJETIVO R
POR Revisdo Simples }—{ Repetir’Revisitar |
ASSOCIACAQ H Revisao :
Apoio a Revisao Sublinhar l
Destacar l
Copiar l
Palavra-chave ]
Simples : ]
(Significado Externc} magem
Elaboracio Cédigos ]
~ Complexa Formar Analogias ]
POR } {Significado Interna) Ler Texios ]
REESTRUTURACAO
i Classificar H Formar Categorias l
P Formar redes de
Organizacdo conceitos |
Hierarquizar Identificar estruturas]
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Fonte: Coll e Valls (2000, p.82).

Deve-se tomar cuidado em ndo reduzir os conteudos procedimentais a
métodos e estratégias, afinal todo método e estratégia podem ser considerados um
conteddo procedimental, no entanto, nem todo contetddo procedimental € um método
ou estratégia. Ha ainda as técnicas, regras, destrezas e outros (ZABALA, 2010).

Os conteudos procedimentais podem ser tracados para atingir metas a longo,
médio ou curto prazo. Além disso, esses procedimentos podem ser classificados
como faceis, moderados ou dificeis. Entretanto, ndo ha um modo exato e unico de
se trabalhar os conteudos procedimentais, visto que o saber fazer € diverso e, por
vezes, complexo (COLL; VALLS, 2000).

Ainda com relacdo aos conteudos procedimentais Coll e Valls (2000) alertam
para alguns fatores importantes: 1) Procedimentos sdo tipos de conteudos
estabelecidos pelos curriculos escolares, os quais os alunos devem aprender, ndo
se resumindo a meétodos ou atividades praticas; 1) Deve-se tomar cuidado em né&o
tornar conceitual o olhar sobre um conteddo procedimental, esses atuam de forma
complementar, mas um nao deve tomar o lugar do outro. Atender a esses pontos
significa compreender a importancia e magnitude de se trabalhar com os contetdos

procedimentais aliados aos conceituais e atitudinais.
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No ensino tradicional, as interacfes sao limitadas a professor-aluno e aluno-
professor, sendo a interacdo aluno-aluno secundaria e por vezes encarada como
desagradéavel e indesejavel (visto como indisciplina). Uma turma ideal € aquela que
permanece em siléncio para que o professor possa transmitir o conhecimento, num
carater essencialmente transmisséo-recepcao. Nesse tipo de ensino as atitudes que
se esperam dos alunos é passividade, quietude, respeito e o valor transmitido € de
que o professor é o detentor principal do conhecimento. Esse cenario, para muitos
educadores, pode parecer ideal, porém ndo € o que se busca em termos de
educacao, principalmente do ponto de vista construtivista (CARVALHO, 2003).

E nesse contexto que surgem os conteGdos atitudinais, os quais tém por
objetivo trabalhar valores, normas, atitudes e posturas. Tomando como base o
exemplo acima é importante destacar que é imprescindivel que aluno saiba ouvir e
silenciar, porém, também é de suma importancia que o aluno saiba interagir, se
posicionar frente as diversas situacfes, argumentar, respeitar a opinido do outro,
entre outros fatores que somente € construido a partir das relagdes interpessoais
(BERNINI; GARCIA; COSTA NETO, 2012).

Contetdos atitudinais, segundo Zabala (2010), englobam uma série de
conteudos que podem ser agrupados em normas, valores e atitudes, tendo
individualmente uma aproximacédo especifica. Um contetudo atitudinal é aprendido
quando o sujeito é capaz de pensar, sentir e agir de forma constante (ou
parcialmente constante) frente a uma situacao.

Uma atitude é formada individualmente por meio de fatores sociais, como
gestos, conversas ou vivéncias. A atitude, de um modo geral, envolve sempre um
componente afetivo com uma tendéncia a acdo e sua concretizacdo verbal é
considerada como uma opinido. Sendo assim, define-se atitude como “tendéncias ou
disposicbes adquiridas e relativamente duradouras a avaliar de um modo
determinado um objeto, pessoa, acontecimento ou situag&o e a atuar de acordo com
essa avaliacado” (SARABIA, 2000, p.122). A figura abaixo ilustra os componentes

envolvidos na formacéo das atitudes.
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Figura 7 - Componentes para formacéo das atitudes

(7}

g Componente Cognitivo = Conhecimento e Crencas

=

E Componentes Afetivos _— Sentimentos e Preferéncias

<

7)) Acdes Manisfestadas e Declaracdes de
g Componentes de Conduta Intencdes

Fonte: Sarabia (2000, p.124).

E importante ressaltar nas discussbes referente aos contetidos atitudinais,
gue a interacdo dentro do ambiente escolar (dentro ou fora da sala de aula) é
imprescindivel na construcdo do conhecimento. Afinal € nas discussées que o
pensamento l6égico e a necessidade de expressar-se coerente e corretamente
aparecem, o que contribui para a formacédo de uma linha de raciocinio critica. Sendo
assim, atinge-se aquilo que a educacédo escolar almeja: as formacdes de sujeitos
criticos, conscientes e atentos as situacfes que os rodeiam (CARVALHO, 2003).

Segundo Bernini, Garcia e Costa Neto (2012, p.05) “os conteudos atitudinais
proporcionam ao aluno posicionar-se perante o que aprendem. Detentores dos fatos
e de como resolvé-los, é imprescindivel que o aluno tenha uma postura perante
eles”. Ao observar a citacdo anterior, € possivel identificar os conteudos conceituais
(detentores dos fatos), procedimentais (como resolvé-los) e, por fim, os atitudinais
(tenha uma postura perante eles), evidenciando mais uma vez que tais conteudos
sdo complementares e atuam de forma conjunta.

Por fim, um dos grandes desafios enfrentados no processo de educar €&
compreender que os contetdos vao além de apresentar fatos e conceitos. Nao séo
caracterizados por serem fechados, imutaveis e absolutos. E necessario que as
competéncias a serem alcancadas por meio dos contetdos, se desenvolvam da
maneira interrelacionada tracando objetivos procedimentais, atitudinais e
conceituais. E impossivel trabalhar a partir dessas trés perspectivas de forma eficaz,
de maneira que néo seja integrada (CARVALHO, 2003). Como afirma Pozo (2000,
p.77) “o aluno aprendera simultaneamente conceitos, procedimentos e atitudes” e
esses serdo fatores essenciais para a formacéo do sujeitos enquanto cidaddaos com
papeéis ativos na sociedade, preparados para enfrentar diversas situacdes cotidianas
e contribuir para um mundo mais justo, tolerante, incluso, seguro e sustentavel
(UNESCO, 2015).



33

2.3 O ENSINO DE CIENCIAS

Visto o panorama da educacédo brasileira, o papel do curriculo e a importancia
do trabalho integral com os conteldos conceituais, procedimentais e atitudinais,
torna-se possivel abordar o ensino de ciéncias dentro desse contexto. Nesse
sentido, Zabala (2010) orienta que antes mesmo de avaliar a qualidade das aulas, é
necessario compreender o sentido mais profundo daquilo que se ensina, seus
objetivos, finalidades e intencdes. Assim sendo, € possivel pensar: Por que ensinar
ciéncias? Qual o papel das ciéncias na formacéao integral do sujeito? Como ensinar
ciéncias? O que ensinar em ciéncias? Qual o impacto do que € ensinado para a vida
dos estudantes?

Antes de qualquer coisa € imprescindivel compreender que durante o ensino e
de aprendizagem a sala de aula deve ser vista como além de um lugar de
transmissao de conhecimento, mas sim como um espaco de trocas e construcao de
saberes. Aluno e professor atuam em parceria, sendo o aluno o centro de todo o
processo. Um professor que trabalha seguindo essa concepc¢éo de educacao tem a
chave dos processos de ensino e de aprendizagem (KULLOK, 2002).

Nesse sentido o ensino de ciéncias assume um papel essencial na educacéo,

visto que ambos também tém por objetivo:

proporcionar um desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnoldgico,
de modo que os estudantes adquiram condigbes para enfrentar as
exigéncias do mundo contemporaneo (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2007, p.15).

Carvalho (2011) leciona que o ensino de ciéncias precisa ir aléem do trabalho
com conceitos e ideias cientificas. Ensinar ciéncias consiste em envolver o

estudante em uma cultura cientifica, condicdo dada pelo professor e pela escola:

€ necessario introduzir os alunos no universo das Ciéncias, isto é, ensinar
os alunos a construir o conhecimento fazendo com que eles, ao perceberem
os fenbmenos naturais sejam capazes de construir suas proprias hipéteses,
elaborar ideias, organizando-as e buscando explicacdes para os fendmenos
(Ibid., p.253).

Nesse sentindo, chegamos ao primeiro ponto desta secao: Por que ensinar

ciéncias? Para responder a esta pergunta basta analisar o crescente e acelerado
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namero de descobertas cientificas, 0 avanco tecnoldgico e os diversos problemas
ambientais caracteristicos do século XXI. Sendo assim, o primeiro ponto do ensino
de ciéncias é proporcionar aos estudantes o conhecimento cientifico e tecnoldgico,
mas, além disso, pretende auxiliar na formagéo de sujeitos criticos, conscientes e
preocupados com o0 meio ambiente, sendo capazes de se posicionar frente a
situacdes diversas do cotidiano, principalmente aquelas que envolvem meio
ambiente e tecnologia, promovendo novas descobertas e solucbes para as
problematicas atuais(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007).

O ensino de ciéncias também apresenta a intencdo de promover a tomada de
consciéncia dos estudantes frente a suas acles cotidianas. A tomada de
consciéncia é concretizada por meio da compreensdo de uma situagdo em conjunto
com a avaliacdo da acdo tomada frente a essa situacdo, a fim de promover um
saber fazer critico e consciente. Dessa forma, o fazer se transforma no
compreender, cujo objetivo € desenvolver um novo fazer (CARVALHO, 2011).

Diante desse contexto, conhecendo o0s objetivos e intencbes de ambos
componentes curriculares em questdo, € possivel refletir sobre o segundo ponto
desta secdo: Como ensinar ciéncias? Lima e Grillo (2008) auxiliam na resposta a
esta problematica enfatizando que os projetos educativos na area das ciéncias
necessitam de uma revisao, visto que os conteudos escolares ainda estdo centrados
na apresentacdo de fatos e conceitos, num sistema baseado na repeticdo e
memorizacao.

O ensino de ciéncias atende ao compromisso de gerar conhecimentos que
permitam ao estudante utiliza-los em seu dia a dia, deixando-o exercer seus direitos
e responsabilidades (Ibid.). Para isso, Carvalho (2011) sugere algumas alternativas
que contribuem em como ensinar ciéncias: 1) Criar uma problematica para iniciar a
construgdo de um conhecimento; IlI) valorizar os conhecimentos prévios dos
estudantes e utiliza-los para a explanacdo de um conteudo; IIl) dar espaco para que
0s estudantes possam elaborar hipéteses frente a uma problematica; 1) promover a
tomada de consciéncia; V) obedecer as etapas das explicagdes cientificas’; VI)
promover a participagéo ativa dos estudantes; VII) estimular a interagéo aluno-aluno

por meio de debates, trabalhos em grupos e outros; VIII) trabalhar os conteudos

’A esse fator entende-se, respeitar a ordem de explicacdo de um conteudo cientifico, ou seja, de
preferéncia iniciar de uma forma mais abrangente, partindo gradualmente para uma mais especifica
com um maior grau de complexidade. Além disso, esse processo prevé que os alunos consigam
passar de agentes passivos para agentes ativos (CARVALHO, 2011).
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trazendo sua ligacdo e aplicacao cotidiana, promovendo significados; IX) promover
relacBes constantes entre ciéncia, tecnologia e sociedade; X) procurar transformar a
linguagem cotidiana em uma linguagem cientifica acessivel.

Carvalho (2011, p.260) afirma que:

Ao ensinar ciéncias ndao queremos que os alunos simplesmente repitam as
palavras como papagaios. Queremos que sejam capazes de construir
significados essenciais com suas préprias palavras...mas estas devem
expressar 0s mesmo significados essenciais que hdo de ser cientificamente
aceitaveis.

Complementando as ideias de Carvalho (2011), Lima e Grillo (2008)
ressaltam que os contetdos selecionados para o ensino de ciéncias precisam visar
a insercdo do sujeito na sociedade - impregnando-o de informacdes cientificas e
tecnologicas -, o reconhecimento da realidade social e cultural e a qualificacdo de
vida.

De uma ordem mais pratica, ensinar e aprender ciéncias pode ocorrer por
meio de experimentos, debates, videoaulas, visita a museus, discusséo de textos ou
semelhantes. No entanto, é importante que em qualquer estratégia de ensino e de
aprendizagem o carater didatico-pedagdégico promova uma ruptura do
“‘conhecimento do aluno” em “conhecimento cientifico” (figura 8), de acordo com

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007, p.42).

Figura 8 - Modelo didatico-pedagdégico para o ensino de ciéncias

Problematizacdo dos Conhecimentos

CONHECIMENTO DO [ RURTURAS ~> CONHECIMENTO
ALUNO y CIENTIFICO

Aporte Cientifico
(teorico-pratico)

Fonte: figura elaborada pelo autor com base em Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007).

No modelo representado na figura 8, a problematizacdo dos conhecimentos
em conjunto com 0s aportes cientificos sdo 0s responsaveis pela ruptura do
conhecimento prévio dos alunos em conhecimento cientifico. Problematizar um

conhecimento significa, nesse aspecto, coloca-lo a prova por meio de situacdes
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cotidianas, ou seja, é importante que o estudante possa pensar, refletir, debater e
reconstruir concepcdes frente a um dado conhecimento. O aluno ocupa lugar
central, sendo ao longo do processo de problematizacdo complementada com
explicacdes cientificas, a fim de promover e reconstruir conhecimentos com viés
cientifico (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007).

O ponto principal da problematizacdo dos conhecimentos prévios € promover
a busca, por parte dos estudantes, de outros conhecimentos que ainda ndo detém.
Dessa forma, de acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007) o estudante
torna-se um sujeito ativo, compositor do seu conhecimento.

Compreendendo o motivo pelo qual se ensina ciéncias e como se pode
ensinar tais componentes curriculares, parte-se para o terceiro e Ultimo ponto desta
secdo: O que ensinar em ciéncias? Para responder a esta pergunta serd utilizado
como aporte tedrico a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento de
abrangéncia nacional, a qual orienta os conteudos a serem desenvolvidos pelos

professores de ciéncias em sala de aula.
2.3.1 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A BNCC (BRASIL, 2017b) € um documento normativo homologado pela
Portaria n°1.570, publicado no Diario Oficial da Unido (DOU) em 21 de dezembro de
2017, Secdo 1, péagina 146. Esse documento define o conjunto orgéanico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educacédo Basica, assegurando seus direitos
de aprendizagem e desenvolvimento (Ibid.).

A BNCC foi elaborada a luz dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (LDB) e em conformidade com
o Plano Nacional de Educacgéo (PNE), no entanto a BNCC né&o substitui nenhum dos
documentos citados, mas os complementa. Além disso, a BNCC serve como um
documento de referéncia na montagem dos curriculos escolares, ndo sendo o
curriculo em si, mas um conjunto de habilidades e competéncias que sao
consideradas essenciais e que devem ser desenvolvidas nas escolas para a

formacdao integral do sujeito (Ibid). Ademais:

este documento normativo (BNCC) aplica-se exclusivamente a educacao
escolar, conforme define o § 1° do Artigo 1° da LDB (Lei n® 9.394/1996),
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sendo orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a
formacdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva [...] (BRASIL, 2017b).

Sendo assim, com base no trecho acima, observa-se a similaridade entre a
proposta da nova BNCC com os relatorios da UNESCO a respeito da educacéo, em
especial ao relatério de 2016, “Repensar a Educagdo: Rumo a um bem comum
mundial?”, o qual aborda que a educacdo deve ter um olhar mais humanista
‘visando o desenvolvimento e com base nos principios de respeito pela vida e
dignidade humana, igualdade de direitos, justica social, diversidade cultural,
solidariedade internacional e responsabilidade compartilhada” (UNESCO, 2016,
p.09).

A BNCC, nesse sentido, tem a intencdo de contribuir para uma educacao
mais justa e democrética, além de auxiliar no alinhamento de politicas e acées em
ambito federal, estadual e municipal, referentes ao pleno desenvolvimento da
educacdo. Sendo assim, espera-se que BNCC ajude a superar a fragmentacao das
politicas educacionais, promovendo a melhoria da qualidade da educacdo em todos
0s ambitos (BRASIL, 2017b).

Esse documento normativo estd organizado por meio de 10 competéncias
gerais da educacdo béasica (Anexo 1), as quais os estudantes serdo instigados a
desenvolver ao longo do processo educativo basico. Desenvolver competéncias, de

acordo com a BNCC, significa:

[...] mobiliza¢éo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, de pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho (lbid., p.08).

Nesse contexto a BNCC reconhece que “a educacdo deve afirmar valores e
estimular acbes que contribuam para a transformacédo da sociedade, tornando-a
mais humana” (lbid., p.8). Além do mais, a BNCC também tem por objetivo explorar
as diversas capacidades dos sujeitos, assim como afirma Zabala (2010) ao relatar
que as relacbes em sala de aula devem visar aspectos cognitivos, afetivos, motores
e de relacao interpessoal, auxiliando na autonomia do sujeito.

A partir das competéncias gerais da educacdo béasica as habilidades e
competéncias especificas de cada area do conhecimento séo tracadas, tendo como

objetivo o saber em si, saber fazer, saber conviver e saber ser, em concomitancia
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com o trabalho com conhecimentos, valores, atitudes, habilidades e procedimentos.
Visa assim uma educacdo basica integral, ou seja, uma educacdo que busca o
desenvolvimento humano global, indo de encontro com as ideias expostas pela
UNESCO no documento “Educacao para a cidadania global: preparando alunos para

os desafios do século XXI” no ano de 2015.

[...] significa assumir uma visdo plural, singular e integral da crianca,
adolescente, jovem e adulto — considerando-os como sujeito da
aprendizagem — e promover uma educacao voltada ao seu acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e
diversidade [..] a educacdo integral estd envolvida a construcédo
internacional de processos educativos que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea
(BRASIL, 2017b, p.14).

A estrutura geral da BNCC dentro de cada area do conhecimento esta
organizada de modo a explicitar as competéncias que devem ser desenvolvidas ao
longo de toda a educacao basica. Desse modo, encontra-se na figura 9, extraida da
propria BNCC disponibilizada pelo MEC, o esquema de estruturacéo geral da BNCC
(Ibid.).

Figura 9 - Estrutura geral da BNCC

EDUCACAO BASICA

Componentes
ares

Areas do Anos Iniclals | Anos Finals
conhecimento 1% a0 5% ara) (O 80 9 aH)

EDUCACAO ENSINO
Areas do conhecimento

Lingua Portuguesa
Linguagens

Lingua
Inglesa

Ciéncias da
Natureza

Cnclas
Humanas

Ensino
Rellglase

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017b, p.24).
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No ensino fundamental as habilidades estdo relacionadas as competéncias
especificas de cada area do conhecimento. As areas do conhecimento dividem-se
em componentes curriculares. Cada area do conhecimento possui uma competéncia
especifica, assim como, cada componente curricular. Dentro das competéncias dos
componentes curriculares as habilidades estdo relacionadas a diferentes objetos de
conhecimento, os quais estdo organizados em unidades tematicas (BRASIL, 2017b).

Por exemplo: no 6° ano do ensino fundamental, dentro da unidade tematica
“‘Matéria e Energia”, ha os seguintes objetos de conhecimento: “Misturas
homogéneas e heterogéneas; Separacdo de materiais; Materiais sintéticos;
Transformacgdes quimicas.”. Para alcangar tais objetos é essencial desenvolver as
seguintes habilidades: “(EFO6CIO01) Classificar como homogénea ou heterogénea a
mistura de dois ou mais materiais (dgua e sal, agua e 6leo, agua e areia e etc.)”
(BRASIL, 2017b, p.345).

Dessa forma, as habilidades expressam as aprendizagens essenciais que
devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares. Os objetos
de conhecimento relacionam-se a “o que ensinar e aprender?”, do ponto de vista
conceitual. J4 as unidades tematicas sdo organiza¢des abrangentes das abordagens
centrais de cada conjunto de objetos de conhecimento (BRASIL, 2017b).

Exposto a estrutura geral da BNCC no ensino fundamental, é possivel partir
para a analise da BNCC dentro da area do conhecimento de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias, a qual abrange o ensino de ciéncias no ensino fundamental.

No ensino fundamental, o ensino de ciéncias esta organizado em trés
unidades tematicas, sendo elas: matéria e energia, vida e evolucdo e terra e
universo. Aliado ao ensino exploratério e argumentativo, possibilitando ao estudante
0 amadurecimento gradual da sua autonomia (BRASIL, 2017b).

A ciéncia da natureza tem o objetivo de contribuir para a construcdo do
conhecimento contextualizado, a fim de preparar os estudantes para os desafios da
sociedade atual. Além disso, essa area do conhecimento também tem por finalidade
auxiliar na construcédo de sujeitos autbnomos, capazes de observar, julgar e tomar
decisbes, com base em principios éticos, socioculturais, ambientais, politicos e
econdmicos (lbid.).

As propostas expostas acima ndo sao exclusivas das ciéncias da natureza,

tampouco da BNCC. Ao longo do presente referencial tedrico foram expostas
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diversas ideias de autores e organizacdes da area da educacdo com relacdo ao
seguinte questionamento: O que € preciso aprender para viver no século XXI?
Sendo assim, o0 quadro 2 apresenta as competéncias especificas da area das
ciéncias da natureza em comparacdo com as ideias de autores e organizacdes
relacionadas a educacao, expostos neste referencial tedrico.

Para a classificacdo da natureza do conteudo (conceitual, atitudinal ou
procedimental) serd utilizado como referencial Zabala (2010) e Coll et al. (2000),
sendo feita uma analise a partir do verbo principal e o contexto da competéncia.
Ademais, as competéncias serdo relacionadas a luz dos autores do referencial

tedrico da presente pesquisa.

Quadro 2 - Competéncias especificas das ciéncias da natureza no ensino fundamental

NATUREZA DO
COMPETENCIAS ESPECIFICAS CONTEUDO SIMILARIDADE COM
O REFERENCIAL
(BNCC) (ZABALA, 2010 e TEGRICO
COLL et al., 2000)
DELIZOICOV,
ANGOTTI,
Compreender as Ciéncias da Natureza como PERNAMBUCO,
empreendimento humano, e o conhecimento Conceitual 2007;
cientifico como provisorio, cultural e histérico.
GALIAZZI et
al.,2008.
DELIZOICOV,
ANGOTTI;
PERNAMBUCO,
2007;
Compre(_and_er conce|t9§ fu_ndamentals e estruturas Conceitual ZABALA., 2010:
explicativas das Ciéncias da Natureza [...]
COLLet al., 2000;
GALIAZZlet
al.,2008.
. » . DEMO, 2015;
[...] dominar proce,ssos, praticas e procedimentos da Conceitual
investigacao C|ent|f|czi, de _moqk_) a sentir se}ggranga CARVALHO, 2017:
E no debate de questdes cientificas, tecnoldgicas, .
socioambientais e do mundo do trabalho [...] Procedimental
N CARVALHO, 2011.
S [...] continuar aprendendo e colaborar para a Conceitual UNESCO 2010 e
construcédo de uma sociedade justa, democratica e ’
I inclusiva. Atitudinal 2016.
N An?hsar, compreender e egpllcar caracteristicas, _ GALIAZZI et
o | fendmenos e processos relativos ao mundo natural, Conceitual al. 2008-
social e tecnolégico (incluindo o digital), como B '
também as relacdes que[ St]a estabelecem entre eles Procedimental MORAN, 2016.
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[...] exercitando a curiosidade para fazer perguntas,

. . . Procedimental DEMO, 2015;
buscar respostas e criar solu¢ées (inclusive
tecnolégicas) cem pase nos conhecimentos das Atitudinal MORAN, 2016.
Ciéncias da Natureza.
Avallar apllgagoes e |rr'1pI|cag.<3es.poI|t|cas, ' GALIAZZ et
socioambientais e culturais da ciéncia e de suas Procedimental al. 2008-

tecnologias para propor alternativas aos desafios do
mundo contemporéaneo, incluindo aqueles relativos
ao mundo do trabalho.

Atitudinal

UNESCO, 2015.

Construir argumentos com base em dados,
evidéncias e informacdes confiaveis [...]

Procedimental

GALIAZZI| et al.,
2008;

COLLet al., 2000.

[...] negociar e defender ideias e pontos de vista que
promovam a consciéncia socioambiental e o respeito
a si préprio e ao outro, acolhendo e valorizando a
diversidade de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza.

Procedimental

Atitudinal

UNESCO, 2015;

CARVALHO, 2011.

- . . . o GALIAZZI et al.,
Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais 2008:
de informacgéo para se comunicar, acessar e Procedimental '
disseminar informacdes...] MORAN, 2016.
. . DEMO, 2015;
[...] produzir conhecimentos e resolver problemas Procedimental
das Ciéncias da Natureza de forma critica,
e . L. Atitudinal GALIAZZI et al.,
significativa, reflexiva e ética.
2008.
. . . DELIZOICOV,
Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e
. . . ANGOTTI;
bem-estar, compreendendo-se na diversidade Conceitual
. . PERNAMBUCO,
humana, fazendo-se respeitar e respeitando o outro, 2007-
recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Atitudinal '
Natureza e as suas tecnologias. MORAN. 2016.
Aglr_ pessoal e co_lguvamente_ c_c_)m respe|t_o_,A . DEMO, 2015:
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia
e _dAete.rmma(;ao, recorrendo aos conhe_chentos das GALIAZZI et al.,
Ciéncias da Natureza para tomar decis@es frente a N
Atitudinal 2008;

guestdes cientifico-tecnoldgicas e socioambientais e
a respeito da saude individual e coletiva, com base
em principios éticos, democréticos, sustentaveis e

solidérios.

UNESCO, 2015
e2016.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor.

Dessa forma, a BNCC tem por finalidade trabalhar na mitigacdo da

fragmentacao existente no sistema educacional atual, estimulando a busca pelo

conhecimento e o estimulo a sua aplicacéo na vida real. Além disso, ressalta-se a

importancia do contexto para dar sentido ao que se ensina e consequentemente se

aprende, dando o aporte necessario para o desenvolvimento do protagonismo do

estudante em sua aprendizagem e na construcéo do seu proprio projeto de vida.
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Portanto, a presente fundamentacdo tedrica apresentou as caracteristicas,
problematicas e possiveis solu¢cdes da educacédo brasileira e do ensino de ciéncias,
possibilitando uma série de reflexdes acerca da prética do educar. No entanto,
tornam-se essencial verificar tais reflexdes na pratica, a fim de averiguar com maior
precisdo as problematicas aqui apresentadas, entre elas o0s conteudos

negligenciados no ensino de ciéncias.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo tem por objetivo abordar os procedimentos metodoldgicos
utilizados para a realizacdo da pesquisa. As informagdes estao resumidas no quadro
3, elaborado pelo pesquisador.

Quadro 3 - Procedimentos metodolégicos

ABORDAGEM TIPO DE IEETCI?CEJLIVIIEI'E&TSES TIPOS DE DADOS ANALISE DOS
DE PESQUISA | PESQUISA COLETADO DADOS
DADOS
Entrevista Posicionamentos e opinides

dos professores de ciéncias
frente aos questionamentos
Textos produzidos pelo
pesquisador por meio das
observacfes de aulas de
ciéncias

semiestruturada
Andlise Textual
Discursiva

Investigagéo Estudo de
Qualitativa Caso
Observacéo direta

Fonte: elaborado pelo autor.

3.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

A presente pesquisa visa identificar quais conteudos os docentes de ciéncias
da educacdo basica ndo trabalham em aula e o porqué essa situagcado ocorre. Dessa
forma, foi imprescindivel analisar o contexto escolar no qual esses docentes estdo
inseridos, bem como, os significados que trazem acerca do fenémeno investigado.
Sendo assim, optou-se por uma investigacdo de natureza qualitativa, a qual,
segundo Denzin e Lincoln (1994, p.02), trata-se de “estudar as coisas em seu setting
natural, tentando dar sentido ou interpretar fendmenos nos termos das significagdes
gue as pessoas trazem para estes”.

Desse modo, a pesquisa qualitativa centra-se em compreender o significado
individual ou coletivo do fendmeno em questédo para a vida das pessoas (TURATO,
2005). Flick (2009) complementa relatando que esse tipo de abordagem permite
verificar diferentes perspectivas do fenbmeno estudado por meio da analise das
contribui¢cdes dos participantes da pesquisa, além de permitir uma reflexividade do

pesquisador e a utilizagdo de uma variedade de métodos.

Os objetos de estudo ndo sdo reduzidos a simples variadveis, mas sim
representados em sua totalidade, dentro de seus contextos cotidianos.
Portanto, os campos de estudo [da pesquisa qualitativa] ndo séo situacfes
artificiais criadas em laboratério, mas sim praticas e interacbes dos sujeitos
na vida cotidiana (lbid., p.24).
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Portanto, segundo Godoy (1995), a pesquisa qualitativa segue alguns
pressupostos o0s quais identifica como: 1) o estudo empirico é realizado no seu
ambiente natural, pois os fatos sociais tém que ser observados e analisados
inseridos no contexto em que pertencem; Il) o pesquisador desempenha papel
fundamental na observacéo, selecéo, analise e consolidacdo dos dados coletados;
[Il) o carater descritivo da pesquisa por meio da utilizacdo de diferentes instrumentos
de coleta de dados, visto a diversidade de dados existentes; V) fidedignidade dos
dados obtidos, tendo como base a perspectiva dos participantes da pesquisa sobre
0 objeto de estudo; V) a analise de dados é feita de forma indutiva.

Por isso observa-se que:

[...] a interpretagdo do cientista had de ser feita na perspectiva dos
entrevistados e ndo uma discussdo na visdo do pesquisador ou a partir da
literatura. Deve-se principalmente trazer conhecimentos originais e ndo se
fixar em confirmar as teorias ja existentes, pois assim a ciéncias ndo avanca
(TURATO, 2005, p.510).

Contudo, ressalta-se que na abordagem qualitativa a comunicacdo do
pesquisador é vista como parte essencial para a producédo do conhecimento, desse
modo a subjetividade do pesquisador e dos participantes da pesquisa, tornam-se
parte da investigacao (FLICK, 2009). Glnter (2006, p.203) ressalta sobre a postura

do pesquisador na pesquisa qualitativa, defendendo que:

Além da influéncia de valores, ha de se constatar um envolvimento
emocional do pesquisador com seu tema de investigagcdo. A aceitacao de tal
envolvimento caracterizaria a pesquisa qualitativa. J& a intencdo de
controla-lo, ou sua negacgéo, caracterizariam a pesquisa quantitativa.

Sendo assim, acredita-se que a abordagem qualitativa atende a todos os

objetivos propostos para esta investigacao.

3.2 TIPO DE PESQUISA

A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso, visto que:
envolveu um grupo particular de sujeitos em seu contexto natural, ou seja, docentes
de ciéncias da educacao basica e buscou identificar o ndo trabalho de determinados
conteudos e os porgqués dessa situacdo. Sendo assim, segundo Yin (2006, p.19):
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os estudos de caso representam a estratégia preferida quando se colocam
questdes do tipo “‘como” e “por que”, quando o pesquisador tem pouco
controle sobre os acontecimentos e quando o foco se encontra em
fenbmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real.

Diante disso, 0 estudo de caso permite observar comportamentos em seu
contexto natural, bem como, realizar entrevistas, questionarios ou afins para
compreender o fenémeno investigado (GUNTER, 2006). Além do mais, visa 0 exame
detalhado, de um ambiente, sujeito ou situacdo em particular, proporcionando
vivenciar a realidade por meio da discusséo, analise ou tentativa de solucdo de um
problema extraido da vida real (GODQY, 1995).

Por fim, ressalta-se que num estudo de caso o0 pesquisador assume uma
postura aberta as descobertas que a investigacao podera proporcionar. Além desse
aspecto, deve também preocupar-se em mostrar a multiplicidade de dimensdes
presentes em uma dada situacdo, uma vez que a realidade é sempre complexa e
diversa (lbid.).

3.2.1 Participantes da Pesquisa

Flick (2009) apresenta que a amostragem € limitada por uma série de critérios
definidos pelo pesquisador de modo a priori, sendo assim neste estudo foram
adotados como critérios para composicao dos participantes da pesquisa: |) ser
professor de ciéncias; Il) possuir graduacdo na area das ciéncias da natureza; lll)
experiéncia profissional acima de seis meses; V) atuacdo no ensino fundamental
(anos finais) das redes publicas e/ou privadas.

Assim sendo, por selecionar um grupo especifico de sujeitos de pesquisa,
trata-se de uma amostra intencional, a qual Babbie (2001, p.129 [traducdo nossa))
define como “aquela cuja selecdo é baseada no conhecimento sobre a populacédo e
0 propédsito do estudo™, além do mais esse tipo de amostragem reflete histéricos
pessoais especificos, sem possibilidades de generalizacdo matematizada para o
universo estudado.

Participaram desta investigacdo dez professores de ciéncias da educacdo

basica, todos atendendo aos critérios estabelecidos anteriormente. Todos os

8 Apresenta-se a seguir a citacdo usada de forma original: Sometimes it's appropriate to select a
sample on the basis of knowledge of a population, its elements, and the purpose of the study.
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professores atuam em escolas publicas da rede estadual da regido metropolitana de

Porto Alegre — RS, sendo dois professores (3 e 5) atuantes também na rede

municipal de ensino. As informacfes de caracterizacdo dos participantes da

pesquisa encontram-se reunidas no quadro 4 e se referem ao ano de atuacdo do

professor em 2019:

Quadro 4 - Caracterizacdo dos participantes da pesquisa

TEMPO DE CARGA
SEEEEEGR FORMACAO | ATUACAO SERIES/ANO HORARIA DE gﬁgggﬁfﬁ;ﬁg
INICIAL NO QUE LECIONA TRABALHO QUE MINISTRA
MAGISTERIO SEMANAL
. 8° ano (EF); .
1 Bciéfgﬁ?; 16 anos 2° e 3° série 20h C;QE aisae
Matematica,
6%e 9° ano ciéncials
Ciéncias EF); . . '
2 . ' , _I 5 anos (EF) 40h biologia, estudos
Biologicas 1°e 2° .
L orientados e
série(EM); . -
ensino religioso
Ciencias 6°, 7° e 9° ano Ciéncias,
3 Biolbaicas 9 anos (EF); 60h biologia e
g 1° série (EM). matematica
Ciencias 7° ano (EF); Ciéncias, artes e
4 . 3 anos 1° a3° série 40h projeto de
Biolo6gicas .
(EM). pesquisa
6° ao 9° ano;
5 (.:IEE’IC.IaS 8 anos EJA 60h Clgnua; e
Biologicas fundamental e Biologia
médio
6° e 7° ano
Ciéncias (EF); Ciéncias e
C 2 - 40h . .
6 Biologicas S anos 1° a 3° série 0 Biologia
(EM).
Licenciatura A :
Plena em Ciéncias, ensino
7 . 9anos 8% e 9° ano. 40h religioso e
Ciéncias e o
. matematica
Matematica
6° ao 8° ano A
Ciéncias (EF); Ciencias,
8 o 32 anos L 40h biologia e ensino
Biol6gicas 1° a 3° serie religioso
(EM). g
Cibncias 6° ao 8° ano Ciéncias,
9 Bioléaicas 32 anos (EF); 60h biologia e ensino
g 10 série (EM). religioso
8% e 9° ano
. (EF); Ciéncias e
10 Quimica 17 anos 10 3 30 série 40h Quimica
(EM).

EF: Ensino Fundamental  EM: Ensino Médio Fonte: elaborado pelo autor.
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3.2.2 Contexto de estudo

O presente estudo foi realizado em quatro escolas publicas estudais da regido
metropolitana de Porto Alegre - RS. Sua finalidade € analisar a temética estudada
dentro da pratica docente dos professores de ciéncias. Segundo Godoy (1995) em
uma pesquisa qualitativa os dados para o estudo devem ser coletados no local onde

0s eventos e fendbmenos que estdo sendo estudados naturalmente ocorrem.
3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Partindo do pressuposto de que a pesquisa qualitativa possui uma diversidade
de estratégias e abordagens para extrair os significados sobre o fendmeno estudado
(FLICK, 2009), optou-se pela utilizacdo de dois instrumentos para o levantamento de
dados, sendo eles: entrevista semiestruturada e observacdo direta da pratica
docente.

Para Yin (2006), tanto a entrevista quanto a observagéo direta, encontram-se
dentro das seis melhores fontes de informacdes para o estudo de caso. Ambas
apresentam focos distintos, porém com o0 mesmo intuito: obter diferentes
perspectivas do fendbmeno estudado. O quadro 5 apresenta uma sintese entre 0s
dois instrumentos de coletas de dados utilizadas.

Quadro 5 - Instrumentos de coleta de dados

ESTRATEGIA FOCO PRINCIPAL PONTOS FRACOS
- Direcionam para o topico - O entrevistado d& ao
ENTREVISTA principal do estudo de caso; entrevistador o que ele quer ouvir;
SEMIESTRUTURADA - Perspectivas dos participantes - Imprecisdes devido a falta de
entrevistados. memoria do entrevistado.
- Observacdes de - Horas necessérias de
OBSERVAGAO acontecimentos gm tempo rgal; dedicacao pr_;lra as observacoes;
- Permite avaliar com mais - O acontecimento pode ocorrer
DIRETA - ) . N
preciséo o contexto do estudo de de forma diferenciada devido a
caso. presenca do observador.

Fonte: adaptado pelo autor com base em Yin (2005, p.113).

A técnica de observacao frequentemente € combinada com a entrevista. Para

Flick (2009), a entrevista permite o levantamento mais fidedigno dos pontos de vista
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dos participantes, quando comparado com outros instrumentos de coleta de dados,

como 0s questionarios. Sendo assim, uma entrevista € caracteriza-se como:

Uma estratégia para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia
sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspetos do mundo(BOGDAN;
BIKLEN, 2010, p.134)

Yin (2006) ressalta que uma entrevista deve seguir dois pontos importantes:
seguir a linha de investigacdo do pesquisador, como reflexo do protocolo do estudo
de caso e fazer questbes reais (como uma conversag¢do) de uma forma nao
tendenciosa que atende as necessidades de sua linha de investigacao.

As entrevistas podem seguir diferentes estruturas, no entanto para este
estudo foi realizado entrevistas semiestruturadas, pois as opinides dos participantes
entrevistados sdo mais propensas a serem expressas devido ao planejamento
relativamente aberto desse tipo de instrumento (FLICK, 2009).

Dessa forma, a entrevista foi desencadeada por meio de uma questao
confrontativa (Ibid.), a qual abordou um caso ficticio da pratica docente (Apéndice
A). As demais questdes da entrevista foram elaboradas de acordo com as respostas
dos entrevistados, seguindo a tematica da pesquisa. A entrevista foi gravada e
transcrita posteriormente.

Sendo assim, assume-se uma entrevista de carater aberto, sem restringir e
induzir respostas. Buscou-se, assim, enriquecer os dados da pesquisa de forma
detalhada e significativa, além de uma compreensdo aprofundada do fenémeno
investigado (Ibid.).

A observacao direta foi utilizada como uma ferramenta de levantamento de
dados a partir da andlise pratica do fenbmeno em questdo. Além disso, as
observacdes tém a finalidade de complementar os dados obtidos nas entrevistas,
visto que, segundo Godoy (1995, p.27), “a observacdo tem um papel essencial no
estudo de caso. Quando observamos, estamos procurando apreender aparéncias,
eventos e/ou comportamentos”.

Aprofunda-se ainda que:

A observacdo de aulas permite compreender, entre outros aspectos, as
estratégias e metodologias de ensino utilizadas, as atividades educativas
realizadas, o curriculo vigente e as interacbes estabelecidas entre
professores e alunos (REIS, 2011, p.12).
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Assim sendo, foram observadas as aulas dos professores de ciéncias que se
enquadram nos critérios para participantes da pesquisa e que autorizaram a
realizagdo das observagbes, com a finalidade de verificar o trabalho com os
conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais em sala de aula.

Segundo Godoy (1995), o conteudo das observacdes geralmente envolve uma
parte descritiva, do que ocorre no campo, e uma parte reflexiva, que inclui os
comentarios pessoais do pesquisador durante a coleta de dados. Dessa forma, foi
utilizado um diario de campo com a finalidade de registrar os dados obtidos durante
as observacoes.

Todos os professores participantes da pesquisa foram entrevistados. Com
relacdo a observacao direta foram observadas as aulas de cinco professores, sendo
observado o conjunto de 12 horas/aulas de cada professor, distribuidas numa média
de seis semanas. Buscou-se, desse modo, alcancar uma compresséao integral do

fendmeno investigado dentro do contexto da profissdo docente.
3.4 ANALISE DE DADOS

Os dados obtidos por meio das entrevistas e das observacdes foram
organizados, transcritos e, posteriormente, analisados. Para a analise dos dados foi
utilizado o método de Andlise Textual Discursiva (ATD) proposto por Moraes e
Galiazzi (2007). Essa metodologia permite uma analise qualitativa com a finalidade
de produzir novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos, representado um
movimento interpretativo de carater hermenéutico.

Além disso, a ATD assim como a pesquisa qualitativa “Nao pretende testar
hipoteses para comprova-las ou refut-las ao final da pesquisa; a intencédo € a
compreensao, reconstruir conhecimentos existentes sobre o tema investigado” (Ibid.,
p.11).

A ATD organiza-se por meio de quatro focos principais (figura 10), sendo que
0s trés primeiros compdem um ciclo. Sdo eles: desmontagem dos textos
(unitarizacédo); estabelecimento de relacbes (categorizagdo); captando um novo
emergente (metatextos), o ultimo foco ndo se caracteriza como um passo da
analise em si, mas uma caracterizacdo de todo o processo, trata-se de compreender
a ATD como um processo auto-organizado (auto-organiza¢ao), como afirmam
Moraes e Galiazi (2007, p.12)
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O ciclo de andlise, ainda que composto de elementos racionalizados e em
certa medida planejados, em seu todo pode ser compreendido como um
processo auto-organizado do qual emergem novas compreensfes. Os
resultados finais, criativos e originais, ndo podem ser previstos. Mesmo
assim é essencial o esforco de preparacdo e impregnacao para que a
emergéncia do novo se concretize.

Figura 10 - Sintese da Analise Textual Discursiva

CATEGORIZA
Lodigo (Agrapany nidades de sectidn
e, semelha

Unidades de Sentido
Reescrita
Rétulos

. CORPUS — ] =5  METATEXTOS

¥ (Dados da pesquisa organizadas O NOVO EMERGENTE

DESCONSTRUGAO E UNITARIZAGAO Categorias inician
4

=y

om forma de textos

(Busca de ygnificados e sentidos divesons Categonas wtermedianias
& partir da fragmentagio do corpus | Categorin finals

~ — - .
"—-1 ONDEM I  CAOS { NOVA ORDEM }—>

ANAUSE TEXTUAL DISCURSIVA

<

Fonte: elaborado pelo autor de acordo com as informacdes de Moraes e Galiazi (2007).

A ATD inicia-se a partir da fragmentacdo do corpus, ou seja, dos dados
coletados durante as entrevistas e observacfes (no caso da presente pesquisa),
sendo organizados em forma de textos. Esse movimento de desmontagem do
corpus € denominado de unitarizacao (grifo nosso) e centra-se na busca profunda
dos significados e sentidos diversos de cada fragmento de um mesmo corpus.
Dessa forma, esse processo caracteriza-se como um momento de caos, 0S quais
emergem diversos significados. No entanto, a fragmentacdo dos textos deve sempre

estar alinhada com o todo, visto que:

Mesmo que se recortem o0s textos, a visdo do fendbmeno em sua globalidade
precisa estar sempre presente como plano de fundo. O limite da
desmontagem coincide com o limite de sentidos que podem ser construidos
a partir dos textos de andlise (MORAES; GALIAZI, 2007, p.49).

O processo de unitarizagao resulta nas unidades de sentidos, as quais serao
reescritas - a partir das concepc¢des teoricas do pesquisador - e atribuida um titulo
ou rotulo, que representara o significado central do fragmento analisado por meio de
uma palavra-chave. Além disso, durante a unitarizagao foi atribuido a cada unidade
de sentido um codigo que a identifica. A codificacao tem a finalidade de permitir que
os fragmentos possam ser localizados no corpus sempre que necessario (MORAES;
GALIAZI, 2007).
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Para a presente investigacdo foi elaborado um cddigo seguindo o exemplo:
EO1P01Q01F01, em que “E” refere-se a escola onde ocorreu a entrevista e
observacdo, “P” ao participante da pesquisa, “Q” ao numero da questdo da
entrevista semiestruturada e “F” ao fragmento analisado ou unidade de sentido. Nos
fragmentos retirados das observacoes, a partir do diario de campo, no local do “Q”
atribuia-se “OB” referente a observacéo a qual a unidade de sentido foi oriunda.

A partir do processo de unitarizacdo foi possivel estabelecer relages entre as
unidades de sentido semelhantes, num processo denominado categorizacéo (grifo
nosso). Desse modo, a partir da reescrita e analise profunda das unidades de
sentido, foi possivel agrupa-las em categorias seguindo os significados de cada

unidade de sentido. Por essa razao:

a categorizagdo € um processo de comparacao constante entre as unidades
definidas no momento inicial da analise, levando a agrupamentos de
elementos semelhantes. Conjunto de elementos de significacdo préximos
constituem as categorias (MORAES; GALIAZI, 2007, p.22).

Sendo assim, o processo de categorizacdo ndo se resume em apenas
agrupar unidades de sentido semelhantes, mas também nomear e definir as
categorias, aumentando o grau de precisdo de acordo com o aprofundamento na
andlise. As categorias resultantes de uma primeira andlise constituem-se como
iniciais. No entanto, ao longo do processo tais categorias sdo refinadas, gerando
categorias intermediarias e, por ultimo, categorias finais. Cada categoria pode conter
ainda subcategorias, porém a finalidade é atingir categorias finais abrangentes e
pouco numerosas (Ibid.).

A partir da andlise dos dados emergiriam trés categorias finais e seis
subcategorias que possibilitam a compreensdo acerca dos conteddos
negligenciados no ensino de ciéncias. Tais categorias e subcategorias foram
resultados dos processos de unitarizacdo e categorizacdo da ATD. Cada categoria
conta com duas subcategorias. A sintese do processo de unitarizacdo e
categorizagcdo, bem como, as categorias finais e subcategorias encontram-se no

quadro 6, que segue.
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Quadro 6 - Sintese dos dados obtidos nos processos de unitarizacéo e categorizacdo da ATD

UNIDADES | CATEGORIAS | CATEGORIAS | o ccarcorias | CATEGORIAS
SENTIDO INICIAIS INTERMEDIARIAS FINAIS
Aspectos
reIauogdeZi tZ pratica | A pratica docente e
271 106 4 0s pnroizessods de
Sala de aula como ens d(') € de
espago para ensinar aprendizagem
e aprender
Planejamento,
execucdao e avaliacdo
das atividades em
aula Conteldos e 0s
476 148 6 processos de ensino
Os conteudos no e de aprendizagem
componente
curricular de ciéncias
Dificuldades e demais
fatores envolvidos Os contetidos e seus
com a aprendizagem impactos par
161 86 4 dos estudantes; pactos para a
formacéo integral do
sujeito
As relagBes de sala
de aula
908 340 14 6 3

Fonte: Elaborado pelo autor.

Das categorias finais e subcategorias foi possivel captar o novo emergente
por meio da producédo de metatextos (grifo nosso). A producdo de um metatexto
somente € possivel com a impregnacao intensa do pesquisador no corpus, visto que
esse passo da andlise tem por objetivo a construcdo e comunicagdo do novo
emergente, ou seja, uma nova compreensdo do fenébmeno em questdo (MORAES;
GALIAZI, 2007).

Sendo assim, 0s metatextos serdo constituidos de descricdes e
interpretacées a partir dos diversos sentidos extraidos do corpus. E no metatexto em
gque o pesquisador ira expressar a compreensdo que atingiu sobre o fendmeno
pesquisado por meio do corpus de analise (Ibid.).

Desse modo, buscando compreender os fatores envolvidos com o trabalho de
conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais pelos professores de ciéncias,
por meio dos dados obtidos por entrevistas semiestruturadas e observagoes diretas

das aulas, optou-se pelo presente método de analise. Visto que a ATD é um
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importante processo auto-organizado que possibilita ao pesquisador a emergéncia

de novas compreensdes sobre o fenbmeno que investiga.

3.5 ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

A presente pesquisa, desenvolvida na area de educacdo em ciéncias e
matematica, caracteriza-se pelo envolvimento de seres humanos. Desse modo,
ressalta-se que o0s aspectos éticos serdo seguidos em conformidade com Resolucao
n° 510 de 07 de abril de 2016 (s.p.), a qual prevé que:

Considerando que a ética em pesquisa implica o respeito pela dignidade
humana e a protecdo devida aos participantes das pesquisas cientificas
envolvendo seres humanos; Considerando que o agir ético do pesquisador
demanda acdo consciente e livre do participante; Considerando que a
pesquisa em ciéncias humanas e sociais exige respeito e garantia do pleno
exercicio dos direitos dos participantes, devendo ser concebida, avaliada e
realizada de modo a prever e evitar possiveis danos aos participantes.

Segundo Flick (2009) seguir principios éticos na pesquisa garante que o
pesquisador ndo ira causar danos aos participantes envolvidos no processo, visando
seu bem-estar e livre direito. Além de prezar pelo respeito entre pesquisador-
participante e considerar as necessidades dos participantes.

Os participantes da pesquisa ndo serao identificados, sendo assim conforme
o Item I, Paragrafo unico, do Artigo 1°, da Resolucao n°® 510, de abril de 2016: “N&o
serdo registradas nem avaliadas pelo sistema CEP/CONEP:I - pesquisa de opiniao
publica com participantes ndo identificados;” (BRASIL, 2016a). Por essa razao,
independente do género, todos os participantes da pesquisa serdo chamados de
“professores”.

Foi elaborado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para
os participantes da pesquisa (Apéndice B), a fim de que tomem conhecimento dos
objetivos e metodologia utilizada durante a mesma. A pesquisa, dessa forma, foi
baseada no consentimento informado, ou seja, 0s participantes da pesquisa
estavam cientes do estudo com base nas informacdes prestadas pelo pesquisador
(FILK, 2009).

Ressalta-se ainda que a qualquer momento da investigacao os participantes
puderam solicitar a exclusdo dos dados prestados. Nao sendo acarretado nenhum

prejuizo e sendo mantido o anonimato em todos os momentos da pesquisa.
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Para analise e discusséo dos resultados da pesquisa serdo apresentados 0s

metatextos construidos a partir das categorias finais e subcategorias emergentes do

processo de unitarizacdo e categorizacdo da ATD. Os metatextos visam explicitar

diversas ideias, organizadas a partir do corpus de andlise, correlacionadas ao

referencial teo6rico e interpretadas pelo pesquisador, a fim de defender um

argumento central que embasa cada metatexto. Além disso, os metatextos buscam

ir de encontro com os objetivos da presente investigacdo, conforme o quadro 7, que

segue:

Quadro 7 - Relac&o entre os objetivos da investigagao, categorias finais e argumentos centrais

de cada categoria.

OBJETIVOS

~ CATEGORIA FINAL
(TITULO DO METATEXTO)

ARGUMENTO CENTRAL

Identificar os principais
motivos que resultam na
pratica de negligenciar certos
conteddos e a sua nao
superacao.

A pratica docente e os
processos de ensino e de
aprendizagem

A negligéncia de determinados
conteldos pelos professores esta
relacionada a acdes e
dificuldades que envolvem a
pratica docente, bem como, ao
desconhecimento das formas de
utilizag&o dos espacos escolares
e organizacao inadequada da
sala de aula, limitando a acdo
docente frente as necessidades
dos estudantes.

Realizar um mapeamento dos
contelidos que os professores
de ciéncias ndo costumam
trabalhar em sala de aula

Identificar possiveis solugtes
gue contribuam para a
superacao da pratica de
alguns docentes em
suprimirem o trabalho com
determinados conteddos
propostos pela base nacional
comum curricular.

Conteudos e 0s processos
de ensino e de
aprendizagem

O planejamento, a execucéo e a
avaliacdo das atividades
desenvolvidas em aulas em
conjunto com o entendimento da
importancia dos conteddos no
componente curricular de ciéncias
para a formacgéo dos estudantes,
sédo fatores envolvidos com a
negligéncia de contetidos pelos
professores, sob um viés
conceitual, procedimental e
atitudinal.

Buscar possiveis rela¢des
entre os conteudos
desenvolvidos em sala de aula
com a formacéo integral do
sujeito

Os conteddos e seus
impactos para formacédo
integral do sujeito

As relacdes de conhecimento e
dialogo entre professor-aluno e
aluno-aluno, auxiliam o professor
a superar a pratica de
negligenciar contetddos ao
identificar aquilo que os
estudantes desejam, carecem e
precisam aprender para
formarem-se integralmente e
viverem em sociedade

Fonte: Elaborado pelo autor.
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41 A PRATICA DOCENTE E OS PROCESSOS DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM

Para iniciar a analise desta categoria, apresenta-se a figura a seguir a fim de

ilustrar acerca da pratica docente e os processos de ensino e de aprendizagem:

Figura 11 - Subcategorias e conceitos-chave relacionados a categoria 1.

| ' CONTEUDOS NEGLIGENCIADOS <

AIEECIS " APRATICA DOCENTE E OS PROCESSOS DE SALADIE SLACON
RELACIONADOS A ESPACO PARA ENSINAR
s TR ENSINO E DE APRENDIZAGEM e
A O < .
(3 ) ( captea ) [ utiagio @ e
B N docente g N
y Rel;ﬁo_cn;nos ~ /""_" —_
contendos ] Q dos Ambientes )
- programiticos - defnsino

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme ilustrado na figura 11, a primeira categoria da presente analise
apresenta a pratica docente e suas relacbes com 0s processos de ensino e de
aprendizagem. Para isso a categoria estd organizada em duas subcategorias:
aspectos relacionados a pratica docente e sala de aula como espaco para ensinar e
aprender. A primeira subcategoria tem como figura central o professor,
apresentando a forma como os docentes se relacionam com o0s conteudos
programaticos que precisam ser trabalhados ao longo do ano letivo. Além disso, a
subcategoria também apresenta as dificuldades da profissdo docente, tanto com
relacdo ao trabalho com os contetdos, quanto as dificuldades de formacdo e
aprimoramento profissional. A segunda subcategoria tem como foco a sala de aula,
buscando elucidar a forma como esse ambiente se relaciona com a pratica docente,
com os estudantes e com 0s processos de ensino e de aprendizagem. Sendo assim,
apresenta-se a forma como a utilizagéo do espago de sala de aula, sua organizagao
e diversificagdo dos ambientes pelo professor podem influenciar no trabalho com os

conteudos.
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4.1.1 Aspectos relacionados a pratica docente

De acordo com a UNESCO (2009) o trabalho dos professores no ensino
escolar tem um papel fundamental do ponto de vista econdmico, politico e cultural.
Ademais € uma das principais formas de socializacdo e de formacdo da sociedade
moderna. O documento Referenciais para o Exame Nacional de Ingresso na
Carreira Docente- RENICD (BRASIL, 2010) elaborado pelo Ministério da Educacao,
relata que os professores necessitam cumprir uma lista de habilidades e

competéncias para atingir éxito na atuacao docente. Essa lista visa ressaltar a:

importancia da valorizacdo da identidade do professor como alguém que
necessita de conhecimentos e habilidades especificos para seu exercicio
profissional, os quais ndo podem ser substituidos por mera boa vontade ou
pelo desejo de trabalhar com criangas.” (Ibid., p.03).

A fala do professor 05 complementa o excerto anterior:

Entdo, para quem vem para essa area (docéncia), o0 minimo que deve ter é
amor pelo que faz, se ndo, ndo adianta. Ao deixar de realizar o seu trabalho,
o professor esta prejudicando o aluno (E01P05Q13F01).

A fala do professor evidencia dois aspectos importantes da profissdo docente:
o0 amor pela profissdo e o compromisso com a formacédo dos estudantes. Freire
(2008) afirma que a pratica docente tem como tarefa criar condicdes para que 0s
educandos possam assumir-se na sociedade como membros pensantes,
comunicantes, criadores e capazes de amar. No entanto, como exposto acima, ndo
basta somente amar a profissdo, € necessario buscar outros quesitos. A UNESCO
(2009) defende que um professor comprometido com a pratica transformadora em
sala de aula busca a combinacao entre o conhecimento profissional, conhecimento
de mundo e conhecimento didatico. Dessa forma, ndo basta apenas saber, deve-se
saber como fazer com que aquilo que se sabe seja ensinado a quem ainda néo
sabe. Os excertos abaixo exemplificam tal atitude, demonstrando interesse em
buscar formas de ensinar que sejam melhor adaptadas a aprendizagem dos

estudantes e as suas necessidades:

Eu estou tentando identificar em cada aula tudo que estou fazendo
(autorreflexdo), até porque tenho turmas consideradas as mais dificeis da
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escola, com alunos com risco muito grande de serem expulsos. Entdo eu
tento atingir a eles (E01P04Q11F02)

Ja mudei de metodologia varias vezes, principalmente na questéo atitudinal
gue é a mais importante neste caso (E01P04Q11F03).

N&o importa quantas vezes o estudante tenha davidas, o professor explica
guantas vezes for necessario, até que o estudante entenda ou ao menos
comece a compreender o que esta sendo explicado (E01P020B04F15).

Além da busca por diferentes métodos, os professores também apresentam
interesse em aprimoramento profissional, a fim de melhorar o trabalho em sala de
aula, como relata o professor 04: “por exemplo, ano passado eu fiz um curso de
extensdo, por conta prépria, sobre resolucdo de problemas aplicada a ciéncias e
matematica”. De acordo com os RENICD (BRASIL, 2010, p.03), competéncia 17, o
professor deve:

Buscar aprimorar seu trabalho constantemente a partir de diversas praticas,
tais como: a reflexdo sistemética de sua atuacdo, a autoavaliagdo em
relacdo ao progresso dos alunos, as descobertas de pesquisas recentes
sobre sua area de atuacéo, e as recomendac¢8es de supervisores, tutores e
colegas.

A formacéo continuada apresenta-se entdo como uma forma de promover a
reflexdo e o aprimoramento da pratica docente, a fim de garantir o éxito dos
processos de ensino e de aprendizagem. Além disso, a reflexdo critica sobre a
pratica docente, a qual na visdo de Freire (2008, p.38) é um processo essencial,
permite melhorar as préticas futuras em sala de aula por meio de “um movimento
dindmico e dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer’. Demo (2015) acrescenta
que ao refletir e reconstruir uma proposta pedagogica, buscando inovagcdo em algum
aspecto, o professor torna-se mais preparado, autocritico e centrado na
aprendizagem dos alunos. Sendo assim o professor esta sempre buscando melhorar
0s processos de ensino e de aprendizagem e evitar que o educar torne-se
mecanico, repetitivo e ineficiente.

Outro ponto importante a ser observado é com relagéo a postura do professor

em sala de aula, como segue nas falas dos professores 04 e 09:

No inicio do ano fui bem permissiva, adotei uma postura mais amiga, tentei
ndo trata-los com “violéncia”, pois acredito que eles nao precisam ser
tratados assim (E01P04Q11F04).
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Eu acho que eles precisam de aulas diferentes, s6 que eu estou observando
gue eu ainda ndo posso fazer isso, porque eu ndo tenho pulso firme com
eles, entdo quando eu identificar em mim que estou mais segura nisso, eu
irei fazer aulas diferentes (E01P04Q14F06).

Minhas aulas sdo dindmicas e costumo conversar muito com meus alunos,
no entanto eu nao posso fazer isso no ensino fundamental, se nao eles
tomam conta da aula (E04P09QO07F10).

No ensino fundamental eu tenho que assumir uma outra “linha”, tenho que
ser mais durona, regrada e eu ndo sou tao assim (E04P09Q05F04).

As falas acima demonstram as relacbes da postura do professor com a
pratica docente, desse modo observam-se alguns aspectos relevantes. Em primeiro
esta a questdo do autoconhecimento, ou seja, para ensinar € preciso reconhecer os
pontos fracos e fortes, as qualidades e defeitos, o que precisa ser melhorado, bem
como, aquilo que ndo faz parte da personalidade do professor, ndo de forma
padronizada da profissdo, mas como individuo. Nas palavras de Freire (2008, p.50)
‘ensinar exige consciéncia do inacabamento”, ou seja, que todos estamos em
processo de construcdo, abertos a novas descobertas e principalmente ao ensinar e
ao aprender. Para Garcia (1992) um professor reflexivo necessita ter mentalidade
aberta para saber ouvir, falar, aceitar o erro, examina-lo e refletir sobre a melhor
maneira para chegar a um ideal.

Ainda com relacéo as falas dos professores acima, percebe-se que a postura
do professor muda conforme a turma ou nivel de ensino trabalhado, como afirma o
professor 09: “as vezes uma turma € de um jeito ‘dai’ tu assume uma postura, outra
turma tu ja vai trabalhar diferente, entdo a postura varia conforme a turma.”. Com
relacdo a esse aspecto Freire (2003) constata que € preciso entender que ser
professor é uma profissdo e como toda profissdo, envolve o cumprimento de uma
tarefa, o ensinar. No entanto, o ensinar além de exigir amor, criatividade,
conhecimento cientifico, entre outros fatores, também exige do professor “certa
militncia, certo rigor, seriedade e compromisso com a formacdo do sujeito” (Ibid.,
p.11 e 47). Por isso, ao mudar de postura conforme a turma que trabalha o professor
deve assegurar 0 compromisso com 0 ensino e a aprendizagem dos estudantes,
sem prejudica-los ou negligenciar o acesso ao conhecimento.

Ainda com relacdo a postura do professor em sala de aula, o professor 04

acredita que:
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a escola esta estruturada de uma forma totalmente errada, se uma pessoa
muda os alunos ndo conseguem se adaptar a esta mudanca, néo
conseguem ser tratados de uma forma diferente, com mais carinho, sem
gritos e controle extremo das ac¢6es dos alunos, mas eles (alunos) néo se
adaptam a uma postura diferente desta (E01P04Q11F05).

Num primeiro momento o professor acredita que os alunos nédo estao
acostumados com uma postura docente diferente da tradicional, ou seja, um
professor controlador, rigoroso, por vezes, inflexivel, aliado a um ensino
transmissivo. Num segundo momento o professor admite insatisfagdo em tentar
mudar e ndo obter sucesso devido a estrutura da escola e a ndo adaptacdo dos
alunos a uma nova abordagem. Assim como a aprendizagem, toda mudanca
também passa por um momento de inquietacdo ou saida da “zona de conforto”.
Outrossim percebe-se na fala do professor uma relacdo ao afeto em sala de aula
entre estudante e professor, a qual Bomfim (2011, p.09) defende que:

Se a educacgdo ndo conseguir promover a constru¢do do conhecimento por
meio do afeto, do respeito as dificuldades e aos sentimentos do aluno, nédo
sera a base do autoritarismo e do castigo que formara cidadaos coerentes.
Pois o afeto entre educador e educando € como uma semente langcada em
terra fértil: germina numa rapidez surpreendente e produz frutos de
qualidade.

Parafraseando as palavras de Bomfim (2011), assim como o afeto em sala de
aula, a adaptacdo dos estudantes em relacdo a mudanca de postura do professor
também precisa ser cultivada, ndo sendo criada instantaneamente. O afeto
desenvolvido com os estudantes em sala de aula também impacta na postura e

forma de trabalho do professor, como afirma o professor 06:

Antes eu tinha um distanciamento muito grande dos meus alunos, néo
queria saber quem eles eram. No entanto, nos Ultimos anos, a minha
aproximacdo com os alunos vem mudando inclusive a minha forma de
trabalhar (E02P06Q11F01).

Entdo eu ndo fagco provas, eu faco trabalhos em grupos, com discusséo,
seminarios, eles assistem videos, fazem pesquisas, e vejo que eles
aprendem muito mais(E02P06Q11F02).

A relacdo entre a pratica docente e os contetudos desenvolvidos em sala de
aula também foi um aspecto em evidéncia com relagdo a seus impactos nos
processos de ensino e de aprendizagem. Todos os professores que participaram da

pesquisa relataram que h& contedudos programaticos que se sobressaem sobre
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outros conteudos, de menor importancia, na visdo dos professores. Esse grau de
relevancia se da, principalmente, pela relacdo existente entre conteudos e a

realidade dos alunos, conforme segue:

Entdo aquilo que eu ndo vou conseguir fazer uma ligacdo com uma coisa
gque o aluno compreenda para sua vivéncia eu deixaria de lado
(E01P01Q02F03).

Nao preciso me deter muito exaustivamente a determinados contetidos por
ndo serem relevantes em termos de vida real (EO3P08QO01F04).

Alguns contelidos vém engessados para o professor trabalhar e as vezes
nao faz nenhum sentido para o aluno, ele vé aquilo e ndo entende o porqué
ele tem que aprender (E01P03QO1F03) [...] Entdo eu selecionaria o0s
contelidos que mais se relacionam para vida do aluno, julgando ser os mais
importantes para aquele momento (EO1P03Q01F08).

Na escola diferenciada (educacgdo indigena) eu sempre trabalhei genética,
mas nunca trabalhava os céalculos genéticos, pois era uma realidade muito
distante dos alunos, eu néo via sentido em trabalhar este conteudo com
eles. Conceitos bésicos eu trabalhava, mas algo mais aprofundado nem
sempre é possivel (E01P04Q06F04).

A partir dos fragmentos acima se observa que um dos critérios para a ordem
de importancia dos contetudos é a ligacdo que ele exerce com o contexto dos
estudantes. Esse distanciamento (contetdo-contexto) faz com que muitas vezes o
componente curricular de ciéncias ou o contelddo em particular que esta sendo
trabalhado torne-se irrelevante e sem significado, pois ndo se relaciona com o
interesse dos estudantes. Além disso, a diversidade social, cultural, econdmica e,
por vezes, regional, encontrada em sala de aula contribui para o aumento desse
distanciamento entre o que é ensinado e o que se quer aprender (KRASILCHIK,
1987). Dessa maneira, aqueles conteudos que fazem pouca ou nenhuma ligacao
com o contexto dos estudantes geralmente séo deixados por ultimo no planejamento
ou néo sao trabalhados.

Com base nos excertos acima mencionados, pergunta-se: Existem contetdos
mais importantes que outros? Existem contetddos que néo fazem sequer algum tipo
de ligagdo com o cotidiano dos alunos? Os conteddos nao apresentam
aplicabilidade ou o conhecimento do professor € limitado a conceitos, ndo sendo
capaz de fazer a ligacdo entre conteudo e contexto? Para Coll et al.(2000) o

problema com relacdo ao fato de minimizar a importancia de um conteddo esta
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ligado a uma concepcao tradicional de educacao escolar, no qual o autor considera
que:

a realizagdo de uma série de aprendizagens de contetdos especificos,
sistematicamente planejados, gracas aos quais os alunos e alunas
incorporam e interiorizam os conhecimentos e a esses a sociedade confere
maior importancia [..] tal visdo de educacdo esteve associada
historicamente a uma interpretacdo do ensino e da aprendizagem em
termos de pura transmisséo e recepcao (lbid., p.12).

Assim sendo, pode-se dizer que um conteudo sera importante, tanto para o
professor quanto para o estudante, quando for possivel a atribuicdo de sentido a ele
e nao somente a transmissdo e acumulacdo de conceitos. Esse processo de
construcdo de significado e atribuicdo de sentido s6 é possivel quando o que esta
sendo trabalhado se relaciona com aquilo que cada sujeito vivencia, contribuindo,
assim, para o seu desenvolvimento intelectual e social (COLL et al., 2000). Entende-
se que ndo existem conteldos com menor grau de importancia de forma
permanente, mas que nao apresentando inicialmente um sentido, conforme exposto
pelo professor 08 “na minha compreensdo existem conteddos que sdo mais
relevantes que outros naquele ano, naquele momento e para aquela turma”. Cabe
entdo ao professor buscar formas com que o conteldo a ser trabalhado tenha
alguma relacdo com o contexto dos estudantes. No entanto, isso s6 sera possivel a
partir do conhecimento entre professor e aluno, bem como, da realidade que o0s
estudantes estéo inseridos.

Em consonancia ao que foi exposto anteriormente, a forma como o professor
aborda um contetdo pode determinar a sua relacdo com o contexto dos estudantes,

como exemplifica os professores 01 e 02:

Para ver na minha aula como eu estava falando e ndo estava atingindo os
meus alunos... Sera que estou falando de um jeito muito académico? Ai fui
olhar uma videoaula no Youtube para ver como o professor abordava o
conteudo (E01P01Q08F03).

Eu ndo trabalho vitaminas de forma tedrica, eu trabalho vitaminas
associando a rotina do aluno. Eu ndo posso dizer que meu aluno ndo come
laranja ele ndo produzira vitamina C. Eu tenho que saber que tipo de fruta
ele consome, por exemplo, ele também pode retirar a vitamina C da acerola,
se ele come (E01P02Q03F05).
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Além da ligacdo com a vivéncia dos alunos, observa-se nas falas dos
professores que o grau de importancia dos conteudos também € baseado pelo gosto

pessoal do docente, como segue:

Eu organizo toda a minha aula com o que eu acho que eles (alunos) tém
gue saber (E01P05Q21F02).

Quando eu vou explicar divisdo celular eu falo para eles que ndo precisa
saber o que acontece em cada fase da divisdo celular porque para mim isso
ndo é importante (EO3P08QO5F14).

No entanto, € essencial que o gosto pessoal do professor auxilie no
planejamento dos conteddos, mas ndo seja um aspecto Unico e limitante, visto que
nos processos de ensino e de aprendizagem estdo envolvidos além do professor, 0s
alunos. Sendo assim, o0s interesses e saberes que 0s estudantes trazem consigo
também sao fatores determinantes na organizacdo dos conteudos. Para Freire
(2008, p.30) tanto o professor, quanto a escola tem o dever de “respeitar os saberes
dos educandos [...] discutir com os alunos a razao de ser de alguns desses saberes
em relacdo ao ensino dos conteudos”. Nesse sentido, 0 ensino incorpora no
professor e no aluno uma cumplicidade sobre o que se ensina e que se aprende
(BLOCK; RAUSCH, 2014). E importante, entdo, compreender que o estudante ndo é
uma “tabula rasa” e o professor tampouco o detentor de todo o conhecimento, mas
gue tanto o professor quanto o estudante podem e devem ser sujeitos de construcao
do conhecimento e podem atuar em conjunto na organizacdo dos conteudos.

A preferéncia dos professores também se manifesta com relacdo aos anos
escolares que preferem trabalhar. Dos dez professores entrevistados: nove
professores preferem trabalhar com 8° anos, trés professores com 9° anos, dois
professores com 6° e 7° anos e trés professores preferem trabalhar com o ensino
médio. Em contra partida, sete professores ndo demonstram interesse em trabalhar
com 9° anos e quatro professores preferem néo trabalhar com 6° anos, por mais que
muitas vezes tenham que fazé-lo. Foi observado que a preferéncia dos professores
com relagéo as turmas de trabalho tem envolvimento com dois aspectos principais:
0os conteudos destinados ao ano em questdo e a faixa etaria dos estudantes. O
guadro 8 evidencia os motivos que levam os professores a terem preferéncias por

certos anos escolares em relagao a outros.
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Quadro 8 - Anos escolares que os professores preferem e néo preferem trabalhar

ANOS ESCOLARES QUE OS PROFESSORES
PREFEREM TRABALHAR

ANOS ESCOLARES QUE OS PROFESSORES
PREFEREM NAO TRABALHAR

Prefiro trabalhar com o 7° ano, pelo contetdo
sobre reinos (E01P05).

Prefiro os 8° anos porque é sobre corpo
humano e acho esse conteldo fascinante
(EO3P08).

Prefiro os 8° e 9° anos, pois a gente se da muito
bem nessa faixa etéria, eles sdo mais abertos
ao didlogo (EO2P07).

O 8° ano é a minha paixdo, porque eu sempre
gostei dessa parte de corpo humano, doencas,
sempre achei mais interessante (EO1P05).

Eu prefiro os 6° e 8° anos, principalmente pelo
contelido trabalhado, pois sdo conteldos mais
ligados ao cotidiano e vejo que os alunos se
interessam mais (E02P06).

Eu prefiro trabalhar com os 8° anos,
principalmente por causa do contetudo que é
basicamente corpo humano e pela curiosidade
que o assunto desperta (E01P03).

N&o tenho preferéncia em trabalhar com 6°
anos, pela questdo do contelido: solo, agua,
ar... acho chato (E01P05).

Por exemplo, 6° ano eu ndo tenho paciéncia,
porque acho eles muito agitados, ficam perdidos
nas aulas (EO2P07).

Apesar de eu trabalhar quatro anos com 9° ano,
eu ainda ndo me sinto preparada por causa do
conteddo (E01P02).

Tenho preferéncia por ndo trabalhar com 9°
ano, devido ao conteldo que eu ndo domino
(EO2P06).

Eu ndo gosto muito do 9° ano, porque
basicamente é quimica e fisica e eu acho chato.
Particularmente eu ndo gosto de dar aulas para
o ensino fundamental, pois eu ndo me adapto
muito bem (E04P09).

Prefiro o ensino médio, pois eles precisam mais
do conceitual, que é 0 que eu mais me interesso
em trabalhar e n&o tanto do atitudinal e
procedimental que o fundamental precisa
(E01PO4).

Fonte: Elaborado pelo autor.

A partir das falas dos professores acima, evidencia-se que o conteudo e a

faixa etaria dos estudantes sao fatores que influenciam na pratica docente. Por mais
que alguns professores tenham preferéncias por trabalhar com determinados anos
em detrimento de outros, algumas vezes o0s docentes sao destinados a anos
escolares que justamente preferem ndo trabalhar. Nesse contexto algumas
dificuldades com relacdo a abordagem dos conteidos em aula e o proprio
relacionamento com os estudantes podem surgir. Em primeiro momento, apresenta-
se a discusséo sobre as dificuldades dos docentes com relagdo aos contetidos que
precisam trabalhar em sala de aula.

Com relacao a pratica docente, Krasilchik (1987, p.48) afirma que “as queixas
que antes se referiam apenas a deficiéncia metodologica ampliaram-se para
abranger a formagédo dos profissionais em relacdo ao conhecimento das préprias
disciplinas”, esse aspecto, na visdo da autora, leva o professor a inseguranga em

sala de aula, baixa qualidade das aulas e alta dependéncia do livro didatico,
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aspectos que também foram ressaltados na fala dos professores presente no quadro
8. Além disso, para Block e Rausch (2014) € uma dificuldade dos professores
colocar em pratica na sala de aula, aquilo que foi aprendido apenas na teoria na
graduacdo. Nesse aspecto os professores participantes da pesquisa também

relataram os contetdos que possuem dificuldades para trabalhar:

Alguns contetddos eu tenho que revisitar constantemente, como, por
exemplo, as partes de reacdes quimicas no 9° ano, para que eu possa me
sentir segura para trabalhar com eles (EO3P08QO08F02).

Outra dificuldade que eu tenho é com relagéo a fisica do 9° ano, realmente
€ uma dificuldade porque sdo muitas férmulas. Para quem estudou aquilo é
tranquilo, mas para mim que ‘estudou’ ciéncias biologicas e teve uma
cadeira na faculdade muito basica sobre o assunto € muito complicado, pois
ndo consigo explicar o porqué das férmulas (E01P02Q08F03).

Quando preciso falar de DNA eu ndo consigo dar uma base quimica para as
moléculas de DNA, o que seria muito interessante e € uma grande
dificuldade que eu tenho (E01P02Q08F02).

Quando chega no 9° ano tem coisas ali que eu ndo consigo, parece que tu
da o conteudo empurrado e tanto € que os alunos perguntam “quando eu
vou usar isso?”, ai tu tem que fazer de uma forma diferente do que esta no
livro para fazer sentido para o aluno e para mim (E0O1P0O3QO06F03).

No 9° ano, na parte de quimica e fisica eu tenho que rever quando chega
nas partes mais dificeis e buscar mais algumas coisas (E02P06QO08F01).

A partir das falas dos professores de ciéncias, percebe-se que a maior
dificuldade apresentada é com relacdo a quimica e a fisica do 9° ano, essa
dificuldade se deve, principalmente, pelo desconhecimento dos professores ao
conteldo que deve ser ensinado e esse desconhecimento ndo é sanado pela
formacdo inicial, nem pela formacéo continuada (quando presente), ficando a critério
do professor buscar formas de sanar ou diminuir as dificuldades apresentadas. Dos
dez professores entrevistados, um professor tinha formagéo em ciéncias da natureza
com énfase em matematica e outro professor tinha formacdo em quimica, ambos
ministram aulas de ciéncias para o ensino fundamental. Os dois professores
relataram que possuem preferéncia de trabalhar com o 9° ano e que nao

apresentam dificuldades com os conteddos destinados ao ano em questdo, em

°Informa-se que as falas dos professores estdo transcritas de forma integral, sem nenhum tipo de
alteragcdo de concordancia e ortogréafica. Por isso em alguns trechos apresenta marcas de oralidade
em questdo de concordéancia.
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contraponto com os demais professores entrevistados. A fala do professor 07

evidencia o que foi relatado:

0s 9° anos sé@o melhores, eu tenho mais facilidade para trabalhar. Eu tive na
minha graduagédo duas cadeiras de quimica e duas cadeiras de fisica, o que
me auxiliou muito a trabalhar estes contetdos (E02P07Q11F01).

No entanto o professor 10, com formacdo em quimica, apresenta facilidade

com o 9° ano, mas dificuldade com os demais anos, conforme segue em seu relato:

O conteudo deles (fundamental, exceto 9° ano) também é muito distante da
minha formacao, ndo tem nenhuma ligagdo com nada que vi na graduacao
e nem que costumo dar nas minhas aulas de quimica, entdo para mim é
muito dificil. Conteldo que eu ndo vi nem no ensino médio, porque meu
ensino médio foi técnico entdo para mim é muito dificil. Entdo eu tenho que
estudar muito para dar aula para eles, entdo para mim é muito complicado.
Falar de corpo humano, tecidos, érgaos, para mim é complexo, entdo eu
sempre tenho que estar pedindo auxilio aos outros profs para me guiar. E
Vou e pergunto mesmo, porque eu ndo domino. Entdo quando eu tenho
alguma dificuldade eu pergunto para um professor da area, busco muita
coisa na internet que é uma ferramenta otima, vejo video, figuras enfim,
tudo que possa me auxiliar (E04P10).

O relato do professor 10, juntamente com as demais falas aqui apresentadas,
traz em discussao aspectos importantes para a pratica docente: a formacéao inicial
de professores e a formacdo continuada. A precaria formacdo dos professores é
considerada uma das causas para a ma qualidade das aulas de ciéncias, para
Krasilchik (1987) os cursos de aperfeicoamento servem justamente para suprir as
lacunas da formacao dos docentes, bem como, para manté-los atualizados e permitir
a reflexdo sobre o papel do componente curricular de ciéncias no processo
educacional. Sendo assim é importante que o professor busque identificar seus
pontos fracos e além de identificar busque supri-los.

Carvalho (2003) afirma que a formacao inicial de professores deve buscar o
desenvolvimento de espacos que permitam a discussdao sobre as problematicas
encontradas na sala de aula, bem como o ensino nas disciplinas especificas. E
preciso conhecer o conteudo a ser ensinado. Sendo assim, os cursos de formacao
inicial de professores também devem buscar atualiza¢cdes frequentes, atendendo
assim as exigéncias do mercado de trabalho e indo de encontro a realidade

vivenciada pelos docentes, como sugere o professor 02 “entdo, eu acho até que na
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faculdade deveria ser melhor preparado esta parte para nos, principalmente quimica
e fisica. Uma formacao mais interdisciplinar.”.

Nesse contexto, torna-se importante que durante a formagéao inicial o futuro
professor busque, e seja incentivado a buscar, participar da escola, a fim de
possibilitar o exercicio de atividades diferenciadas e de experiéncias diversas no
ambiente escolar. O contato com a escola também auxilia na identificacdo ou nao
com a profissdo que esta iniciando, evitando a formacgéo de professores que néo irdo
se realizar profissionalmente no futuro, acabando, por vezes, abandonando a
profissao.

Além das dificuldades com o conteddo os professores também apresentam
outras dificuldades relacionadas a pratica docente, as quais se encontram
sintetizadas no quadro 9:

Quadro 9 - Dificuldades relacionadas a pratica docente, na visdo dos professores
entrevistados

Dificuldades apresentadas Relatos dos Professores

Tento me informar ao maximo que eu posso, mas a nossa
vida (de professor) é muito corrida, entre provas,
trabalhos e correcbes e todos os outros planejamentos
das turmas, tu ndo tem tempo de ficar se atualizando por
completo, eu, por exemplo, leciono para 14 turmas
(E01PO2).

Alta carga horaria de trabalho O professor basicamente ndo tem tempo habil para sua
formacdo continuada quando tem na graduacao
(EO2PQ7).

A carga horéaria extensa acho que prejudica bastante,
porque assim, muitos professores trabalham manha, tarde
e noite e isso te sobrecarrega (E01P05).

Quando eu trabalhei células eu nado tinha como mostrar
imagens das células a ndo ser as do livro, ndo pude
mostrar um video que facilitasse a compreensao, porque
aqui na escola nada funciona (E04P09).

Falta de Laborat6rio ou equipamentos

para aulas praticas Falta de um laboratério com reagentes e matérias basicos

também dificulta o ensino, que fica muito na teoria
(E02PQ7).

Muitos conteddos ndo sdo trabalhados por falta de
recurso, que sdo escassos (E04P09).

Tanto no fundamental, quanto no ensino médio é
Carga horaria insuficiente impossivel trabalhar todos os contetdos, pois a carga
horaria é insuficiente (E01P04).
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Aqui na escola ndo temos muito incentivo na area das
ciéncias da natureza em projetos etc. Aqui € mais
incentivado a area das linguagens (E04P09).

Falta de incentivo da escola aos
projetos da area

Eu gostaria de trabalhar com atividades que permitissem
Inseguranca aos alunos serem mais autbnomos, mas ainda me sinto
insegura para isso (E01P04).

Fonte: Elaborado pelo autor.

As falas dos professores acima vao de encontro com os escritos de Krasilchik
(1987) a qual realizou uma pesquisa com 416 professores de ciéncias naturais
buscando compreender os fatores que influenciam negativamente o ensino de
Ciéncias. Entre os resultados obtidos encontram-se que a preparacao deficiente dos
professores, a programacdo dos guias curriculares, ma qualidade dos livros
didaticos, falta de laboratério e equipamentos para aulas praticas, sobrecarga de
trabalho dos professores e obstaculos criados pela administracdo do trabalho. Hoje,
mais de 30 anos apés a publicacdo dos resultados da pesquisa, percebe-se que as
dificuldades que se relacionam com a pratica docente, bem como, com o ensino de
ciéncias, continuam sendo majoritariamente as mesmas. Entre as dificuldades
apresentadas, destaca-se a alta carga horaria de trabalho, a qual foi citada por nove
dos dez professores entrevistados. Os professores acreditam que a sobrecarga de
trabalho influencia no rendimento profissional e no planejamento das aulas, indo de

encontro com o que Krasilchik (1987, p.51) afirma:

O cansaco resultando da sobrecarga de trabalho leva também ao uso
frequente de aulas expositivas ou estudos dirigidos, em que os alunos leem
o livro e resolvem exercicios que exigem apenas reconhecimento ou
transcricdo verbal [...] esse fator ndo afeta sé a atividade em classe, mas
também o planejamento do curso e o sistema de avaliacdo, que termina
reduzido a provas de multipla escolha, de facil correcéo.

Dessa forma, deve-se tomar cuidado para que o trabalho de ensino e de
aprendizagem ndo se torne mera questdo de sobrevivéncia para o professor
(VASCONCELLOS, 2008), culminando num ensino transmissivo, em que O0S
professores ditam o conteddo, os alunos acumulam as informac¢des o quanto
conseguem e apods sdo submetidos a uma avaliacdo quantitativa baseada na
memorizacdo de fatos e conceitos. No entanto, ressalta-se que nessa situagao o
professor ndo esta cumprindo com seu papel principal: despertar o desejo de
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aprender no aluno. Nas palavras de Moran (2016, p.33) o professor tem o papel de
“ajudar o aluno a interpretar dados, relaciona-los, contextualiza-los [...] mobilizar o
desejo pelo aprender, para que o aluno se sinta sempre com vontade de conhecer
mais.”. Nao promover ag¢des que despertem nos alunos o desejo de aprender é
negligenciar um direito basico do estudante, além de ndo auxiliar no crescimento e
amadurecimento intelectual dos alunos.

Os professores também relataram que as dificuldades aqui apresentadas

também afetam no trabalho com os conteidos em sala de aula, conforme segue:

Muitas vezes os professores apresentam dificuldades ou ndo trabalham
com um determinado conteldo por uma série de dificuldades de
aprendizagem que se acumulam durante a graduagdo, ou antes, muitas
vezes (E02P06QO9F03).

As vezes o professor ndo quer admitir que ndo domina um contetdo e para
ndo se expor acaba nao trabalhando ele (E01P05Q09F05).

Por falta de apropriacdo do conteido ou desconhecimento, alguns
professores ndo trabalham certos contetidos (E01P01Q09F01).

Muitas vezes eu penso, ndo vai rolar, eles ndo vao escrever, me sinto
insegura, entdo nao trabalho com a tematica (E01P04Q07F03).

Conforme a RENICD (BRASIL, 2010, [s.p.]), competéncia 1, € compromisso
do docente “dominar os conteudos curriculares das disciplinas que leciona, o que
inclui a compreensdo de seus principios e conceitos.”. Sendo assim, o professor
guando enfrentar alguma dificuldade referente ao conteddo pode buscar estratégias
de sana-las, a fim de evitar a negligéncia de conteddos que podem contribuir para a
formacdo do estudante. Os professores entrevistados sugerem como estratégias
para sanar as dificuldades com os conteudos: buscar cursos de atualizacéo, assistir
videoaulas, ler sobre o0 assunto que possui dificuldade em livros, solicitar a ajuda de
colegas da area, realizar exercicios e leitura de artigos cientificos. Além do mais,
com base na competéncia 2 da RENICD (BRASIL, 2010, [s.p.]), € importante que o
professor “domine a didatica das disciplinas que ensina, incluindo diversas
estratégias e atividades de ensino.”. Assim sendo, € essencial que o ensino de
Ciéncias ndo seja limitado a apresentacdo de fatos e conceitos, tampouco a
transmissdo de uma lista de conteudos, mas um espago para a construcdo do

conhecimento e para despertar a curiosidade em aprender.
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Outro aspecto levantado pelos docentes que também se relaciona com 0s
processos de ensino e de aprendizagem € com relacdo a sala de aula. Para os
professores participantes da pesquisa a sala de aula e a forma como ela esta
organizada e utilizada pelo professor pode influenciar nos processos de ensino e de
aprendizagem, sendo assim a proxima subcategoria ira destacar: A sala de aula

como espaco para ensinar e aprender.

4.1.2 A sala de aula como espaco para ensinar e aprender

Dos dez professores entrevistados, apenas trés professores relataram usar
com frequéncia espacgos diferentes do ambiente da sala de aula para as aulas.
Entres os espacos utilizados pelos professores encontram-se: laboratorio de
ciéncias, patio da escola e sala de audiovisual. No entanto, o professor 06, devido as
limitacbes de espacos no ambiente escolar, busca outras estratégias para

diversificar o ambiente de sala de aula:

Até a organizacao da sala, eu fago as classes sempre em forma de “U”, isso
também modificou a questdo do comportamento em aula, entdo a forma de
trabalhar muda, eles trocam ideias, ninguém fica de costas, assim eles
interagem o tempo todo (E02P06Q13F01).

Teixeira e Reis (2012) apontam que a sala de aula € um espaco onde 0s
alunos passam a maior parte do seu tempo na escola, necessitando ser um local
confortavel e que permita o bem-estar dos estudantes. Para isso € importante que
se busque a melhoria ou diversificagdo desses espacos, como relatado pelo
professor 06 no fragmento acima, tornando um espaco acolhedor, atrativo e que
permita a interacdo entre os estudantes e o professor. Além disso, dentro do espago
da sala de aula “a forma como o mobiliario est4 disposto pode ter influéncia no
tempo de aprendizagem escolar e, consequentemente, na aprendizagem dos
alunos.” (Ibid., p.03). Sendo assim, a sala de aula também influencia nos contetudos
desenvolvidos ou ndo em aula e a forma como sao trabalhados com os estudantes.

O relato de observacédo das aulas do professor 06 reforca esse aspecto:

Na sala de aula todos se enxergam, ninguém fica de costas para ninguém.
O quadro nao é o centro da sala de aula, e durante o periodo observado foi
poucas vezes utilizado. Os alunos interagem mais e o professor consegue
ter acesso a todos os estudantes de forma igual. O ambiente de sala de
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aula torna-se mais acolhedor, parece que todos se escutam, ndo existe

divisbes na turma como “turma do fund&o (bagunceiros)’, “pessoal da frente
(estudiosos)”, todos sdo iguais. Com as relagbes em sala de aula facilitadas
o proprio trabalho com os contetddos também se qualifica, onde todos
ensinam e aprendem (E02P060B04F01- FO6).

Durante as entrevistas percebeu-se que ndo héa diversificagdo e inovacgao por
grande parte dos professores participantes da pesquisa em termos de organizagao
da sala de aula. Durante as observacfes, com excecdo do professor 06, néo foi
verificado nenhuma estratégia utilizada pelo professor que diversificasse o ambiente
de sala de aula. Dessa maneira, 0 cenario observado é sempre o mesmo: classes e
cadeiras separadas (por vezes em duplas) e enfileiradas, o quadro como centro da
sala de aula, professor como figura central e alunos como sujeitos passivos que
passam longas horas confinados nesse ambiente. Para Lengel (2017) esse cenario
€ tipico de uma educacdo do século XIX, voltado a um ensino transmissivo e
mecanico que ndo acompanha as exigéncias da sociedade atual, em outras
palavras, um ensino que nao prepara para a vida em sociedade, preso em padrdes
escolares ultrapassados. Como cativar os estudantes continuando com formas de
ensino que ndo condizem com suas necessidades? E possivel ser feliz num
ambiente fechado, mecanico e mono6tono? E preciso ter a clareza que a educacio
de qualidade, além de ensinar a pensar, pode ensinar a viver, muito além do que
abordar fatos e conceitos € necessario aplicad-los num contexto de vida real, dando
sentido aquilo que esta sendo ensinado para o estudante.

Zabala (2010) esclarece que a forma como organizamos e utilizamos o
espaco fisico da sala constitui uma mensagem curricular, uma vez que reflete o
nosso modelo educativo. Em contrapartida, em termos de ensino de ciéncias, a sala
de aula ndo permite a realizacdo de determinadas estratégias de ensino, como aulas
praticas, por exemplo. Sabe-se que o0 espac¢o da sala de aula pode ser diversificado
e organizado de diferentes formas, além do mais a propria sala de aula pode tornar-
se um pequeno laboratorio para aulas praticas. No entanto, por vezes, a falta de
recursos e infraestrutura dificultam a realizacdo e abordagem de determinados
conteudos. Como questiona o professor 9: “Como ensinar ciéncias sem experiéncias

praticas?”, com relacdo a esse aspecto Krasilchik (1987, p.49) afirma que:

a necessidade de aulas praticas, para tornar o ensino das Ciéncias mais
ativo e relevante, tem sido constante nas propostas de inovacédo. Embora as
caracteristicas e objetivos das aulas tenham sido modificados no decorrer
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do tempo, passando para atividades puramente demonstrativas ou de
repasse de informacdo [...] uma justificativa sempre presente para
exemplificar a deficiéncia do ensino é a inexisténcia de um laboratdrio.

Como exposto pela autora, muitos professores nao realizam aulas praticas de
ciéncias pelo fato de ndo possuirem um laboratério na escola. Das quatro escolas as
quais os professores participantes da pesquisa realizam suas aulas, trés contavam
com laboratérios e em uma escola a sala de aula também possui alguns
equipamentos de laboratério presente, os quais foram conseguidos por doacdes
pelo professor de ciéncias. Mesmo com laboratorios disponiveis poucos professores
relatam utilizd-los com frequéncia nas aulas praticas. Dos dez professores
entrevistados, dois professores utilizam ao menos uma vez no trimestre, um
professor utiliza em todas as aulas e um professor utiliza uma vez por ano, pois
ainda ndo se sente seguro e preparado para ministrar aulas praticas para as turmas
devido a grande quantidade de alunos. Os demais professores ndo relataram a
utilizacdo do laboratério durante as aulas, mesmo quando perguntados sobre as
estratégias de ensino que utilizam com mais frequéncia. Sendo assim percebe-se
gue o principal problema para a inexisténcia de aulas praticas em laboratério ndo € a
falta de um espaco, mas a falta de apropriacao do professor sobre como utilizar esse
espaco, como relata o professor 09 sobre a sua relacdo com o laborat6rio escolar:

[...] eu me dei conta que eu sempre tive laboratério nas minhas formages e
entdo eu trouxe isso para minha sala de aula. Mas a maioria dos
professores eles ndo tém esse conhecimento, entdo eles ndo se sentem
apropriados. Eu ja tentei trazer os professores para conhecerem o
laboratério e passarem a utilizd-lo, mas vejo que eles ndo se sentem
preparados (E04P09Q10F01-F03).

by

Volta-se entdo a importancia de sanar as lacunas da formacao inicial dos
professores, bem como a atualizacdo dos processos de ensino. Se um professor de
ciéncias ndo sabe como utilizar um laboratério € importante que busque suprir essa
lacuna, a fim de néo negligenciar aos alunos o acesso a esse espaco. Além do mais,
a BNCC traz como competéncia especifica para o componente curricular de ciéncias

da natureza no ensino fundamental:

Competéncia 2: compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas
das Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos, praticas e
procedimentos da investigacao cientifica, de modo a sentir seguranga no debate
de questdes cientificas, tecnoldgicas, socioambientais e do mundo do trabalho,
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continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva (BRASIL, 2017b, p.326).

Sendo assim a experiéncia pratica € requisito basico para o ensino de ciéncia,
nao a cumprir € negligenciar uma série de aprendizados que os alunos deveriam ter
acesso, principalmente com relacdo aos procedimentos que devem ser
desenvolvidos durante a etapa do ensino fundamental (o qual sera exposto com
detalhes posteriormente). Ensinar ciéncias sem atividades praticas € resumir o
ensino a teoria e transmisséo de informacdes, fatos e conceitos. E preciso comecar
a valorizar os processos das ciéncias, quais 0s procedimentos e eventos que levam
as descobertas cientificas e como realiza-los. Ao invés disso, tem-se uma
valorizacdo somente dos produtos das ciéncias, como se tudo que existe nao tivesse
um historico cientifico por tras (KRASILCHIK, 1887).

As aulas no laboratério tornam o componente curricular de ciéncias mais
interessante e atrativo aos alunos, além de facilitar a compreenséo dos conteudos

trabalhados, como afirma o professor 09:

Todas as minhas aulas, pelo menos na maior parte delas, é feita no
laboratério de ciéncias. Quando eu cheguei na escola o laboratério estava
sucateado, ninguém usava, estava tudo feio e sujo, ndo tinha praticamente
nada. Entdo eu montei um laboratério. Os alunos gostam muito de vir,
mesmo tendo aula teérica, eles gostam muito de estar aqui. E os alunos que
ndo sdo mais meus alunos, sentem saudade de estarem aqui. Entdo s6 o
fato de tirarem eles da sala de aula, ja muda o entrosamento com as aulas
[...] depois de terminar um contetdo em si ou um bloco de contetdos eu os
levo para o péatio para fazerem uma aula pratica & ou uso microscopios
também.

Por meio do relato do professor evidencia-se que o espaco do laboratério
influéncia na aprendizagem dos alunos, além de se tornar uma memoaria afetiva das
aulas de ciéncias. Para Krasilchik (1987) o grande erro das aulas de ciéncias é
reduzir o contetdo a decorar nomes, formulas, descri¢cdes, substancias e leis, tendo
como resultado um processo de aprendizagem doloroso e por vezes aversivo. Ao
utilizar o laboratério, bem como, ao diversificar o ambiente da sala de aula pretende-
se promover uma diversificacdo do ensino dos contetdos dentro do componente
curricular de ciéncias e tornar o aprendizado mais prazeroso, além de despertar a
curiosidade e vontade em saber mais sobre os assuntos trabalhados pelos

estudantes (e porque ndo ao professor também).
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Dessa forma, entende-se que a sala de aula também se relaciona com os
conteudos desenvolvidos em sala com os estudantes, assim como com 0S
processos de ensino e de aprendizagem. A forma como a sala € organizada
geralmente se relaciona com a abordagem em aula pelo professor, a qual pode
facilitar ou dificultar a aprendizagem dos alunos. Por esse motivo € importante a
busca por um ensino diversificado, tanto com relacdo a abordagem dos conteudos,

quanto a utilizacdo dos espacos que a escola oferece.

4.1.2.1 Consideracdes sobre a categoria: a pratica docente e suas relagdes
com 0s processos de ensino e de aprendizagem

A profissdo docente tem um importante papel na socializacdo e formacgéo de
individuos, no entanto para cumprir tal papel ndo basta apenas amar a profisséo que
exerce, mas também exercer um conjunto de habilidades e competéncias que
assegurem a aprendizagem dos sujeitos em sala de aula. O professor tem o
comprometimento com a educacédo dos estudantes aos quais é confiado.

Nesse sentido ensinar vai além de saber os conteldos que devem ser
trabalhados em cada ano escolar, €, sobretudo, fazer com que aquilo que se sabe
faca sentido para quem ainda ndo sabe. Sendo assim, o processo de educar
envolve, além de dominio do contelido pelo professor, a busca por diferentes formas
de trabalhar com determinados conteudos, sem negligencia-los. Negligenciar um
conteudo € impedir o conhecimento do mesmo pelo estudante por acreditar que néo
fara sentido para o aluno ou que ndo se enquadra em seu contexto, entre outros
“achismos”. Contudo, ressalta-se que € aceitavel ao professor néo trabalhar um
conteudo por ndo se enquadrar nas necessidades dos estudantes naguele momento
em questdo (buscando talvez uma alternativa de trabalhd-lo no futuro, quando
pertinente). No entanto, quando essa atitude torna-se recorrente e sem uma
justificava plausivel se falara em negligéncia de conteudo.

Por isso, a partir do relato dos professores, observou-se que alguns aspectos
relacionados a prética docente podem influenciar no trabalho com os contelddos e
levar a préatica de negligencia-los. Entre esses aspectos encontram-se a alta carga
horéria de trabalho e a falta de uma formac&o continuada, ambos correlacionados. E
de extrema importancia que o professor busque atualizacdes frequentes, visto as

rapidas mudancas do século XXI. Entretanto, para atualizar-se é preciso tempo
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habil. Como um professor que trabalha nos trés turnos do dia, com uma carga
horéria de planejamento minima e por vezes inexistente, conseguira ter tempo para
buscar cursos de aprimoramento profissional e dedicar-se a eles?

Além das aulas, os professores possuem compromisso com a elaboracdo de
avaliacoes, preenchimento e controle de documentos legais como diarios de classe,
reunides pedagogicas (quando existentes), entre outros deveres da profissdo que na
maioria dos casos ultrapassa a carga horéaria de trabalho do professor. Dessa forma,
admite-se que além da vontade em atualizacdo pelo préprio professor, as
instituicbes e gestores deveriam ter o dever de incentivar, permitir e realizar a
formacdo continuada dos professores dentro da sua carga horéaria de trabalho. Um
professor que ndo se atualiza, ndo planeja suas aulas e ndo est4 em sintonia com as
necessidades dos estudantes do século XXI, provavelmente ndo fara o ensinar
refletir-se em aprender.

Contudo, ndo se busca com a presente pesquisa encontrar um culpado pela
negligéncia de determinados contetidos, tampouco, justifica-la com uma Unica razao.
Mas buscar possiveis solu¢cdes para os problemas com os conteddos aqui
encontrados, na busca por melhores condicbes de ensinar e aprender, tanto para o
professor quando para os estudantes.

Assim sendo, a presente categoria, intitulada “a pratica docente e suas
relacbes com os processos de ensino e de aprendizagem”, buscou evidenciar que
0s aspectos relacionados a pratica docente e a sala de aula como espaco para
ensinar a aprender, podem influenciar no trabalho com determinados conteudos,
levando a pratica de negligencia-los pelos docentes. Dessa forma, a negligéncia de
conteudos pode ser ocasionada pelas dificuldades que os professores enfrentam na
profissao, falta de apropriacdo sobre o conteudo, falta de ligacdo do conteudo com o
contexto dos estudantes, gosto pessoal dos docentes, inseguranca e falta de
apropriagdo para realizacdo de aulas praticas, desconhecimento das formas de
utilizacdo dos espacos escolares e organizacdo inadequada da sala de aula. No
entanto, cabe para a presente pesquisa explorar em detalhes a importancia dos
contetidos e suas relacbes com o0s processos de ensino e de aprendizagem, bem

como os contetdos negligenciados existentes no componente curricular de ciéncias.

4.2 CONTEUDOS E OS PROCESSOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM
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Para auxiliar na exposicado sobre os contetdos e 0s processos de ensino e de

aprendizagem, apresenta-se a figura abaixo em que ilustra acerca do assunto:

Figura 12 - Subcategorias e conceitos-chave relacionados a categoria 2
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Fonte: Elaborado pelo autor.

A segunda categoria ira apresentar os conteldos e suas relacdes com 0s
processos de ensino e de aprendizagem. Para isso a categoria estd organizada em
duas subcategorias: planejamento, execucao e avaliacao das atividades em sala de
aula e os conteudos no componente curricular de ciéncias. A primeira subcategoria
apresenta os documentos e demais materiais que embasam o planejamento das
atividades de aula pelo professor, bem como os métodos utilizados para desenvolver
0s conteldos e as formas de avaliacdo da aprendizagem utilizadas. Também
apresenta a discrepancia encontrada pelos professores com relacdo a realidade
apresentada durante a formacao inicial e a realidade encontrada na prética de sala
de aula, principalmente no ensino publico. A segunda subcategoria aborda o
curriculo de ciéncias, conforme a BNCC, e seu seguimento pelo professor. Além
disso, essa subcategoria apresenta os conceitos de contetdo na visdo do professor
e 0 motivo pelo qual acreditam ser importante ensinar ciéncias para a formacédo do
estudante. Essas categorias embasam a discussdo sobre o0s conteudos

negligenciados no ensino de ciéncias.

4.2.1 Planejamento, execucao e avaliacao das atividades em sala
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A BNCC, homologada em dezembro de 2017, é um documento normativo que
define as aprendizagens essenciais que os alunos devem desenvolver durante a
educacédo basica, orientando a construcéo dos curriculos escolares. Elaborada com
base nos PCNs (1998) e das DCNs (2013), e assegurada pela LDB (lei n°
9.394/1996) e pelo PNE (lei n° 13.005/2014), a BNCC, além das caracteristicas
mencionadas, também orienta o trabalho dos professores em sala de aula,
especificando os objetivos de aprendizagem de cada ano escolar, e assim, definindo
as tematicas que serdo desenvolvidas e embasando o trabalho com os contetdos
em sala de aula. Segundo Marchelli (2017, p.55) a BNCC tem por finalidade

substancial

a orientacdo de propostas curriculares voltadas para um projeto de
educacdo humana integral com fundamento na qualidade social, que atende
aos propésitos formulados pela UNESCO para a educacéo brasileira a partir
de 1990.

Dentro das instituicdes publicas comecou-se no ano de 2019 um movimento
de reunides periddicas denominadas “dia D”. Essas reunides tém por finalidade o
conhecimento da Base, assim como seu impacto na realidade escolar. Além disso,
buscou-se que por meio dessas reunides fosse possivel pensar em estratégias para
implementacdo da BNCC, por meio da adequacdo do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola e da elaboracéo do planejamento das aulas pelos professores.

Dessa forma a BNCC vem sendo implementada gradualmente dentro das
instituicbes de ensino, servindo de base para o planejamento das aulas ao
responder as perguntas “o que ensinar?”, “em que ano ensinar?” e “como ensinar?”.
No entanto, durante a realizacdo das entrevistas com os professores, observou-se
certo desconhecimento e descontentamento referente a diversos aspectos ligados a
BNCC:

Muitas escolas também tém desconhecimento da Base, as préprias
formagdes (dia D) ndo sdo bem aproveitadas pelo desconhecimento de
todos (E04P09Q13F20e21).

Temos reunides aqui na escola uma vez por semestre para falar sobre a
BNCC (E02P06QO07F02).

Eu ainda n&o olhei a BNCC, ficamos de construir alguns planos em 2019
para utiliza-la mais ainda néo olhei (EO1P03Q01F01).
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Eu nédo utilizo a BNCC por completo, por exemplo, no 6° ano ela quer que
trabalhe com matéria e energia, esse conteido € basicamente fisica e
quimica, matéria de 9° ano. Eu ndo vou fazer uma coisa que seria
impossivel de fazer, entdo eu nédo fagco (E01P02Q05F02).

Entdo tu da uma base de quimica e fisica para que ele tenha uma estrutura
no ensino médio. Nao adianta se apegar a BNCC para trabalhar muitas
coisas num curto espaco de tempo (E01P05Q01F05).

E eu fiquei bem apavorada quando eu vi a nova base e percebi a
guantidade de conteldos que teremos que trabalhar em poucos periodos
por semana (E04P09Q01F08).

A BNCC néo é uma proposta gradual, ela deveria comecar nos anos iniciais
e gradualmente avancando aos outros niveis. Porque a proposta que ela
traz ndo € uma proposta atenta a realidade das escolas atualmente, é uma
mudanca muito rigida que as escolas ndo estdo preparadas
(E04P10Q05F16-20).

De acordo com o Movimento pela Base Nacional Comum Curricular® a BNCC
deveria ser implementada nos curriculos das escolas de todo o Brasil até o inicio de
2020, no entanto essa nao € a realidade encontrada dentro das escolas as quais foi
realizada a presente investigacdo. Além disso, como evidenciado nos excertos
acima ainda ha entre os professores muitas davidas e certo desconhecimento sobre
as propostas da BNCC. Sendo assim, diferentemente do previsto, a BNCC ainda
nao é o principal documento que embasa o planejamento das aulas dos professores
entrevistados.

Conforme Vasconcellos (2008) o planejamento deveria ser uma necessidade
do professor, nesse sentido “o planejamento educacional é da maior importancia e
complexidade, justamente por estar em pauta a formagcdo do ser humano”
(VASCONCELLOS, 2008, p.15). Admite-se assim que o planejamento realizado pelo
professor visa definir os conteudos, estratégias, habilidades e competéncias que
serédo desenvolvidas em aula, bem como a avaliagdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, visando a formacgéo dos alunos como seres humanos. Ainda assim, o0
planejamento permite organizar os contetudos e o tempo destinado a cada um deles,
podendo evitar o ndo trabalho com determinados contetdos devido a falta de tempo

Nno ano escolar.

1Grupo ndo governamental que, desde 2013, reline entidades, organizagfes e pessoas fisicas, de
diversos setores educacionais, que tém em comum a causa da Base Nacional Comum Curricular.
Acredita que a BNCC, assim como outras politicas publicas e estratégias, é essencial para melhorar a
equidade e a qualidade da Educagéo do pais.
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Com relacdo ao planejamento das aulas, os professores entrevistados

relataram que:

Eu costumo escolher os contetdos que sao pré-requisitos para 0s outros
anos escolares. Entédo eu vejo as grandes tematicas do ano e a partir delas
a gente elabora o que cabe dentro da carga horéaria (EO1PP01Q01F01e02).

Para planejar eu costumo pegar os conteddos da Base antiga e confrontar
com os contetidos dos livros didaticos(E01P04Q04F05).

Conforme as coisas vao acontecendo no mundo a gente vai fazendo planos
de trabalho para isso. Entédo eu elaboro o meu plano de trabalho com aquilo
que eu devo/deveria fazer em cada ano e tento trazer alguma coisa da
atualidade (E01P01Q03F02e03).

Eu faco planos de trabalho por unidades teméticas, entdo eu fago la o plano
de citologia e ao longo das aulas eu vou vendo os conteldos que irei
abordar em cada uma delas (E01P04Q04F02).

Meu planejamento ocorre seguindo a ordem do livro, pois fica muito ruim
trabalhar um conteddo da primeira pagina e depois pular para outro
contelido das paginas finais. Entdo costumo seguir o livro (E01P03Q03F04).

Meu planejamento eu fagco de acordo com o material que eu tenho na
escola. Entdo normalmente eu escolho um livro eu vou me guiando por ele
(EO2P06Q04F01e02).

Primeiramente eu sigo o planejamento da escola, que é o que d& o norte no
PPP e eu vou me guiando por ali (E02P07Q03F01).

Todos os professores entrevistados relataram utilizar o livro didatico para
guiar o planejamento das aulas, além de ser um importante guia dos conteddos
desenvolvidos em sala de aula. Esse fato ocorre principalmente devido ao livro
didatico ser o principal - por vezes Unico - instrumento de consulta dos estudantes e
do professor na escola. Dessa forma, para o planejamento das aulas o principal
instrumento utilizado como guia € o livro didatico, cabendo uma futura investigacao
se esses se encontram em sintonia com a BNCC.

Outro ponto importante levantado pelos professores entrevistados € com
relacdo ao seguimento rigido do planejamento. Como relatado pelo professor 01 ao
explicar que “conforme as coisas vao acontecendo no mundo a gente vai fazendo
planos de trabalho para isso.”, o professor demonstra preocupacdo em manter o
planejamento das aulas atualizado com as novidades que surgem no mundo,
fazendo links com os contetdos pré-estabelecidos. Além disso, o professor 08 relata

que:
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Mas, por exemplo, aqui na escola eu dou aula para alguns 6° anos, entéo
eu poderia comecar o meu planejamento pelo conteldo que eu quiser, no
entanto, eu sempre combino com os demais colegas como vamos trabalhar,
ai vamos seguindo mais ou menos isso. Mas também n&o vejo nenhum
problema em alterar essa ordem ou trabalhar um contetdo que n&o esta no
programa se esta for a curiosidade da turma. Por exemplo, uma vez eu dei
uma aula sobre Hipertricose no 6° ano, e isso se vé em genética la no 3° do
médio, mas foi algo que surgiu da curiosidade e observacdo de alguns
alunos que observaram isso numa série de televisdo, entdo acredito que se
eles perguntam eles estao prontos para saberem as respostas.

O relato do professor acima demonstra atencdo as necessidades dos
estudantes ao acreditar que “se eles perguntam eles estdo prontos para saberem as
respostas”, o professor ndo limita a capacidade dos estudantes em conhecer
tematicas além daquelas planejadas para o ano em questdo. Agora analisa-se por
outro lado, se nessa situacdo o0 professor seguisse com seu planejamento,
ignorando a curiosidades dos estudantes pelo fato da tematica levantada nao fazer
parte do conteudo programatica em questdo, o que poderia gerar? Primeiramente ao
ignorar a curiosidade dos estudantes com relacdo a um conteddo — por mais que
esse conteudo nao faca parte do planejamento — o professor esta negligenciando o
acesso do estudante a esse conhecimento, que pode vir a ndo ser trabalhado
futuramente. Além disso, ao ignorar a curiosidade dos estudantes o professor esta
ignorando as necessidades dos alunos em buscar informacdes além daquelas
prestadas pelo professor. E o que Demo (2015, p.36) define como aluno-objeto e

aluno-sujeito:

O aluno-objeto é aquele que s6 escuta aula e a reproduz na prova. O aluno-
sujeito € aquele que trabalha com o professor, contribui para reconstruir o
conhecimento, busca inovar a pratica, participa ativamente em tudo.

Sendo assim é importante que os professores incentivem os alunos a serem
responsaveis pelo processo de aprendizagem e passem a contribuir ativamente da
construcdo e realizacdo das aulas, saindo do papel de aluno-objeto e assumindo
definitivamente o papel de aluno-sujeito. Como exposto pelo professor 09 ao relatar

que:

Na minha primeira aula geralmente eu pergunto para os alunos o que é
mais importante para que eu possa escolher os conteudos, dai eu vou meio
que por eles. Vou conversando com eles e vou planejando
(E04P09Q02F03-05).
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Sendo assim o planejamento de ensino ndo precisar ser tarefa Unica e
exclusiva do professor. Ao montar o planejamento com os estudantes o professor os
coloca como sujeitos responsaveis pelo seu ensino e aprendizado, saindo da
concepgao de ‘ter que estudar aquilo que o professor quer’ e partindo para uma
concepcdo de ‘estudar aquilo que todos escolheram’. E necessario recordar que por
mais que o professor seja a figura responsavel pela sala de aula, nela também ha
individuos pensantes, curiosos, criticos e que devem ser envolvidos ativamente nos
processos de ensino e de aprendizagem.

Ademais € preciso entender o planejamento como um instrumento de
organizacdo educacional que permite alteracdes e adaptacdes de acordo com as
necessidades da escola e dos estudantes, como afirma Conceigéo et al.(2016), o
planejamento de ensino dever ser flexivel de acordo com as situacdes ou
necessidades, tanto do professor quanto do aluno, que possam vir a ocorrer. Nesse
contexto planejar ndo € uma atividade realizada somente no inicio do ano ou a cada
semestre, trimestre ou bimestre, e tampouco a elaboracéo de objetivos e contetdos
a serem atingidos pelo professor. Planejar € prever e decidir sobre: o que pretende-
se realizar; o que sera feito; como sera feito e como deve-se analisar a situacédo a
fim de verificar se o que foi pretendido (professor e alunos) conseguiu se alcancar
(Ibid.).

Com relacdo aos conteudos a serem trabalhados e a organizacdo deles
dentro do planejamento, os professores relataram que dificilmente conseguem

trabalhar todos os contetudos durante o ano letivo, conforme segue:

No inicio da minha docéncia eu s6 aplicava prova e eu consegui dar todo o
conteddo. Hoje eu trabalho de diferentes formas e consigo dar s6 metade
do contetido (E0O4P10Q11F01-03).

Se tu olhar no planejamento anual todos os conteddos se encaixam, mas
tem o restante além dos conteddos, prova, projetos, recuperacdo e outros
eventos escolares que tu tem que encaixar (E01P05Q01F10).

No planejamento todos os conteldos sao contemplados, mas na prética
nem todos os conteddos conseguem ser trabalhados (E01P04Q06F01).

Ano passado foi o primeiro ano na minha trajetéria como professor (32
anos) que eu consegui vencer o conteldo destinado a aquele ano porque
eu tinha uma turma muito boa, bem participativos e inteligentes
(E04P09Q01F01).

Ano passado eu aderi a todos 0s projetos da escola, este ano eu néo tive a
mesma postura, pois eu nao consegui terminar o meu conteddo.
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Geralmente eu faco o planejamento dos contelldos com base nos projetos
programados da escola, que sdo muitos (E01P05Q01F09 e 10).

E percebido dessa forma que a maior parte dos professores ndo consegue
cumprir os contetudos destinados a um ano/série durante o periodo do ano letivo.
Sendo assim, neste caso, muitos professores acreditam ser necessario tomar uma
decisdo: o que ensinar e 0 que nao ensinar. Durante a pesquisa a questao
confrontativa desencadeadora da entrevista perguntava justamente sobre esse
aspecto, o que o professor escolheria: trabalhar todos os conteddos de forma
superficial ou escolher determinados contetdos e aprofundar-se neles. Todos os dez
participantes da pesquisa escolherem a segunda opc¢ao, relatando que nao
conseguem trabalhar de forma superficial com os estudantes, além de ndo atingirem
0s objetivos de aprendizagem dessa forma.

Nesse aspecto, busca-se identificar quais os critérios os professores utilizam
para escolher a ordem de contetidos que sera trabalhada durante o ano letivo. E
preciso uma tomada de deciséo, que segundo Vasconcellos (2008) pode e deveria
envolver toda a equipe pedagdgica e ndo somente o professor. Além disso,
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007) relatam que na escolha dos contetdos é
importante valorizar o conhecimento cientifico e ndo o ensino de conceitos
especificos de forma individualizada, mecanica e sem rela¢cdes uns com 0s outros.
Ao valorizar o conhecimento cientifico, o professor permite o entendimento da
ciéncia de forma integral, por meio da aprendizagem de atitudes e de atividades
racionais, baseadas no conhecimento sistematizado, o qual pode ser verificado
(TRUJILLO FERRARI, 1982). Contudo, o conhecimento cientifico é também falivel,
inacabado, de constante construgéo e renovacédo (GALLIANO, 1979). Dessa forma,
€ dentro do conhecimento cientifico que os conceitos especificos se encontram, nao
de forma isolada, mas em uma rede de conceitos relacionados entre si (COLL et al.,
2000).

Como exposto na primeira categoria anteriormente, a ligacdo do conteudo
com o contexto dos estudantes e o gosto pessoal do docente também séo fatores
que influenciam na ordem dos conteuddos no planejamento, além da ordem

apresentada no livro didatico disponibilizado pela escola.
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Em conjunto com outros professores de ciéncias elaboramos uma ordem de
conteddos, que estd muito semelhante com a ordem do livro
(E01P04QO05F01).

Eu costumo trabalhar alguns conteddos de forma aprofundada e outros de
modo mais superficial, procurando atender a todos os conteddos
(EO3P08QO1FO01).

Em primeiro instante eu organizo os contetdos por gosto pessoal, porque
acabamos ndo refletindo sobre a importancia de todos os
conteldos(E01P05Q02F01).

Primeiro eu escolho os conteldos de acordo com o contexto escolar, ou
seja, O que seria mais relevante dentro do contexto escolar
(E02P06Q02F02).

A organizacdo dos contetidos se d& pela minha preferéncia e experiéncia,
pelo que a turma vem demonstrando curiosidade, porque eles sdo muito
curiosos (E02P07Q01F03e04.)

Entdo no inicio do ano eu planejo e dou os contelddos que acho mais
importantes seguindo uma l6gica de importancia para mim
(E04P10Q02F02).

Como exposto acima, percebe-se que os professores apresentam critérios
l6gicos para selecionar a ordem de trabalho dos conteudos, utilizando da
experiéncia de trabalho (P07), curiosidade dos estudantes (P07), contexto escolar
(P04) e conversa com outros professores da area (P04). Desse modo, percebe-se
gue os professores citados apresentam uma preocupacado com as necessidades dos
estudantes, levando em consideracdo a importdncia da conexdo dos conteddos
desenvolvidos com o contexto escolar e dos estudantes.

No entanto ressalta-se que esses critérios podem nado se tornarem plausiveis
guando utilizados para definir os conteildos num grau de importancia ou preferéncia
exclusiva do professor, como apresentado pelos professores 05 e 10. Além do mais,
ao utilizar apenas o gosto pessoal (P10) e nédo refletir sobre a importancia do
conteudo (P05) o professor, como afirma Vasconcellos (2008, p.25), pode acabar

entrando num processo de alienagéo:

a situacao de alienacéo se caracteriza pela falta de compreenséo e dominio
nos varios aspectos da tarefa educativa. O professor ndo tem compreensao
do seu trabalho na complexidade que ele implica [...] faltando uma visdo de
realidade e de finalidade.

Sendo assim, é importante que o professor tome cuidado para que a sua

pratica ndo se torne mera repeticdo de conteudos e cumprimento de programas pré-
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estabelecidos, ndo dando espaco para refletir sobre aquilo que se deseja ensinar
(VASCONCELLOS, 2008). Além disso, cabe aqui ressaltar a diferenca entre néo
trabalhar um conteudo por escolha pessoal e a possivel falta de carga horaria para
trabalha-lo devido a condi¢cdes adversas que possam vir a surgir. Como por
exemplo: professor x ndo tem afinidade pelo conteddo de sistema solar, a ser
trabalhado no 8° ano do ensino fundamental, conforme a BNCC, por esse motivo o
contetdo mencionado ficar4 por ultimo no planejamento, pois provavelmente nao
dara tempo de trabalh&-lo durante o ano letivo. Agora em outra situacdo: o professor
y estabelece uma ordem logica de trabalho, em que biotecnologia ficara por altimo
no planejamento, pois os alunos deveriam ter o entendimento de uma série de
conhecimentos prévios para conseguirem trabalhar plenamente tal conteddo. Nesse
altimo caso talvez biotecnologia ndo seja trabalhada plenamente, ndo por escolha do
professor, mas sim por questfes que vao além da pratica docente, como greves,
feriados ou outras condicdes.

Negligenciar um contetdo significa, entdo, atribuir que ele € menos
importante do que outros, evitando trabalha-lo mesmo tendo tempo habil para isso.
Nas entrevistas todos os professores relataram que dificilmente o planejamento de
conteudos a serem trabalhados € cumprido. Ademais, o professor deve estar atento
para nao centrar o planejamento em suas necessidades, mas nas necessidades dos
estudantes, figura principal das acdes educacionais. Para Freire (2008) € importante
discutir com os alunos a respeito da realidade que os cerca e como essa realidade
pode ser associada ao que se ensina em sala de aula.

Nesse sentido e em virtude do exposto anteriormente, como € possivel
trabalhar efetivamente todos os conteudos programaticos vigentes para o ano em

questado? Para Vasconcellos (2008, p.118):

Nao temos davidas que a questdo do tempo é desafiadora, sobretudo se
estimarmos toda a pressdo e cobranca existente. Todavia, o professor que
realmente deseja construir um trabalho alternativo, pode utilizar algumas
estratégias.

Sendo assim, chegamos a segunda parte desta subcategoria: a execucdo das
atividades em aula, ou seja, a investigagdo sobre a forma como o0s professores
costumam trabalhar os conteudos em sala de aula. Entre os métodos de ensino

utilizados pelos professores entrevistados encontram-se: aula expositiva-dialogada,
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pratica em laboratério, saida de campo no ambiente escolar, trabalhos em grupos,
jogos didaticos, debates, cruzadinhas e juri simulado. Mas de todos os métodos
utilizados, a aula expositiva-dialogada acaba ocupando a maior parte da carga
horéaria de aulas.

Vasconcellos (2008) menciona que os métodos sdo formas de organizar o
pensamento fazendo relacdes entre o conjunto de conceitos a qual se tem acesso,

de forma logica e com um fim determinado. Para o autor os métodos néo séo:

um conjunto de técnicas, de passos que se aplicam a qualquer objetivo e
gue devem ser mecanicamente seguidos para chegar a um determinado
fim; ao contrario, precisamos entendé-lo como uma postura diante da
realidade, postura essa que implica sempre as seguintes tarefas
indissociaveis: reflexdo/conhecimento/interpretacdo da realidade e sua
transformacéo (lbid., p.73).

Dessa forma, os métodos, tratando-se de educacdo, tém por objetivo a
reflexdo e transformacdo da realidade. Além disso, para Coll (2002) ndo existe um
anico método aplicavel a todos os estudantes, no entanto a pratica com os métodos,
em sua grande maioria, segue uma ordem em comum. O trabalho com um método
sempre inicia a partir da realidade, do contexto ou de uma experiéncia anterior,
parte-se entdo para a reflexdo sobre essa realidade, buscando captar a sua
esséncia, contradi¢cdes, estruturas, funcionamento e etc. Por fim, busca-se
transformar essa realidade propondo novas ideias, acbes, ou seja, novas
possibilidades em direcdo ao objetivo desejado (VASCONCELLOS, 2008).

Sado estratégias que auxiliam no trabalho com os conteldos e que podem
evitar a pratica de ndo trabalha-los por falta de tempo ou desconhecimento do
professor:

[) Conversar com professores de outras areas para verificar se 0os conteudos néo se
repetem em outros componentes curriculares (exemplo: o conteudo sobre “biomas”
também aparece em geografia, sendo assim cada professor pode trabalhar um
enfoque para esse conteudo ou definir qual professor ird abordar a tematica,
evitando a repeticdo de informacdes);

II) Saidas de campo/estudo permite que o professor consiga abordar um conjunto de
conteudos (exemplo: saida de campo para o Jardim Botanico da cidade para
trabalhar o grupo das plantas, o que poderia se estender para no minimo um més de

aula, pode ser trabalho de forma efetiva em uma saida de estudos);
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[ll) Licdes de casa produtivas exigindo do aluno criticidade e busca por informacdes
complementares e diferentes das trabalhadas em aula;

IV) Seminarios e Juris Simulados sendo estratégias que instigam os alunos a
buscarem informacdes diversas sobre as tematicas estudadas além de
apresentarem o seu ponto de vista sobre o0 assunto estudado;

V) Jogos didaticos que podem ser elaborados pelo professor a fim de complementar
o conteudo trabalhado em aula ou pode ser confeccionado pelos estudantes a fim de
instigar a curiosidade, criatividade e criticidade.

Contudo, tais métodos sO serdo efetivos se o professor realizar o
planejamento de suas aulas, de forma individual e visando as necessidades de cada
turma. Evita-se, assim, o0 que Vasconcellos (2008, p.120) chama de
“desperdicadores” do tempo em aula, tais como: exercicios repetitivos, tempo para
copiar textos do quadro, avisos desnecessarios, conversas que nao se relacionam
com o conteudo de aula, entre outros.

No entanto os professores relatam alguns entraves para a realizacdo de
determinados métodos:

N&o costumo levar os alunos para o laboratério, pois eles sdo muitos e eu
nao conseguiria controla-los, necessitaria de um ajudante (E01P03Q13F01).

Em outras escolas eu utilizava o proprio ambiente escolar para fazer aulas
praticas, iamos para rua estudar um grupo de seres vivos X, por exemplo,
liguens, ver as diferengas com as plantas, comparando com o que vimos
em aula. Aqui na escola eu ndo tenho area para fazer isso
(E01P04Q17F01).

Acredito que o que dificulta o trabalho com estes anos (ensino fundamental)
é a falta de infraestrutura, um laboratério facilitaria (E02P06Q17F02).

Em sala de aula eu até consigo fazer algumas coisas, mas me faltam
recursos (multimidias) muitas vezes que me auxiliariam a visualizar o
contelido. Entdo devido a essas limitacdes eu tenho que ser mais tradicional
(E02P07Q09F04).

Se eu tivesse acesso a internet na sala eu conseguiria trabalhar melhor e
sendo bem sincera, até agora eu nao fiz nada de diferente com os
alunos(E02P07Q09F06e07).

Eu ja tentei usar slides e outros recursos multimidias, mas aqui na escola
nada funciona, entéo eu desisti (E0O4P10Q06FQ7).

Das quatro escolas, as quais foram realizadas as entrevistas, todas possuem
sala de audiovisual, uma possui laboratorio de informatica, uma n&o possui um

laboratorio de ciéncias e somente uma com acesso a internet disponivel a toda
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escola. Sendo assim percebe-se que a falta de recursos e infraestrutura séo fatores
limitantes do uso de determinados métodos pelos professores. No entanto, ressalta-
se que existem diversos tipos de métodos que podem ser utilizados mesmo quando
0S recursos sao escassos, nao sendo plausivel a justificativa de que a reducdo das
aulas a métodos tradicionais de ensino, com a aula expositiva, se deve a falta de
recursos. E possivel que a justificativa real possa estar centrada no
desconhecimento do professor a outros métodos, assim como a inseguranca de
realizar uma abordagem diferente da tradicional.

Durante as observacdes das aulas, o principal método utilizado foi a aula
expositiva, por vezes dialogada. Como exposto nos fragmentos das observacgoes,

abaixo:

Professor lanca um questionamento: “o que sao substancias?”, mas ela
mesmo responde comecando a abordar a matéria por meio de esquemas
no quadro (E01P020B06F04).

Uma aluna questiona o professor “se estamos falando sobre preservacao do
meio ambiente por que vamos construir cartazes que irdo virar lixo?”.
Professor fica sem resposta e pede que a aluna pense em alternativa para
realizar o trabalho. Pressa em terminar o contetido a discussdo € cortada
para que consiga terminar o video que estava passando
(E02P060B04F17).

Ap6s os alunos copiarem, o professor comecga a explicar o contetdo. Alguns
alunos interagem com o contelido apresentado conseguindo fazer ligacdes
com o local onde moram, outros relatam situa¢des que ja presenciaram. No
entanto essa troca de vivéncias ndo dura muito, pois 0s alunos comegaram
a ficar dispersos. Professor entdo interrompe 0 momento e para conseguir o
siléncio e atencdo da turma comeca a ditar a parte final da matéria
(E01P0O30B02F05-10).

Professor dita alguns exercicios os quais envolvem basicamente conceituar
0 contelido e explicar os conceitos. Os enunciados séo curtos e diretos.
Nenhuma questéo solicitando relacdo com o cotidiano ou aplicabilidade do
conteudo, apenas coOpia da matéria, memorizagdo (E01P0O30B02F12-16).

No periodo anterior o professor havia passado um texto no quadro sobre
tecido conjuntivo. O quadro estava cheio com a matéria na forma de texto.
O professor chega na sala, chama atencao dos alunos e comeca a passar
mais conteddo no quadro. Apés quase metade da aula o professor comeca
a explicar a matéria de forma muito resumida. Professor fala, alunos néo
escutam, a conversa continua e a sala de aula se torna um grande caos,
onde ninguém esta preocupado em aprender (bem como, desmotivado a
ensinar). A explicacdo é extremante técnica, sem nenhuma ligagdo com o
cotidiano, nem mesmo com o contexto dos alunos. Nao hé interacdo nessa
aula, ndo ha trocas de informagdes, as relagfes séo indiferentes e assim, a
aprendizagem néo é eficiente. A aula é totalmente expositiva e transmissiva.
Ap6s a explicacdo, mais semelhante a um mondlogo, o professor passa
alguns exercicios no quadro. Os exercicios sdo0 compostos por perguntas
simples com resposta sucintas. Professor explica que ndo quer resposta
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copiada diretamente do texto, mas sim que os alunos elaborem suas
proprias respostas (as perguntas permitem que isso seja feito? Na minha
visdo ndo!). (E01P050B02F01-14).

Com base nas observacdes verificou-se que por mais que 0s professores
conhecam diferentes métodos de ensino, o “padrao tradicional” reduzido em textos
passados no quadro, explicacao pelo professor (com pouca ou nenhuma interagéo)
e aplicacdo de exercicios baseados na repeticdo e memorizacdo de conceitos, ainda
€ o modelo predominante. Frente a essa realidade, Becker (2017) ressalta que é
importante romper com esforcos que tentam mobilizar o estudante e pouco
incentivar a sua autonomia, criticidade e interagdo com o meio que o cerca. O autor
explOe a importancia de ser explorado na pratica pedagogica verbos diferentes de
“prestar atencdo, sentar, copiar, repetir’, ao invés disso, buscar utilizar o “dialogar,
interagir, refletir, cooperar, experimentar, transformar, ler, escrever, criar’ e entre

outros. Além disso, Becker (2017, p.40) ainda questiona:

Com tantas capacidades construidas com as quais tornou-se possivel
experimentar, explorar, descobrir e inventar, porque os professores insistem
em que os adolescentes os imitem, limitando-0os a copiar e repetir o que
ensinam?

Sendo assim, ao utilizar diferentes métodos de ensino em sala de aula o
professor permite ao estudante explorar suas diversas capacidades, além de
contribuir para a constru¢ao de sua autonomia e criticidade.

Coll (2002, p.135) ainda ressalta que o trabalho com os métodos pelo
professor, deve possibilitar atender as individualidades dos estudantes. Segundo o
autor “o método de ensino 6timo para alunos com determinadas caracteristicas pode
revelar-se inadequado para alunos com caracteristicas diferentes, e vice-versa’.
Pode-se buscar diversificar os métodos utilizados em aula, atendendo as
individualidades dos estudantes e prezando o desenvolvimento da sua autonomia e
criticidade, em outras palavras, os métodos, por meio da mediagdo dos docentes,
ndo apenas transmitem conceitos “mas também ensinar a pensar certo” (FREIRE,
2002, p.27).

Durante as observacfes além dos aspectos acima observados em relacao
aos métodos de ensino utilizados nas aulas, notou-se uma grande preocupacéo dos

professores em terminar os conteudos destinados as aulas em questdo. Com
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relacdo a esse aspecto, dois professores entrevistados relatam sobre “professores

conteudistas”, conforme segue:

Ele & um professor mais engessado. Ele possui um livro didatico e segue
esse livro do inicio ao fim, passa textos homeéricos (E01P02Q04F01-04).

Faco muitos exercicios, sou bem conteudista neste aspecto, queria me
desapegar um pouco do conteldo mas ndo consigo. Eu nunca os deixo sem
fazer nada, eu aproveito todo o tempo de sala de aula, se ndo estiver
copiando tem que fazer os exercicios, enfim... tem que render o periodo, e 0
conteldo também tem que render. Eu tenho sempre conteldo para passar.
E isso eu vejo que eu trago da minha formacao, eu aprendi de um jeito bem
diferente do que eu ensino, mas ainda carrego marcas de uma educacao
tradicional ou “conteudista” (E04P10Q07F05-12).

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007) o professor se fixa ao contetdo
de tal forma que o ensino se reduz a escrever textos no quadro, explicacdes em
forma de mondlogo e pouco contato com os alunos. Durante as explica¢des tudo fica
claro para o professor, mas e para os alunos? No entanto o autor salienta que essa
postura sdo marcas de uma formacéao inicial tradicional: “a formacéo do professor de
ciéncias, de modo geral, privilegiou o aprendizado de contetdos especificos de sua
licenciatura, aprendidos de forma fragmentada em disciplinas separadas durante sua
graduacéao” (Ibid., p. 120).

Ao relatar que “ainda carrego marcas de uma educacdo tradicional ou
conteudista” o professor 10 expde que a forma como foi ensinado ainda é presente
na forma como ensina seus alunos. Nesse sentido, Flores (2010) aponta que é
fundamental criar espacos durante a formacéo inicial dos professores para debater
crencas e teorias que os alunos trazem para a sua formacdo, no sentido de
potencializar uma reflexdo e questionamento fundamentados sobre o processo de
tornar-se professor. Além disso, € necessario que durante as aulas na formacgao
inicial se invista em diferentes métodos de ensino, diferentes da aula expositiva e da
transmissao e acumulo de conhecimentos. Afinal, o que se esperar de um professor
formado sob modelos tradicionais de ensino, e que nao se atualiza, a ndo ser uma
aula tradicional?

O professor 10 ao relatar que “eu nunca os deixo sem fazer nada, eu
aproveito todo o tempo de sala de aula”’, expbe a importancia de aproveitar
integralmente o tempo de aula. Para Vasconcellos (2008, p.119) nem sempre 0
tempo que se tem como os alunos é aproveitado pelo professor, “perdendo-se
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tempo para uma série de coisas que nao sao relevantes, e acabando faltando tempo
para o0 essencial: o processo de construgdo do conhecimento”. Talvez seja
interessante aproveitar o tempo de aula com atividades diferentes de copiar e
resolver exercicios, pois essas praticas podem tornar-se mecéanicas ao longo do
tempo. Para Coll e Vals (2000) os procedimentos desenvolvidos em aula devem
visar que os alunos o realizem de forma significativa para facilitar o seu crescimento
educativo.

Ademais, o professor 05 relata que ainda ha um distanciamento muito grande
entre a universidade e a escola, sendo esse um fator que também pode impactar no

trabalho do professor em sala de aula, como segue:

Também muitas vezes as pessoas que estdo dentro da universidade nao
estdo vivenciando a sala de aula, com aquele aluno que néo é igual ao
universitario. As vezes a universidade e escola ndo se encaixam, é uma
distancia muito grande, deveria ter um entrosamento maior. Eu vejo isso
pelos meus estagiarios. Entdo o que eu vejo, que ha uma exigéncia muito
grande da universidade de realizar aulas mirabolantes e cheias de atividade
e quando ele chega na escola e vé que aquela aula perfeita, espléndida,
ndo tem condi¢cdes de ser aplicada, entdo a partir dai que os problemas
comecam a surgir, ha um desencanto, é muito chato isso (E01P05Q15F08-
13).

Para Flores (2010) uma das finalidades da formac&o inicial € a de preparar
professores para trabalharem em escolas em contextos de mudancgas, buscando a
reflexdo permanentemente sobre o papel da profissdo docente. No entanto, segundo
a autora, é presente uma disparidade entre a “teoria” da universidade e a “pratica”
da sala de aula, como exposto no fragmento acima. Sendo assim, € importante que
a formacdao inicial dos professores busque atender as exigéncias e desafios atuais
do ambiente escolar, podendo evitar a formacdo de professores frustrados e
decepcionadas com a profissdo. Para Scheidet al. (2009, p.11) quanto mais cedo os
alunos graduandos de um curso de licenciatura realizarem sua inser¢cao nas escolas
em que atuardo como profissionais, melhores contribuicbes serdo proporcionadas
aos processos de ensino e de aprendizagem, visto que “os professores aprendem
sobre como ensinar ciéncias, ndo somente durante os anos de licenciatura, mas
durante toda sua vida profissional”.

Nas entrevistas os professores também relataram outra marca de um ensino
tradicional, a avaliacdo baseada predominantemente em provas. Dos dez

professores entrevistados, oito professores possuem provas teoricas como principal
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instrumento de avaliagdo dos alunos. Os excertos abaixo relatam alguns aspectos
levantados pelos professores sobre a avaliacdo das atividades desenvolvidas em

aula:

Em algumas turmas eu consigo ver que os alunos ndo precisam de uma
prova para mostrarem que aprenderam, outros turmas precisam, porque
elas querem provar que estédo crescendo (E04P10Q11F08e09).

Nas minhas provas sempre tem a questdo desafio. O desafio é uma
guestéo ligada ao conteldo mas que eu ndao comentei em aula e que néo é
uma “decoreba” do contetdo (E01P01Q14F01).

Entdo, eu ndo fago provas, eu faco trabalhos em grupos, com discusséo,
seminarios, eles assistem videos, fazem pesquisas e vejo que eles
aprendem muito mais (E02P06Q11F02).

Raramente eu faco prova, sou muito de avaliar em aula, como fazem os
exercicios, o esforco para tentar ao menos, desenvolvimento e etc.
(E04P10QO07F07).

No entanto, nas observacdes o cenario com relacdo a forma de avaliacdo se

diferencia do exposto acima:

Professor relata que na prova ndo faz questbes extensas e que exigem
reflexdo dos alunos, pois se com perguntas simples e objetivas muitos ndo
atingem e média, imagina com questdes complexas (E01P030B02F16).

ApoOs, o professor comecga a passar alguns exercicios no quadro, a fim de
revisar o conteldo para prova. Professor avisa que as questdes serdo
iguais na prova, s6 mudara as informagfes das questdes (valores). Neste
momento me questiono sera que assim os estudantes irdo estudar e
aprender ou apenas decorar os exercicios? Outra questdo, a prova é para
avaliar a aprendizagem dos estudantes ou a capacidade de decorar um
contetdo? (E01P020B02F10-13).

As questdes da prova séo relacionadas as rochas e camadas da Terra,
sendo questdes: objetivas, verdadeiro e falso, relacionar colunas e uma
guestdo descritiva (mas que ndo exigia muita reflexdo). Todas as questfes
eram de carater “conteudista”, nenhuma delas solicitando reflexdo ou
aplicabilidade do contetido no dia a dia. O professor ressalta que todas as
guestdes foram retiradas do livro, logo quem néo soube responder é porque
ndo leu o livro ou ndo copiou a matéria. Por fim ainda ressalta que 75% da
nota final € com base nas provas(E01P0O30B01F10-20).

Num determinado momento da aula um dos alunos pede ao professor para
trazer algum filme para eles verem ou talvez fazer algum trabalho na
informética, pois eles estdo cansados de copiar e ficarem a tarde inteira na
sala de aula. Professor vira-se para a turma e diz “e quando a for a hora de
fazer a prova, vai fazer o que com o filme?” (EO1PO50B05F01).

Nas observacdes verificaram-se as provas as quais o0s alunos eram

submetidos. A maioria provas eram de carater conteudista, ou seja, ndo solicitavam
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a resposta critica dos estudantes, mas a memorizacao de conceitos e formulas. Os
enunciados eram curtos e diretos, sem embasamento tedrico (onde fica a ligagdo do
conteldo com o contexto dos estudantes, como relatado por muitos professores,
nesse caso?). Além disso, percebe-se no andamento das aulas que o centro dos
processos de ensino e de aprendizagem, nesses casos, € a realizacado da prova,
como se todo o conhecimento do aluno construido durante um determinado periodo
s6 fosse possivel de ser avaliado por meio da prova teérica.

Para Vasconcellos (2008, p.143) a “avaliacdo deve abranger trés aspectos
basicos da préatica educativa: o trabalho com o conhecimento, relacionamento
interpessoal e organizacdo da coletividade”, em outras palavras, uma avaliacao
conceitual, procedimental e atitudinal. Contudo, o que se percebe é uma reducao da
avaliacdo partindo para uma perspectiva apenas conceitual, esquece-se que o que
estd sendo avaliado sdo os processos de ensino e de aprendizagem, o qual ndo
pode ser reduzido a aplicacdo de provas periddicas baseadas na memorizacdo de
conceitos. Fala-se de um processo, por isso é importante compreender que todo
processo é gradual — e em termos de aprendizagem, individual —, sendo assim cada
individuo apresentard um progresso em tempos e formas diferentes. A avaliacdo nao
deve ser um instrumento excludente e de repressédo, em que rotule os estudantes

em: bons, médios e ruins. Como exposto na situacao abaixo:

O professor chega na sala, chama atencdo dos alunos e comeca a passar
mais conteddo no quadro. Durante a aula o professor constantemente
chama atencdo da turma quanto ao siléncio e ameaca os alunos com a
prova, dizendo que “semana que vem vocés tém prova e eu preciso
terminar o conteudo” (E01PO50B01F01-03).

Por mais comum que seja na sala de aula a situacédo descrita, a prova nao
deve ser um instrumento de poder para o professor. Ao colocar que os alunos
devem copiar por causa da prova, prestar atencdo por causa da prova, fazer os
exercicios por causa da prova entre outras situacdes. O professor coloca a prova
como o centro dos processos de ensino e de aprendizagem e o aprender fica em
segundo plano ou praticamente inexistente. Além do mais, a aprendizagem fica
reduzida em decorar o conteudo, ir bem na prova e assim, passar de ano. Nao ha
constru¢cdo do conhecimento, ndo ha autonomia, ndo ha criticidade e com isso

também nao ha aprendizagem.
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Dessa forma a avaliacdo é, sobretudo, um instrumento de diagnéstico do
processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, auxilia o professor a identificar o
que foi aprendido e o que precisa ser reforcado no estudante. Para Carvalho (2003,
p.11) é “pela avaliagdo continua e diaria que podemos constatar ndo somente se os
alunos estdo aprendendo, como também, se estamos conseguindo ensina-los”.
Além disso, o art. 24, inc. V, alinea A, da LDB (Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de
1996), dispbe a necessidade de “uma avaliacdo continua e cumulativa, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”.

Dessa maneira, para Coll (2002, p.151) a avaliacdo deveria seguir trés

modalidades basicas conforme o quadro 10:

Quadro 10 - Modalidades de avaliac&o dos processos de ensino e de aprendizagem

Parametros Avaliacao Inicial Avaliacdo Formativa Avaliacdo Somatoéria
Quando No inicio de uma nova Durante o processo de No final de uma etapa de
avaliar? fase de aprendizagem. aprendizagem. aprendizagem.

e Consulta a interpretacéo ) »
o Observacéo sistemética
do histérico escolar do ¢ Observacdo, registro e
do processo de )
aluno. ) interpretacdo das
aprendizagem.
¢ Registro e interpretagéo _ respostas e
Oquee e Registro das
das respostas e ) comportamentos dos
como observag6es em planilhas
. comportamentos dos alunos a perguntas e
avaliar? de acompanhamento ) . )
alunos ante perguntas e o situacdes que exigem a
individual. o .
situagOes relativas ao utilizacé@o dos conteudos
) ¢ Interpretagdo das .
novo material de aprendidos.
. observacdes.
aprendizagem.

Fonte: COLL, 2002, p.151.

Contudo, néo se quer aqui colocar a prova como um instrumento ultrapassado
e que néo deve ser utilizado pelo professor, visto que muitas vezes esse instrumento
de avaliagdo € imposto ao professor pelas proprias instituicbes de ensino. No
entanto procura-se promover uma reflexdo sobre o objetivo da utilizacdo da prova
como instrumento avaliativo Unico. Além disso, a prova deve visar a avaliacdo da
aprendizagem e ndo a memorizacdo de conceitos, num carater exclusivamente
conteudista quantitativo. Dessa forma, a prova, juntamente com outros instrumentos

avaliativos, deve favorecer alunos e professores a pensarem de forma conjunta
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estratégias apropriadas de dar continuidade aos trabalhos em sala de aula,
garantindo a eficacia dos processos de ensino e de aprendizagem, e evitando a
padronizacdo do ensino (VASCONCELLOS, 2008).

Por fim, um importante aspecto evidenciado na fala dos professores durante
as entrevistas e nas observacdes das aulas € com relacdo a necessidade de vencer
0s conteudos programaticos. Por mais que a presente pesquisa visa buscar formas
para que a pratica de negligenciar conteudos estabelecidos pelas bases
educacionais vigentes nao seja frequente nas salas de aula, ndo significa que os
professores tenham que a todo custo cumprir com a lista de contetdos destinados a
um ano/série em especifico. Por exemplo: o professor D conseguiu cumprir no ano
letivo toda a lista de contelidos programaticos para o 7° ano do ensino fundamental,
no entanto suas aulas resumiam-se em textos no quadro ou xerox para colar no
caderno quando o tempo de aula era curto, exercicios de repeticdo de conceitos e
provas tedricas conteudistas e quantitativas como uUnico instrumento de avaliacao.
Durante as explicacdes néo havia interacdo entre aluno e professor, tampouco troca
de experiéncias e conhecimentos. O professor chegava na sala, passava o
conteudo, explicava tecnicamente, aplicava exercicios e aula terminava. A partir do
exemplo, pode-se dizer que o professor D negligenciou algum conteudo?
Possivelmente sim! Com a postura apresentada pelo professor D, a preocupacao
esta na aprendizagem dos estudantes ou em dar conteido? Ao trabalhar de forma
mecanica e restringir o conteddo a apresentacdo de conceitos o professor
negligencia uma série de outros conteudos que também deveriam ser trabalhados
na sala de aula, tais como os procedimentos e atitudes. Chega-se entdo a um ponto
central da presente investigacdo: O que os professores entendem por contetdo?
Qual a importancia desses para a vida do estudante? Quais os conteudos
negligenciados no ensino de ciéncias? Tais questionamentos embasam o debate

sobre os conteudos no componente curricular de ciéncias.

4.2.2 Os contetdos no componente curricular de ciéncias

Para Coll et al. (2000, p.12), conteudo pode ser considerado “o conjunto de
conhecimentos ou formas culturais cuja assimilacdo e apropriacdo pelos alunos e
alunas é considerada essencial para seu desenvolvimento e socializagado”. Sendo

assim, todo conhecimento que auxilia no autoconhecimento do aluno como membro
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de uma sociedade, bem como |he da subsidios para seu amadurecimento e
desenvolvimento nesse meio, pode ser considerado um contetdo. No entanto, ha
uma tendéncia dentro da escola de compreender o contelldo como a apresentacao
de fatos e conceitos, como afirma Carvalho (2003, p.03):

o problema é traduzir, para cada uma das disciplinas do curriculo, essa
aplicacdo do significado de conteldo em que tradicionalmente fatos e
conceitos sdo, unicamente, um dos contelidos que estdo sendo ensinados
em sala de aula e de uma maneira bastante fechada.

Nesse aspecto, investigou-se qual a definicAo de conteldo na visdo dos
professores participantes da pesquisa, a fim de verificar se a compreensédo dos
professores se assemelha as definicdes de conteddo conforme pesquisadores da
area, que fundamentam a presente investigacdo. Se obteve as seguintes respostas:

Para mim contetdo é um norteador, ele vai te dar um norte, vai te dizer o
caminho a seguir (E01P02Q03F01-02).

Contetdo para mim é aquilo que é necessario o aluno saber. Por exemplo,
no 6° ano tu vai aprender sobre teias e cadeias alimentares, esse é o
conteudo bésico para ele ter o conhecimento (E01P03Q02F01e02).

Conteudo é a matéria especificamente, a listagem de coisas a embutir nos
alunos, as tematicas trabalhadas, como a citologia, por exemplo
(E01P04Q03F01-03).

E a matéria a qual tu tem que entender, tem que saber para resolver outros
problemas e questbes, base para resolver um exercicio ou tarefa
(E01P0O5Q02F01-03).

Conteldos sdo as matérias que eu (professor) tenho que trabalhar como
solo, 4gua e ar... e dentro desses tépicos teriam as ramificacBes
(E02P06Q02F02).

E a matéria que tenho que trabalhar com meus alunos (E02P07Q02F01).

Conteudo seriam os temas, 0os homes dos assuntos. Mas para mim ainda é
uma palavra muito abrangente onde tu escolhe o que é mais importante e
outras menos (EO3P08Q03F01-03).

Sao todos os saberes que ja estdo organizados e esquematizados dentro
do conhecimento cientifico, isso € um contetido. Sendo organizados de uma
forma didatica para ser demonstrado para o0s estudantes
(E04P09Q04F01e02).

Contetdo para mim é toda a minha aula, desde como eles vao se comportar
até... enfim, tudo, ou seja, atitudinal, comportamental, cognitivo, tudo
englobado (E04P10Q03F01-04).
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Com base nos excertos acima, percebe-se uma definicdo de contetudo por
vezes vaga ou incompleta. Além disso, observa-se uma reducdo de contetudo a
conceitos ou temas especificos, popularmente conhecidos como “matéria”, a serem
transmitidas para os alunos em sala de aula. No entanto, os professores 09 e 10
possuem uma Visdo sobre o conteddo mais completa em relacdo aos demais
colegas e suas compreensdes. Por mais que na definicdo do professor 09 ha uma
tendéncia em reduzir o contetdo a apresentacao de saberes, expde-se também que
esses saberes estdo organizados dentro do conhecimento cientifico além de
estarem organizados de forma didatica que facilite a sua apresentacao ao estudante.
Ja o professor 10 compreende contetido de uma forma mais abrangente, como tudo
aquilo que é desenvolvido em aula a partir de uma perspectiva conceitual, atitudinal
e procedimental. Além disso, dos dez professores entrevistados, apenas o professor
10 reconheceu o que sao conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais.

E notado também que nos excertos “Contetdo para mim é aquilo que é
necessario o aluno saber” (P03) e “é a matéria a qual tu tem que entender [...] para
resolver outros problemas e questfes, base para resolver um exercicio ou tarefa”
(P05), hd uma compressao de conteudo, que por mais que nao esteja explicita na
fala dos professores, ultrapassa a dimensdo exclusivamente conceitual. Sendo
assim, é possivel que para esses professores - apesar do desconhecimento em
relacdo aos conteudos procedimentais e atitudinais— possa haver o entendimento de
que o contetdo ndo se limita apenas a apresentacao de conceitos, mas também a
preparacdo dos estudantes para a resolucdo de probleméaticas no contexto em que
estdo inseridos.

Os professores também relataram quais os conteudos sempre priorizam em
trabalhar com os alunos, sendo eles: alimentacdo, questbes ambientais,
sustentabilidade, salde coletiva, drogas, educagdo sexual, doencas e profilaxias,
biodiversidade e conservacgao, ecologia e solo. Dos 10 professores entrevistados,
apenas o professor 08 relatou priorizar o trabalho com cidadania e respeito,
conteudo que envolve ndo so6 o ensino de ciéncias, mas a educacdo como um todo.

Para Coll et al.(2000) a tendéncia a minimizar os conteudos a apresentacéo
de fatos e conceitos se deve a marcas de uma educacgédo tradicional, voltada a
transmissdo, memorizacdo e acumulo de informac¢des, nos quais 0s conteudos

especificos ocupam o lugar central dos processos de ensino e de aprendizagem. No
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entanto, desde a criagdo dos PCNs, nos anos de 1997 e 1998, vem sendo proposto
uma mudanca nesse paradigma, ao abordar a necessidade de uma educacao
construtivista, centrada no aluno e na sua capacidade de entender e reconstruir um
dado conteudo (CARVALHO, 2003). Nesse contexto, os conteudos passam a ser
elementos que auxiliam no ensino e na aprendizagem, que em conjunto (sob a
perspectiva conceitual, atitudinal e procedimental) interagem para atender as
necessidades dos estudantes para sua formagédo como cidadao, assim como dispde
a LDB (lei n® 9.394/1996):

Art. 27. Os contetdos curriculares de educacéo bésica observardo, ainda,
as seguintes, diretrizes:

| —a difusédo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadéaos, de respeito ao bem comum e a ordem democréatica.

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério [...] tera como objetivo a formacéo
bésica do cidaddo, mediante:

lll- o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e
valores.

Aliada a LDB (BRASIL, 1996), a BNCC (BRASIL, 2017) traz como premissa
para educacédo basica o desenvolvimento de competéncias nos estudantes, visando
a resolucdo de problemas sociais reais e 0 exercicio da cidadania. Além disso, a
Base ressalta que o desenvolvimento de tais competéncias se dara por meio da
mobilizagdo do conhecimento, habilidades, atitudes e valores. A BNCC ainda orienta
que o trabalho dos professores estimule os alunos ao “saber fazer”, rumo a uma
educacdao integral dos estudantes. Nesse sentido, € importante que o contetdo a ser
desenvolvido com os estudantes apresente aplicabilidade para a resolucdo de
problematicas locais e globais, promovendo a atribuicdo de sentido a aquilo que esta
sendo ensinado e ndo somente a memorizacado de informacdes para atingir boas
notas em uma prova.

Contudo, o desconhecimento dos professores ndo esta presente somente no
trabalho com conteudos procedimentais e atitudinais, mas também no proprio
trabalho com os conteudos conceituais. Esse fato pode levar os docentes a
negligenciarem contetdos que apresentam dificuldades ou desconhecimento, e por
esse motivo, preferem ndo trabalhd-los em sala de aula. Os fragmentos abaixo

elucidam as dificuldades dos docentes com o0s contetidos de ciéncias:
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Microrganismos ndo chama atencdo do aluno, é mais dificil atingir eles,
entdo tu acaba passando mais batido. Isso ndo ocorre sé comigo, mas
também com outros professores (E01P04Q02F03).

Eu sou o Unico professor da escola que trabalho sobre educagdo sexual
com os alunos na escola, pois para os outros professores, de ciéncias
também, o assunto é tabu (E04P09Q07F02e03).

Eu sei de colegas que ndo dédo determinados contelidos, como genética,
pois possuem dificuldades com eles (E01P01QO06F03).

Bioquimica é um assunto que nao gosto de trabalhar, entdo geralmente dou
um trabalho para os alunos pesquisarem e compartilho as informagfes. Mas
trabalho bem superficial (EO1P02Q07F03).

Botanica € um assunto que deixo para o final, pois prefiro trabalhar todos os
grupos animais antes. Entdo geralmente ndo da tempo de trabalhar esse
assunto (E01P03Q07F01-03).

Genética ndo me sinto tdo segura, fora os conceitos basicos, mas os
célculos genéticos geralmente eu ndo trabalho (E01P04Q06F045).

A partir dos fragmentos acima evidencia-se que ha contetdos de ciéncias que
os professores preferem néo trabalhar (e por vezes nao trabalham). No entanto,
durante as entrevistas alguns professores relataram que ndo possuem dificuldades
com os conteudos de ciéncias, conseguindo trabalhar plenamente todos eles.
Porém, também relataram fatores que levam alguns professores a negligenciarem

determinados conteudos:

Acredito que a dificuldades com os conteddos vem da graduacdo, mas
também da educacéo basica (E02P06Q09F01e02).

Porque a pessoas ndo se sente confortavel em dar um dado conteldo,
entdo preferem nao falar sobre (E02P07Q06F03).

Por ‘prioriza’ 0 que é mais importante, em relacdo a outros conteddos que
ndo sabem ou desconhecem (E04P09Q07F03).

Com base no que foi relatado, Weissman (1998) afirma que um dos
obstaculos no ensino de ciéncias é a falta de dominio dos professores no que se
refere aos contetidos escolares. Para contetdos escolares entende-se a integracéo
entre conceitos, procedimentos e atitudes a serem desenvolvidas em sala de aula.
Os docentes, entdo, podem apresentar dificuldades em relacionar o conhecimento
cientifico com os conteudos escolares, visto que nao basta apenas saber o contetudo
especifico do componente curricular, € necessario saber como ensina-lo e além,

como promover mudancas na vida do aluno a partir daquilo que esta sendo
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ensinado. Nesse sentido, expde-se que a negligéncia de conteudos nao se refere
apenas ao nado trabalho com determinados fatos e conceitos, mas, sobretudo, com
0os procedimentos e atitudes que auxiliam no desenvolvimento integral dos
estudantes. Ademais, a educagéo escolar tem como dever atender as necessidades
dos estudantes, qualificando-os para exercer direitos e responsabilidades na
sociedade (LIMA; GRILLO, 2008).

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007) é importante que o professor
de ciéncias compreenda a importancia daquilo que ensina e ndo somente repita, de
forma mecanica e descontextualizada, aquilo que um dia lhe foi ensinado. Sendo
assim, os professores relataram qual a importancia os conteudos de ciéncias

apresentam para vida dos estudantes, como segue:

Aprenda a respeitar 0s seres vivos e ndo somente os seres humanos. O
gue eu acho importante é que os alunos enxerguem o ser humano dentro
das relacbes com outros seres vivos e aprendam a respeiti-los
(E01P01Q16F01e04).

A conscientizacdo da preservacgdo, principalmente da agua, eu acho que o
ponto caracteristico importantissimo. A questao da alimentagdo, 0s Nnossos
alunos hoje em dia consomem muito fast-foods e alimentos ndo saudaveis.
A consciéncia do meio ambiente e salde sdo os pontos mais importantes
que um professor de ciéncias pode passar para o0s alunos
(E01P02Q15F01,02€06).

O basico é que o aluno entenda a questdo de uma alimentacao saudavel,
ter uma higiene basica do préprio corpo e o cuidado com algumas doengas
sexualmente transmissiveis (E01P03Q14F01-03).

Eu acredito que o objetivo principal das ciéncias é fazer com que eles fagam
links com a vida deles e a comunidade em que estédo inseridos, sejam no
bairro, na rua, no contato com os vizinhos. Acredito que é falar sobre a
historia das coisas, como surgiram. Buscar a verdade, mesmo que o
professor ndo tenha dado toda essa verdade (E01P04Q18F01-04).

Eles tém que ter nog&o de corpo, de seres vivos no geral, saber diferenciar
0S seres vivos, 0 que é um virus ou uma bactéria, a questdo do meio
ambiente, eles tém que ter aquela no¢éo de poluicdo, do lixo, eles tém que
saber diferenciar. Eles tém que ter uma nocao de tabela periédica e dos
elementos, saber fazer transformacdo de unidades. Ter no¢do geral de
célula, o que é, o que forma, como surgiu, ou seja, noc¢des basicas do
contelido (EO1P05Q22F01-09).

Eu me preocupo bastante que ele aproveite fora da vida escolar o que ele
aprendeu aqui dentro. Por exemplo, a questédo de residuos, fazer com que
ele apligue em casa, a separac¢édo do lixo, cuidados com o meio ambiente. A
propria questdo alimentar, ligada a salde, esses tOpicos que eu dou
bastante énfase. Espero que ele leva para vida (E02P06Q20F01-04).

Eu acredito que seja importe que eles saiam sabendo como funciona o
corpo humano. E também ter noc¢des de quimica e fisica, porque quando
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eles vdo para o ensino médio, eles terdo essas matérias de forma
separadas (E02P07Q13F01e04).

Respeito pela vida é a primeira coisa que eles devem saber, respeito pelos
seres vivos, animal, planta quanto pela agua, enfim, respeito a op¢éo sexual
do outro. A capacidade de observar, olhar as coisas ao redor, se dar conta
da natureza que os cerca, se encantar. Deles conseguirem ler, escrever e
interpretar as coisas que rodeiam eles. Eu sempre procuro que eles tenham
capacidade de sintetizar o que é importante, entdo ler o texto, anotar as
palavras chaves, o significado delas e depois escreve sobre o que tu sabe
sobre aquele assunto (EO3P08Q12F01-10).

O método cientifico, que tudo na vida tem um método de pensar e a forma
como a gente analisa a ciéncias e define as hipé6teses. Analisar as
diferentes possibilidades de se chegar a uma resposta também. Percebo
assim na importancia de verificar as informac6es e saber fontes seguras
(E04P09Q09F01-05).

Eu ndo quero que eles sejam enganados, quero que eles vejam uma
propaganda, leiam um rétulo e saibam interpretar e verificar a informacéo.
Ter um letramento cientifico para mim é principal. Saber que as ciéncias
ndo estdo no laboratério somente, estd no dia a dia, estd em tudo
(E04P10Q13F01-03).

Por mais que a maior parte dos professores desconheca o que sdo contetdos
conceituais, atitudinais e procedimentais, percebe-se uma preocupagdo, em
determinadas falas, que os contelidos do componente curricular de ciéncias auxiliem
os estudantes em questdes diarias, além de promover o amadurecimento intelectual
dos alunos. Além disso, ha uma preocupacdo em que os estudantes sejam criticos
em suas aclOes e conscientes em suas atitudes. Em contraponto, a fala de
determinados professores continuam a reduzir o ensino de ciéncias a apresentacao
de conceitos e temas especificos. E preciso compreender que ndo se quer
menosprezar o trabalho com os fatos e conceitos, mas ressaltar que a
aprendizagem so ocorre quando ha atribuicdo de significado sobre o que esta sendo
ensinado. Por isso, 0os conteudos conceituais sdo a base para que os procedimentos
e atitudes possam ser desenvolvidos (WEISSMANN, 1998).

No entanto, durante as observagdes das aulas percebeu-se alguns aspectos
e equivocos que podem dificultar o trabalho com os conteddos em sala de aula,

como segue nos relatos abaixo:

Relato 1 - Professor salienta que o principal erro observado nas questdes
se refere a matematica basica como divisdo e operagdo com nimeros com
virgula. Sobre as questfes que envolvem o conteddo conceitual em si os
estudantes nédo tiveram grandes dificuldades, no entanto as questbes que
envolviam calculos e interpretacdo tiveram grande numero de erros.
Professor ressalta que ndo precisava nem converter as unidades de
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medidas e mesmo assim muitos estudantes cometiam erros operacionais no
desenvolvimento das questfes.(E01P020B03).

Relato 2 - Durante 0 momento que professor estd passando a matéria no
guadro uma aluna identifica que ja havia lido sobre o assunto no livro
enquanto estuda para a prova, outro aluno confirma a informacéo relatando
gue o professor havia solicitado que os alunos lessem sobre o assunto
antes da aula. A aluna entao pergunta: “se eu ja li sobre o assunto, porque
ainda tenho que copiar no caderno?”. Professor ndo responde e continua
passando texto no quadro. (E01P030B02).

Relato 3 - Professor explica que ird olhar os cadernos para fechar as notas
do trimestre. Concomitantemente os alunos deverdo dividir-se em duplas e
responder um gquestionario com base em um artigo de revista sobre lixo e
poluicdo (assunto desconexo com 0 que 0s alunos estdo trabalhando em
aula: corpo humano). Parece-me muito com uma tarefa para ocupar 0s
alunos durante a correcdo dos cadernos. N&do € dada nenhuma introducéo
ou explicacdo sobre a tematica que sera abordada. Para fazer com que
todos fagam o professor solicita que entreguem as respostas ao final da
aula. Professor passa no quadro 11 perguntas sobre o texto, todas
descritivas e necessitando apenas coépia direta do texto. Mesmo tendo
tarefa, grande parte da turma néo realiza a atividade.(EO1P050B03).

Relato 4 - Os alunos devem realizar a constru¢do de um resumo sobre as
tematicas do trabalho. No entanto, na concepcdo dos alunos, resumo é
copiar as partes principais de um texto.Um aluno perguntou se poderia fazer
um desenho no cartaz diferente do que esta no livro. Professor diz que néo,
o desenho deve ser igual ao do livro (E02P060B04).

Com relacdo as situacbes descritas acima ressaltam-se alguns aspectos
importantes com relacdo aos conteldos conceituais, atitudinais e procedimentais.
No relato 1 evidencia-se uma deficiéncia dos estudantes quanto a matematica
bésica, além disso ao acertarem as questdes conceituais € ndo conseguirem
resolver as questdes de interpretacdo, demonstra que o0s estudantes nao
compreendem a aplicabilidade de conteudo, ou seja, apenas decoraram 0S
conceitos, mas nao atribuiram significado a eles. Por conseguinte, no relato 2, o
guestionamento da aluna chama a atencéo, visto que se o estudante ja sabe sobre o
assunto, ja tem o conhecimento sobre ele, por que seria necessario copiar para o
caderno algo que ja esta escrito no livro e que pode ser lido e debatido em aula? Por
que nao solicitar que os proprios estudantes fagam um resumo da matéria, ou um
trabalho em grupos? Enfim, algo que ndo seja simples copia do livro para o quadro e
do quadro para o caderno.

No relato 3, € observado a tipica atividade para ocupar tempo de aula, em
gue a tarefa que poderia ser muito interessante, acaba sendo trabalhada de uma
forma mecéanica, macante e sem objetivo claro. Talvez pelo fato de que os alunos

nao tenham entendido a importancia e o porqué fazer tal atividade, muitos ndo a
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realizaram ou realizam de uma forma qualquer. Também se observou que a
atividade poderia propor a reflexdo e criticidade dos alunos ao abordar uma tematica
muito presente no cotidiano. Tais aspectos ndo sao observados no relato 4. A
concepgao equivocada do aluno no que se refere a um resumo, pode ser uma
deficiéncia na forma como foi ensinado o que € e como construir um resumo
(conteudo conceitual e procedimental), mas principalmente pela falta de
conhecimento e impregnacdo do tema abordado no trabalho em questdo. Além
disso, ao delimitar as informacdes e ilustracdes do trabalho a copia do livro, o
professor ndo auxilia no desenvolvimento da autonomia e criatividade dos alunos.

Em todas as situacfes apresentadas acima encontram-se conteldos
negligenciados, sejam eles conceituais, procedimentais ou atitudinais. N&o trabalhar
no desenvolvimento da reflexdo critica, autonomia e curiosidade é negligenciar
contetudos essenciais para a formacdo integral do sujeito como cidaddo. Nesse
sentido, se um aluno so6 aprendeu o contetdo de uma forma conceitual, ndo se pode
exigir que ele consiga realizar plenamente um procedimento. Como afirma
Weissmann (1998, p.49):

Se o aluno aprende sobre a relagéo existente entre temperatura e mudanca
de estado, ndo se pode inferir que ele saiba colocar dados num grafico e
interpreta-lo. E possivel que o docente entenda que esse procedimento
favorece a aprendizagem conceitual e j& que é um procedimento
desconhecido pelos alunos, deve ser aprendido.

Admite-se, assim, que na pratica docente o professor deve buscar
desenvolver com seus alunos o “saber conhecer”, “saber fazer”, “saber conviver’ e
“saber ser” numa perspectiva conceitual, atitudinal e procedimental (UNESCO,
2010). Evitando, assim, a desvinculacdo com o contexto em que o estudante vive,
além de promover vinculos reflexivos e questionadores sobre o contedado estudado
(WEISSMANN, 1998). O que se observa em grande parte das escolas € um trabalho
extenso com os conteudos procedimentais e atitudinais nos anos iniciais do ensino
fundamental, no entanto parece que ao longo dos anos escolares esses conteldos
vao perdendo espaco, e por vezes ficam inexistente, para dar lugar a uma
abordagem totalmente conceitual, passiva, transmissiva e mecanica. Trabalhar com
procedimentos e atitudes, de modo geral, sGo movimentos constantes que tanto o

professor quanto a escola devem promover em todos 0s niveis de ensino.



102

Dessa forma, conforme afirma Lima e Grillo (2008), o professor que se
preocupa com a aprendizagem de seus alunos deve contribuir para a constru¢cao em
sala de aula de um conhecimento critico e reflexivo visando assim a promocéo de
mudancas significativas e colaborativas no ambiente onde vivem, a nivel regional e

global, bem como individual e coletivo.

4.2.2.1 Consideracdes sobre a categoria: conteidos e 0s processos de ensino
e de aprendizagem

Inicialmente, é necessario que o professor entenda o seu papel dentro dos
processos de ensino e de aprendizagem, principalmente como mediador dos
processos, ndo como figura principal ou detentor de todo o conhecimento. Valorizar
0 estudante na sala de aula, suas necessidades, criticas, curiosidades, experiéncias
e entre outros aspectos € de suma importancia para que a aprendizagem ocorra.
Como exposto ha presente categoria: Por que néo realizar o planejamento das aulas
em conjunto com os estudantes? Afinal, o planejamento ndo serve para promover
mudancas significativas e positivas na vida dos estudantes, auxiliando em sua
formacdo? Como saber as mudancas necessarias a serem promovidas sem
consultar aqueles que sdo o centro de todos os processos de ensino e de
aprendizagem? Chega-se entdo a um ponto importante, talvez em determinadas
ocasides os conteudos sejam negligenciados ndo porque nado fazem ligacdo ou
sentido para o contexto dos alunos, mas sim porque ndo fazem sentido para o
professor, sendo deixado por ultimo no planejamento e na maioria das vezes nao
sendo trabalhado. Como afirmar que um conteddo que nunca foi trabalhado ou
discutido com os estudantes pode ou nao fazer sentido para a sua realidade de
vida?

Ainda sobre o planejamento, ndo se pretende defender que o mesmo deve
ser realizado exclusivamente pelos estudantes e o professor atue como um agente
secundario ou nulo. Como colocado anteriormente o planejamento € de
responsabilidade do professor, mas em determinados momentos pode ser
compartiihado com os estudantes, seja na ordem de distribuicdo do conteudo,
estratégias de ensino como as aulas praticas, curiosidades a serem exploradas,
entre outros aspectos que enriqguecam as aulas e atendam as necessidades dos

estudantes, mas que sozinho o professor talvez ndo consiga elencar.
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Além disso, torna-se importante um debate acerca da formacgéo inicial de
professores, principalmente na area das ciéncias da natureza. Observa-se nos
cursos de formacao uma carga horéria predominante para os conteudos especificos
das ciéncias, com aulas transmissivas, expositivas, baseada na memorizacao de
fatos, dados e conceitos. Em contrapartida os espacos para o dialogo e reflexao,
bem como para a articulagdo entre os conteudos especificos das ciéncias e da
profissdo docente ainda sdo escassos. Nesse sentido, determinados contetdos
podem néo estar sendo trabalhados efetivamente pelo fato de que o professor nao
sabe outras formas de trabalhd-lo a ndo ser da maneira tradicional a qual foi
ensinado.

E visto ainda que a negligéncia de conteidos n&o ocorre somente do ponto
de vista conceitual, mas sobretudo, sob o viés procedimental e atitudinal. E
necessario compreender que o professor tem papel de formar cidaddos e nédo a
realizar uma simples transmissdo e um acumulo de conhecimento. Formar um
cidadéo exige ensinar a como ser um cidadao, suas responsabilidades e deveres na
sociedade. Sendo assim, acredita-se que o professor ndo deve suprimir as
necessidades dos estudantes e continuar negligenciando conteldos que sao da
responsabilidade, ndo unicamente, dos professores, para serem trabalhados no
ambiente escolar. Afinal, querem os alunos mais reflexivos, criticos e autbnomos,
preocupados com as problematicas locais e globais, deve-se — no papel de
professores - criar condicbes para que esses aspectos possam ser desenvolvidos.
Além disso, como serd atingindo tal objetivo se a educa¢ado continuar transmissiva,
acumulativa, quantitativa e baseada na memorizacdo de conceitos tidos como
verdade absoluta? Se queremos alunos ativos em sala de aula, que sejamos
professores ativos no ambiente escolar.

Por fim, a presente categoria intitulada “conteudos e os processos de ensino e
de aprendizagem” buscou evidenciar que o planejamento, execuc¢ao e avaliagao das
atividades desenvolvidas em aulas, bem como a compreensdo da importancia dos
conteados no componente curricular de ciéncias sao fatores que podem levar os
professores a negligenciarem determinados conteldos, sob um viés conceitual,
procedimental e atitudinal. Nesse aspecto os conteudos podem estar sendo
negligenciados quando os professores nédo realizarem adequadamente o

planejamento de suas aulas, acreditando que certos conteddos sdo mais
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importantes do que outros, reduzindo o ensino de ciéncia a aprendizagem de fatos e
dados, utilizando a avaliagdo como instrumento de poder e com uma abordagem
estritamente conteudista e quantitativa e, principalmente, quando nao atende as
necessidades dos estudantes quanto a sua formagdo como cidadaos reflexivos,
criticos e autbnomos. Contudo, ressalta-se que para que 0sS processos de ensino e
de aprendizagem tenham éxito é necessario a colaboracdo de todos os sujeitos
envolvidos com a escola, tratando-se da sala de aula, principalmente professores e
estudantes. Até o momento foi tratado, principalmente, da figura do professor, no
entanto a educacao escolar tem como figura principal o estudante (sujeito também
responsavel pela sua aprendizagem), por isso € necessario compreender 0s
impactos que os conteludos apresentam na formacao integral do sujeito, a fim de
enriquecer o debate frente aos contetdos negligenciados no ensino de ciéncias.

4.3 0OS CONTEUDOS E SEUS IMPACTOS NA FORMAGCAO INTEGRAL DO SUJEITO

Inicia-se esta categoria apresentando na figura abaixo as dificuldades e demais
fatores envolvidos na aprendizagem dos estudantes e 0s aspectos das relacdes de

sala de aula. Observa-se:

Figura 13 - Subcategorias e conceitos-chave relacionados a categoria 3.

| | cONTEUDOS NEGLIGENCIADOS <

DIFICULDADES E DEMAIS | ) R - :
FATORES ENVOLVIDOSNA 0S CONTEUDOS E SEUS IMPACTOSNA | ASPECTOSDAS RELAGOES
APRENDIZAGEM DOS FORMAGAO INTEGRAL DO SUJEITO DE SALA DE AULA
ESTUDANTES X )
[ Integraldo \/ ( dos ) /' Relagio N Relaggo
S sujeito \\es_toi_anm/ . aluna-professor /. aluno-aluno
-~ Realidade, Dl et

[ Individualidade & N
\_  necessidadesdo

N __estudante

Fonte: Elaborado pelo autor.

A terceira e Ultima categoria ird apresentar os conteudos e a forma como
esses podem contribuir para a formacdo integral do sujeito, dando base para a

discusséo acerca da importancia de néo negligencia-los. Para isso a categoria esta
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organizada em duas subcategorias: Dificuldades e demais fatores envolvidos com a
aprendizagem do estudante e os aspectos das relacdes em sala de aula. A primeira
subcategoria apresenta o estudante como figura central, abordando as dificuldades
que esses enfrentam, bem como o contexto em que estdo inseridos, suas
individualidades e necessidades. Dessa forma, pretende-se com essa subcategoria
descrever 0s aspectos necessarios a serem observados pelo professor para a
promogéao de uma formagao integral e atenta as individualidades de cada estudante.
A segunda subcategoria apresenta as relagdes existentes dentro da sala de aula,
tanto entre professor-aluno quando entre aluno-aluno, e a forma como essas
relacbes podem influenciar no trabalho com os conteddos e formacdo dos

estudantes.

4.3.1 Dificuldades e demais fatores envolvidos com a aprendizagem do estudante

Como exposto nas categorias acima, € importante que o professor ao planejar
as atividades a serem desenvolvidas em aula esteja atento as necessidades dos
estudantes, no entanto, de acordo com Gongalves (2006), isso nao significa explorar
em aula somente aquilo que os estudantes querem aprender, mas promover a
relacdo entre o contetdo curricular, os interesses do grupo, conhecimentos prévios
gue possuem e valores do cotidiano. Além disso, 0 aprender também necessita
superar possiveis obstaculos que possam vir a surgir durante o processo. Sendo
assim, entende-se que é necessario que o professor tenha a sensibilidade de
identificar quais as dificuldades os estudantes apresentam durante o processo de
aprendizagem.

Durante as entrevistas e observacdes das aulas foram identificadas algumas
dificuldades que os estudantes apresentam. Com base nesses dados foi elaborado
um quadro (quadro 11) classificando-as em dificuldades relacionadas a conceitos,
procedimentos e atitudes, conforme a natureza dos contetdos definida por Coll et al.

(2000).
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Quadro 11 - Dificuldades dos estudantes com relacédo a conceitos, procedimentos e atitudes

NATUREZA DO

CONTEUDO DIFICULDADE DOS ESTUDANTES

As vezes em questdes simples eles ndo conseguem interpretar o que esta
escrito. Por exemplo, muitos tém a dificuldade de classificar o organismo, o
gue é muito simples. E entdo eles ndo conseguem entender e nem tentam
procurar uma resposta meia boca para a questdo (E01P04Q10F04e05).

Os alunos apresentam algumas dificuldades quanto ao entendimento dos
conteldos relacionados a genética, principalmente sobre gene, alelo e I6cus
(EO1P0O10OBO0O3F05).

CONCEITUAL Durante a explicacdo da matéria os alunos apresentam dificuldades com
relagcdo a célculos utilizando ndmeros negativos (E01P020B04F05).

Os conteudos de quimica, da forma como séo apresentados parecem muito
abstratos aos alunos (EO1P020B04F16).

Ha dificuldades no entendimento da matematica basica, bem como, a
interpretacao de graficos e tabelas (E02P06Q17F04).

Eles possuem uma dificuldade muito grande em ler, eles tém uma leitura
muito pobre (EO4P09QO06F10).

Parece que os alunos ndo sabem apresentar um trabalho sem ser lendo
PROCEDIMENTAL textos (EO1PO50B02F07).

Ha grande dificuldade dos alunos em fazerem resumos, elaborar respostas
com as proprias palavras a fazer busca de informagcbes no livro
(E01PO30B02F17).

Vejo que os alunos ndo participam muito dos debates da aula, pois eles tém
medo de exporem a opinido, de se posicionarem (EO1P01Q11F06).

Os alunos néo apresentam postura de estudantes, sdo imaturos e como uma
série de problemas comportamentais que atrapalham o andamento das aulas
ATITUDINAL (EO1PO50B02F13).

Eu vejo que os estudantes, principalmente do 9° ano, s6 querem falar sobre
aquilo que é do interesse deles, ndo havendo tanta troca de informacédo
guando isso é diferente (E01P02Q12F04).

Fonte: elaborado pelo autor.

Com base no quadro € possivel perceber que as dificuldades ndo se limitam
apenas ao entendimento de conceitos, mas também a procedimentos e atitudes,
demonstrando assim a importancia do trabalho de conteldos dessa natureza para a
formacao educacional dos estudantes. Inicialmente, analisa-se a aprendizagem dos
conteudos conceituais, 0s quais Zabala (2010) aponta ndo ser do tipo “tudo ou
nada”, ou seja, ou o0 estudante aprende o conceito apresentado de forma integral ou

ndo aprende nada. Para o autor a aprendizagem de um conceito envolve a
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atribuicdo de significado a ele, sendo essa atribuicdo de significado a capacidade de
por meio do conceito apresentado compreender e interpretar um fenémeno, situacao
ou objeto ao qual o sujeito é confrontado. Desse modo, a aprendizagem de um
conceito ndo envolve apenas a repeticdo de sua definicdo, mas, principalmente, o
entendimento da aplicabilidade desse conceito dentro de um contexto de vida. Trata-
se, portanto, de um processo de elaboracdo e construcdo (Ibid.), sendo assim, ao
nao compreender ou enxergar um conceito como algo abstrato— como exposto no
quadro 11 —, os estudantes podem estar com dificuldades justamente em identificar
a aplicabilidade desses conteudos.

Além disso, observa-se a necessidade de o professor colocar-se no lugar do
estudante, como sujeito que estd em processo de aprendizagem. Ao relatar que
“muitos tém a dificuldade de classificar o organismo, 0 que é muito simples” (P04),
entende-se que é muito simples classificar um organismo para o professor, que ja
tem o conhecimento sobre o conceito, mas talvez para o estudante essa tarefa
simples ainda seja muito complexa. Sendo assim, cabe ao professor dispor de
estratégias que facilitem a compreensdo dos estudantes, e como sugere Pozo
(2000), permita a prética e se relacione com conhecimento prévio dos alunos.

Ademais, acredita-se ser importante a consolidagdo dos conceitos
trabalhados antes da apresentacédo de novos conceitos pelo professor, como segue

na situacao abaixo:

Professor refaz as questbes que tiveram grande numero de erros no
qguadro, explicando detalhadamente como resolvé-las. A explicacdo se da
apenas pelo professor resolvendo as questdes sem tentativa de resolucao
pelos estudantes. Os estudantes ficam perplexos com a simplicidade de
resolucao das operacgdes. Ao longo da correcao os estudantes expdem suas
davidas. Ap6s a correcdo, professor entdo inicia um novo conteldo:
ligacdes quimicas (E01P020B03).

Com base na situacdo acima, ndo se pode afirmar que os estudantes
compreenderam como resolver as questdes, visto que as mesmas foram resolvidas
apenas pelo professor. Seria interessante, nesse sentido, que apds a explicacdo
pelo professor, fosse dada a oportunidade para os estudantes tentarem resolvé-las,
por meio de exercicios ou outras situacdes que permitam testar os conhecimentos
aprendidos. Ao invés disso, 0 professor compreende que com sua explicagdo as
dificuldades que os estudantes apresentavam foram superadas, mas sem verificar

se tal pensamento se concretiza na pratica. Ao iniciar entdo um novo conteudo,
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pode-se estar promovendo um acumulo de conceitos compreendidos de forma
incompleta pelo estudante e que talvez ndo seja futuramente superado, podendo
gerar dificuldades de aprendizagem mais complexas.

Outro aspecto observado, com relagdo as dificuldades dos estudantes, se
relaciona ao ensino da matematica. Durante as entrevistas e observacdes verificou-
se gue ha lacunas na aprendizagem de conceitos basicos da matematica que
culminam em dificuldades de compreensdo de conteddos de outras areas do
conhecimento, como as ciéncias. Esse € principal entrave apresentado pelos
professores entrevistados que lecionam para as turmas de 9° ano, o qual o contetudo
programatico prevé a introducdo a quimica e a fisica. Para esses professores as
dificuldades com a matemética, no que tange calculos simples, interpretacdo de
gréficos e tabelas, além da operacdo com numeros negativos e com virgula, pode
impedir o aprofundamento do conteddo na area de ciéncias. Para Teixeira (2004,
p.06) a dificuldade dos estudantes em matematica se deve principalmente no fato de
que “os conceitos matematicos se formam por deducéo e ndo por inducdo”, dessa
forma necessita-se uma interpretacéo l6gica aos dados apresentados. No entanto,
Corso e Dorneles (2010) relatam que no ensino da matematica ainda prevalece o
calculo em si, demonstrando-se formas padronizadas de se chegar ao um resultado.
Para as autoras o ensino da matematica deveria priorizar o ensino centrado na ideia
de senso numérico, o qual é definido como “a compreensdo do significado dos
nameros e ideias relacionadas a eles” (lbid., p.299), auxiliando na compreensao
|6gica dos estudantes.

Sendo assim, como observado nas aulas do professor 02, em alguns casos
necessitou-se interromper o conteudo que estava sendo ensinado para trabalhar
com conceitos matematicos os quais 0s estudantes apresentavam dificuldades. Tal
atitude é valida por parte do professor, pois demonstra preocupacdo com a
aprendizagem dos estudantes. No entanto, nem sempre essa atitude pode ser
verificada, pois pode ocorrer que as dificuldades que os estudantes apresentam nao
sejam da area de conhecimento do professor. Nesse caso, pode-se buscar auxilio
com outros professores que possam suprir as necessidades dos estudantes e sanar
tais dificuldades.

Além das dificuldades com os contetdos conceituais, os estudantes também

apresentam dificuldades com a realizacdo de procedimentos em aula. Uma das
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dificuldades apresentadas é com relacdo a leitura. O professor 09 relata que
costuma valorizar a leitura em aula, pois “quando eles leem em aula comigo pode o
anico momento que eles irdo ler no dia”. Para Junior e Junior (2010) a leitura e a
escrita sdo importantes instrumentos de aprendizagem, ao estimular o pensamento
reflexivo e a reorganizacdo de ideias. Além disso, os autores defendem que a
atividade cientifica € indissociavel da leitura e escrita, sendo importante que o
professor de ciéncias estimule e promova atividades que visem tais procedimentos.
Em conjunto com a leitura, observou-se a dificuldade dos estudantes na
apresentacao de trabalhos, as quais se resumiam a leitura de textos copiados de
sites da internet. Com relacdo a esses aspectos, apresentam-se trés situacdes

observadas:

Situacdo 01 (9° ano): Nesta aula um grupo de alunos ird apresentar sobre o
modelo atdmico de Dalton. Para a apresentacdo o grupo deveria
confeccionar um protétipo do modelo e explica-lo para turma. Os alunos
comecam a apresentagdo, um dos representantes do grupo apresenta
maior dominio pelo assunto, os demais componentes do grupo apenas leem
textos escritos no caderno. Durante a apresentacdo o professor vai fazendo
perguntas e auxiliando na explicacdo do grupo. O professor auxilia os
componentes do grupo a ficarem mais calmos durante a apresentacao,
além disso, a explicagdo dos alunos fica mais organizadas e torna-se mais
facil a compreensdo pela turma. Ao final da apresentacdo, o professor
salienta que todos os representantes do grupo deveriam estar por dentro do
assunto a ser apresentado e ndo somente um representante
(E01P020B01).

Situacdo 02 (6° ano): Por questBes pessoais, o professor ndo faz a
utilizagé@o de provas tedricas para avaliacdo dos estudantes, ao invés disso,
realiza a apresentagdo de um trabalho final sob forma de uma feira de
ciéncias, onde os alunos séo divididos em grupos, a cada grupo é sorteado
um tema que foi desenvolvido no trimestre. Para a apresentacdo do trabalho
€ necessario confecgdo um cartaz com um resumo do tema explorado no
trabalho, bem como a construcdo de uma maquete. O professor reserva
ainda mais ou menos 1 més de aula para constru¢do do resumo e da
maquete. Nesta aula os alunos foram separados nos seus respectivos
grupos de trabalho, a fim de apresentar os trabalhos finais do trimestre. Ao
final de cada apresentacdo o professor realiza algumas perguntas para os
grupos. Ao longo das apresentacbes o professor salienta sobre o
comportamento da turma em relacdo ao respeito e ao ouvir o préximo
guando estd falando. As tematicas trabalhadas com os alunos para as
apresentagdes finais do trimestre foram: “o que é um ser vivo?”; “O que é o
microscépio e para que serve?”; “Teoria celular”; “Célula procarionte e
eucarionte”; “Estruturas celulares. Durante as apresenta¢gfes percebeu-se
uma deficiéncia de grande parte dos alunos em relagdo ao conteddo
conceitual basico, como por exemplo, o que € uma célula?. Além disso, as
informacgBes da apresentacdo se limitavam ao que estava escrito no cartaz
(E02P060B03).

Situacdo 03 (8° ano): Cada grupo ficou responsavel por organizar uma
apresentacdo em cartaz ou PowerPoint sobre tematicas relacionadas a
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alimentacdo. Na apresentacéo deveria conter informacdes sobre a tematica
estudada e exemplos do cotidiano. Ha4 muita agitacéo e conversas paralelas
gue atrapalham a aula. Professor explica como vai funcionar as
apresentagbes, bem como a avaliagdo: falar com clareza, ser objetivo, boa
fundamentagéo tedrica e postura ao apresentar. O professor ndo solicita a
entrega de trabalho escrito, sendo a avaliagdo feita com base na
apresentagdo. Muitos grupos ao apresentar apenas leem o que escreveram.
Ao final de cada apresentacdo o professor faz pequenos apontamentos, a
maior parte deles criticas. Num determinado momento das apresentacdes e
devido ao comportamento da turma o professor suspende as
apresentacdes, pois ndo estavam atingindo o objetivo proposto. O restante
da aula se resumiu em siléncio pelo professor e alunos. Na aula posterior o
professor continuou a passar sua matéria no quadro para os alunos
copiarem (EO1P050B03).

Nas trés situacOes descritas perceberam-se diferentes posturas adotadas
pelos professores ao trabalhar com a apresentacdo de trabalhos em aula. Na
situacdo 01, observa-se a postura de um professor preocupado com a aprendizagem
dos estudantes. Ao se colocar como um mediador e ndo como um avaliador ou
supervisor do trabalho, o professor promove estratégias que auxiliam os alunos a
entenderem como um trabalho deve ser apresentado em aula. Como propde Kullok
(2002), o ensinar leva a instruir, comunicar, mostrar e guiar os estudantes durante o
processo de aprender. Sendo assim, ao realizar perguntas aos estudantes sobre o
assunto estudado o professor estimula a reflexdo e elaboracdo de respostas
proprias baseadas nas informacdes estudadas, fazendo com que o momento da
apresentacao se torne um espaco de trocas de informacdes ao invés de somente a
leitura de textos escritos no caderno.

Ainda na situacédo 01 é percebido que enquanto um dos integrantes do grupo
apresenta uma postura mais ativa e madura para apresentacdo, os demais colegas
ainda apresentam uma postura mais passiva e pouco autbnoma. Lunardi (2005,
p.07) escreve que “atender as diferencas que geram insucesso escolar tornar-se
uma necessidade”, visto que nem todos aprendem no mesmo periodo e da mesma
forma. E se caso o professor deixasse 0s alunos apresentarem, sem interferéncia
alguma, quais as mudancas educacionais seriam promovidas na vida dos
estudantes? Possivelmente nenhuma, o estudante que apresentou maior dominio
continuaria com sua postura mais ativa e os demais estudantes, que talvez soé
precisassem de instrugcdo e incentivo, possivelmente continuariam apresentando
trabalhos lendo informagdes escritas no caderno.

Com relagdo a situagdo 02, observa-se uma predominancia nas estratégias

de ensino do professor de contetudos procedimentais, tais como: elaborar resumos
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(leitura, escrita e organizacao de ideias), construir uma maquete (colagem, recorte,
organizacdo do espaco e etc.), busca de informacdes no livro didatico e outros. Além
disso, também se observa o trabalho com os conteludos atitudinais por meio da
tomada de decisfes frente as propostas do trabalho, respeito a fala e opinides dos
demais componentes de cada grupo, criatividade, postura durante a apresentacéo
do trabalho entre outros. Em primeiro momento acredita-se que a estratégia de
avaliagcdo utilizada pelo professor tem grande validade, pois promove a acao dos
estudantes como sujeitos ativos em sala de aula, permitindo avaliar diversos
aspectos da aprendizagem sob uma perspectiva mais plural. Contudo, nessa
situacdo o que se pode analisar € a deficiéncia dos estudantes com relacdo aos
contedudos conceituais.

Para Pozo (2000) os conceitos auxiliam na organizacdo da realidade e ndo
podem estar isolados dos outros conteudos do curriculo. No entanto, como ja
exposto no referencial tedrico, um conceito ndo € aprendido por meio da
memorizagdo, mas por meio da atribuicdo de significado a ele. Nesse sentido, o
processo de aprendizagem de um conceito se da de forma gradativa, significativa e
integrada aos conhecimentos que os estudantes ja possuem (POZO, 2000). Sendo
assim, ao observar as dificuldades dos alunos com relacdo ao contetudo conceitual,
pode-se supor que talvez o tempo dedicado ao trabalho com os conceitos foi
insuficiente para que os estudantes pudessem compreendé-los integralmente,
atribuindo-lhes um significado. Ressalta-se assim que o trabalho com os conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais se da de forma integrada e nao isolada,
tampouco um contetdo tem maior importancia do que outros. Como observado por
mais que existam trés naturezas de conteudos de forma distintas, eles exercem
funcdo de interdependéncia, no qual o trabalho insuficiente com um deles pode
comprometer o desenvolvimento eficaz dos demais.

Por fim, na situagao 03, observa-se uma postura um pouco diferente, tanto do
professor quanto dos alunos. Em primeira instancia, observou-se uma turma agitada
e com muitos problemas relacionados ao respeito em sala de aula (que sera
discutido posteriormente), em contra partida também se observou um professor
desmotivado e sem perspectivas de melhorias para o relacionamento com o0s
alunos. Na introducéo da apresentacédo dos trabalhos o professor elencou uma série

de itens que iriam ser utilizados como critérios de avaliacdo dos alunos durante a
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apresentacdo. Tais critérios apresentaram-se bem definidos, mas ndo sé&o
explicados com clareza aos estudantes. No entanto, é possivel exigir dos estudantes
que falem com clareza e que tenham uma postura exemplar ao apresentar se a
maior parte das aulas se resume em copiar textos do quadro e responder perguntas
no caderno que ndo exigem a reflexdo critica dos estudantes? Como demonstrar
uma habilidade que nunca Ihe foi ensinada ou instruida? Nesse aspecto, para Costa
(2002) tornar a sala de aula um espaco mais ativo ndo significa simplesmente
colocar o estudante para fazer algo, mas criar meios em que o estudante entenda,
compreenda e reflita sobre o que esta fazendo e o porqué estd fazendo. Sendo
assim ao exigir a realizacdo de uma tarefa ao estudante, deve-se verificar se lhe foi
ensinado como realiza-la.

Outro aspecto observado na situacdo 03 é com relacdo as intervengfes do
professor, as quais se resumiam a criticas em relacdo a apresentacdo do trabalho
pelos alunos, gerando frustracdo, descontentamento e certa irritacdo pelos
estudantes. N&o se quer aqui defender a ideia que o professor ndo deve intervir para
que o aluno néo fique frustrado, pelo contrario, como afirma Silva (2002) o aprender
também exige esforco para lidar com as frustragcdes do ndo saber. O que se
pretende é propor uma reflexdo acerca da importancia de se promover criticas com
a intencdo de promover uma desconstru¢do e uma nova constru¢do sobre um dada
atitude na sala de aula, que encoraje e desafie os estudantes a superar situagoes
que possuem dificuldades (lbid.). Além disso, para Coll (2002) durante a realizacdo
de uma tarefa escolar, o professor pode intervir, dar ideias, corrigir e fazer sugestdes
de melhorias a fim de auxiliar no desenvolvimento de condicbes adequadas de
aprendizagem. Por isso, admite-se uma diferenca entre a critica que néo auxilia no
crescimento do estudante e a superacédo de suas dificuldades e a critica baseada
em principios construtivistas, que visa promover estratégias e auxiliar o estudante na
superacao de suas limitacoes.

Como resultado das apresentacdes na situacao 03, verificou-se a suspensao
das apresentacfes por ndo estarem atingindo os objetivos esperados pelo professor.
Dessa forma, diante da situacéo descrita, pergunta-se: O que a turma necessita no
momento? Uma conversa sobre maturidade, respeito e deveres em sala de aula ou
continuar com o seguimento do conteddo como se nada tivesse acontecido? O que

uma experiéncia negativa em sala de aula pode trazer de positivo para a
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aprendizagem dos alunos e do professor? Para Charlot (2001) séo situacfes como
essa que geram sentimentos de frustracdo nos professores e alunos, visto que os
educadores ndo conseguem ensinar e 0os alunos sentem-se desamparados pelo
professor. O autor ainda aponta que é dentro da escola onde os estudantes
convivem, aprendem e amadurecem, sendo assim como professores responsaveis
por auxiliar os estudantes em sua formacdo como cidaddo torna-se essencial
valorizar o ensino de conteudos que promovam a reflexdo acerca das atitudes
necessarias para conviver em sociedade. Gongalves (2006) ainda complementa de
gue os conflitos ndo desqualificam uma atividade, mas que geram a possibilidade de
desenvolver competéncias diversas.

Para Sarabia (2000) os conteudos atitudinais visam promover a reflexdo dos
individuos dentro do ambiente escolar em torno da forma de falar, agir e se
comportar com base em componentes cognitivos, afetivos e de conduta. Além disso,
Zabala (2010) relata que o desenvolvimento das atitudes € o resultado das imagens,
simbolos ou experiéncias promovidas pelo grupo ou pessoas as quais nos sentimos
vinculados. Sendo assim, a postura do professor em sala de aula e a forma como se
relaciona com os estudantes pode influenciar nas atitudes que os alunos irdo
desenvolver. Além do mais, constantemente se faz necesséario o trabalho com
conteudos atitudinais relacionados ao respeito e boa convivéncia no ambiente

escolar. Como observado na situagao abaixo:

Numa turma do sexto ano o professor ao tentar realizar uma aula pratica
sobre solo, percebeu grande agitacdo e falta de comprometimento das
regras de boa convivéncia da escola. Este fato vem afetando negativamente
as aulas. Sendo assim, para a proxima aula o professor programou para
trabalhar justamente estes pontos falhos da turma por meio de videos. Os
videos sdo métodos de ensino que chamam a atenc&o da turma, na visdo
do professor, bem como din&micas sobre o assunto (E02P060B02).

Neste caso, ao identificar a necessidade de trabalhar com os estudantes
conteudos referentes a boa convivéncia no ambiente escolar, o professor
prontamente planeja uma aula (que inicialmente ndo estava prevista no
planejamento anual) a fim de promover um momento de reflexdo sobre as atitudes
negativas que estavam sendo desenvolvidas em sala de aula. Tal atitude também
demonstra preocupacdo do professor em formar os estudantes para a vida em

sociedade, por meio do ensino de valores, normas e deveres. No entanto, nem
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sempre tal atitude € verificada por parte dos professores, como a situacado que

segue:

Devido a grande bagunca, conversas paralelas e falta de respeito dentro da
sala de aula, o professor comeca a chamar a aten¢éo dos estudantes sobre
tais atitudes com gritos e xingamentos. Como ndo obteve sucesso 0
professor sai da sala e volta depois de um tempo consideravel junto com a
coordenadora pedagdgica, pois segundo ela ja ndo sabe mais o que fazer
com a turma. Quando a coordenadora pedagégica chega o professor
comeca a apontar os problemas de comportamento da turma. Alguns alunos
permanecem em siléncio, outros insatisfeitos com a situacdo continuam a
conversar. A coordenadora pedagdgica entéo reforca a atitude do professor
ao chamar a aten¢do da turma sobre a importancia do bem comportamento
com tom de voz elevado. Apés, a coordenadora sair da sala, professor pega
seu caderno, volta-se para o quadro e continua a passar a matéria. Alunos
continuam conversando (E01P050B04).

Nesta situacdo evidencia-se alguns aspectos importantes: em primeiro
momento tem-se uma turma com dificuldades no respeito em sala de aula, bem
como o entendimento de seus deveres como estudantes; em segundo ha a figura de
um professor que apresenta desmotivacdo e ndo acredita que possa promover
alguma mudanca na turma; e em terceiro uma coordenacado pedagdgica que ndo se
envolve de forma eficaz nas probleméticas presentes na sala de aula. Desse modo,
quem € o responsavel pela educacdo dos estudantes? N&o se quer aqui defender a
ideia de que o professor é o Unico responsavel, mas sim que os professores em
conjunto com os demais membros da equipe pedagdgica sado responsaveis por
garantir a educacao de forma integral aos estudantes. O que parece € que, algumas
vezes, 0s problemas encontrados dentro da sala de aula séo repassados entre os
professores, pedagogos e gestores, ninguém quer se responsabilizar por tentar
sanar tais problematicas. Como afirma Moran (2016) a tarefa educativa é dever dos
professores, gestores, coordenadores, além dos pais e responsaveis. Nesse
cenario, enquanto se tenta achar um responsavel em resolver os problemas da sala
de aula, os estudantes continuam com as mesmas atitudes e a aprendizagem segue

comprometida. Nesse sentido, Carvalho (2003, p.09) aponta que:

a construcdo das normas sociais em uma aula é, muitas vezes, a parte mais
dificil para um professor, pois ele ndo pode cair no extremo de nao fazer
nada e permitir que os alunos comandem a aula. Um professor que deixa 0s
alunos fazerem o que querem esta muito longe de ser alguém com quem
eles vao querer colaborar. Para criar condicdes de desenvolvimento da
autonomia dos alunos é preciso que o professor estabeleca regras claras e
precisas em sua classe, e que essas sejam as mesmas para toda a escola.
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Dessa forma, em concordancia com Moran (2016) o que acontece em sala de
aula ndo é de responsabilidade exclusiva de um unico professor, ela deve ser
compartilhada entre todos os docentes, alunos e equipe pedagodgica, num trabalho
em conjunto.

Além disso, como apontado pelos professores, se 0s estudantes nédo
conseguem debater, posicionarem-se frente a algum acontecimento ou trocarem
informagdes com o professor e demais colegas em aula, deve-se continuar
promovendo estratégias que permitam estimular a construcdo de tais atitudes nos
estudantes. Como afirma Coll e Valls (2000) um estudante sO ird aprender a
escrever, escrevendo ou so ira aprender a ler, lendo. Além disso, em relagdo aos
contelidos atitudinais, Zabala (2010, p.43) ressalta que “o fato de que o componente
afetivo atue de forma determinante em sua aprendizagem, fazem com que as
atividades de ensino destes conteldos sejam muito mais complexas que as dos
outros tipos de conteldo.”. Sendo assim, educar também é um ato de persisténcia,
em acreditar que as mudancas que se almeja na sala de aula sdo possiveis, mas
gue sO serao realizaveis se professores, estudantes, equipe pedagdgica e demais
integrantes da comunidade escolares atuarem de forma integrada.

Diante do que foi exposto busca-se refletir sobre a importancia de uma
educacdo que atenda as necessidades dos estudantes e os forme de maneira
integral. Por educacédo integral entende-se a compreensao do sujeito de forma
multidimensional, valorizando ndo somente a sua dimensdo cognitiva, mas
compreendé-lo como sujeito que € corporeo, afetivo e social (GONCALVES, 2006).
Além disso, para Lima e Grillo (2008), o ensino de ciéncia também deve permitir a
construcdo de um sujeito critico e transformador da sociedade. A partir de tais
perspectivas, perguntou-se aos professores participantes da pesquisa se as aulas
de ciéncias que ministram auxiliam na formacdo dos estudantes como cidadaos

criticos, reflexivos e conscientes. Abaixo segue algumas respostas:

Eu acredito que sim. Costumo trabalhar com muitos elementos que auxiliam
na formacdo de carater. Porque eu ja tive alunos que falaram assim:
“porque vou me preocupar com a falta de 4gua na Africa se eu moro no
Brasil?”. Eu fiquei apavorada, falei assim: “porque la vive um ser humano e
tu também é um ser humano”. E ele ndo entendia 0 que a economia de
agua poderia impactar na Africa, como se o Brasil ndo pudesse virar uma
Africa no futuro (E01P02Q11F04-07).
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Acredito que sim, pois sempre que posso faco varios links com o meio
ambiente, biodiversidade... até a questdo da preservacdo do planeta ja
torna um individuo melhor (E01P02Q11F01).

Acredito que sim, porque através do teu préprio contetdo tu comeca a
questionar, pedir a opinido deles, por que isso é assim? (E01P05Q16F01).

Ai, eu acredito que sim, eu trabalho para isso, claro, ndo atinjo todo mundo,
mas essa € a minha ideia pela menos. Toda vez que eu faco um exercicio
ou elaboro uma questao ou ainda toda vez que faco em sala de aula uma
dada provocacao, eu penso que eles tém que estar me dando um retorno.
Eu sempre digo para eles que eu ndo sou a detentora do saber, vocés
(alunos) tém que pensar sobre o que eu estou dizendo, para ver se 0 que
eu estou dizendo esta certo ou errado ou que discordam, porque eles tém
medo de se posicionarem (EO1P01Q11F01-06).

Muito dificil responder isso, € uma avalia¢do importante que o professor tem
gue fazer, pois se ndo estou atingindo esse objetivo é porque alguma coisa
tem que mudar (EO1P04Q111F01).

Eu acredito que sim, pois a forma como eu trabalho eu consigo nao
trabalhar apenas em cima da aula expositiva, eu tento fazer com que o
aluno participe, traga as proprias ideias e exponha a sua opinido
(E0O1P03Q11F01e02).

Eu acredito que sim, ndo todos, mas grande parte sim. Por exemplo, eu
trabalho muito com resumos, cépia ndo, jamais. Mas gosto bastante de
pedir para eles lerem e escreverem 0 que entenderam do assunto
(E02P06Q12F01-03).

Inicialmente percebe-se na fala de grande parte dos professores a relacéo
existente entre os conteldos conceituais e o envolvimento de atitudes por meio
deles, como, por exemplo, o trabalho com conteudos relacionados a biodiversidade
a fim de promover atitudes de preservacdo ambiental nos estudantes. Além disso,
também percebe-se a preocupacdo dos professores em trabalhar com os alunos
guestdes relacionadas ao convivio em sociedade, num ponto de vista local e global.
Ao falar sobre a seca na Africa, por exemplo, o professor 02 estimula o estudante a
ampliar a sua visdo de mundo e ser capaz de identificar e possivelmente tragar
estratégias de melhoria de vida a nivel regional e global. E o que a UNESCO (2015,

p.01) defende como Educacéo para a Cidadania Global (ECG):

devemos fomentar a cidadania global. A educa¢cdo envolve mais do que a
alfabetizacdo e habilidades bésicas, também envolve a coletividade de
cidaddos. A educacdo deve assumir seu papel essencial em ajudar as
pessoas a construir sociedades mais justas, pacificas e tolerantes.

Em consonancia com a UNESCO a BNCC (2017b, p.09) também relata a

importancia de um compromisso com a “formacdo humana integral e a construcao
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de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”. No entanto, ndo se pode cair no
erro em acreditar que métodos tradicionais de ensino, baseado na repeticdo de
informagdes, promovam uma educacao integral. Como relatado pelo professor 06,
ao solicitar que os alunos lessem um texto e depois escrevessem 0 que
aprenderam, como se fosse um resumo, o professor acredita que o aluno néo estara
copiando e sim formulando a sua propria compreensdo. No entanto, durante a
observacdo de uma das aulas, verificou-se que o0s resumos dos alunos se
constituiam de cépias das principais partes dos textos lidos em aula e que isso eram
aceitos pelo professor como o cumprimento correto da tarefa. Nesse sentido, a
formacdo integral dos estudantes, assim como a aprendizagem, se da de forma
gradativa, continua e diversa. Como afirma a BNCC (2017b) independentemente da
duracdo da jornada escolar, o conceito de educacdao integral se refere a construcao
intencional de processos educativos que promovam aprendizagens sintonizadas
com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e, também,
com os desafios da sociedade contemporanea, dando sentido ao o que se aprende.
Nas falas dos professores também se observa a importancia do didlogo em
sala de aula, para a promocao de debates, bem como para exposicdo de opinides.
Sendo assim, as relacdes em sala de aula também podem influenciar com o
desenvolvimento ou ndo de conteudos, visto que segundo Kullok (2002) a forma
como se da a interagcdo entre os alunos e professor, assim como com o0s conteudos
em sala de aula, ira revelar a concepcao que o professor possui de aprendizagem.
Por isso, a proxima subcategoria visa identificar como as relacbes em sala de aula

podem influenciar no trabalho com os conteudos.

4.3.2 Aspectos das relagbes em sala de aula

De acordo com Vasconcellos (2008) um dos desafios pedagogicos do projeto
de ensino e de aprendizagem € superar a pratica de inibir as necessidades de
conhecimento dos estudantes, n&o incentivando o conhecimento de mundo dentro
da sala de aula e evitando os questionamentos dos estudantes (o que configura um
quadro de negligéncia de conteudos). Nesse sentido, torna-se essencial conhecer o
sujeito que esta presente na sala de aula, buscando identificar suas necessidades, a

fim de relaciona-las e atendé-las durante o desenvolvimento do contelddo
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programatico. Por isso, a relacdo estabelecida entre o professor e alunos, bem
como, entre os préprios alunos, sdo meios que auxiliam o professor a identificar
quais sdo essas necessidades. Além disso, Vasconcellos (2008) salienta que por
vezes é necessario provocar a necessidade do estudante, pois nem sempre o0
estudante a traz consigo em relacdo ao contetido a ser desenvolvido. E importante,
entdo, que o professor tenha a clareza do motivo pelo qual esta ensinando, e o
estudante o motivo pelo qual busca aprender.

Para Kullok (2002) as relagbes desenvolvidas em sala de aula também
auxiliam o professor a tracar objetivos para a sua pratica pedagogica, por meio das
seguintes indagacdes: O que o aluno precisa aprender para se formar como
cidaddo? Como o aluno aprendera melhor? Como sera feita a avaliacdo? De que
forma é possivel incentiva-lo a aprender? Para o professor seria muito dificil
responder com clareza tais perguntas se ndo conhecesse os estudantes o qual
ensina, visto que as respostas dependem do que o professor observa dentro da sua
sala de aula. Nas entrevistas os professores relataram alguns aspectos das relacdes
de sala de aula que influenciam na forma como ensinam:

Percebo que quando eu conhe¢o a turma eu ndo preciso fazer prova,
porque eles j& estdo acostumados a pensarem diferente (E04P09Q11F10).

Quando monto minhas aulas eu costumo pensar ho meu processo de
aprendizagem, nas minhas dificuldades durante o fundamental, entdo a
partir do que eu observo dos meus alunos, eu tento pensar como eles estédo
se sentindo em relacao ao conteddo (E01P04Q07F05-06).

Nas minhas aulas varios alunos quando estou explicando levantam a mao,
fazem perguntas, links com algumas coisas do dia a dia, 0 que é muito bom,
e eu permito isso, porque nem todos professores sdo abertos
(EO1P04Q16F01-03).

Eu vejo que através do didlogo com eles eu consigo auxiliar na vida deles,
decis@es e por ai vai (E01P05Q16F02).

Percebo que em turmas menores a interacdo entre os estudantes e comigo
€ maior, os estudantes conseguem colocar suas duvidas e a propria aula
parece fluir melhor (E01P02Q04F04).

Eu sou muito aberto com meus alunos, principalmente quando eles querem
falar sobre sexualidade, isso faz com que eles me perguntem tudo sobre o
tema (E04P09QO07F06).

Eu acredito que auxilio no crescimento deles através do didlogo em sala de
aula. Eu converso muito com eles, falo e converso muito em sala de aula e
percebo que eles me escutam (E02P07Q08F01-02).
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Com base nos relatos dos professores € visto a importancia que as relacdes
estabelecidas entre professor e aluno apresentam para a boa convivéncia entre 0s
sujeitos dentro da sala de aula. Além disso, como relatado pelos professores, a partir
das relacbes estabelecidas com a turma, se consegue definir as estratégias de
ensino, e as formas de avaliacdo que serdo utilizadas. Para Kullok (2002) o
professor conhece a turma que trabalha quando considera o desenvolvimento
cognitivo dos alunos; respeita o processo de aprendizagem de forma coletiva, mas,
sobretudo, individual; acompanha o ritmo de cada aluno; e esta atento ao
comportamento e suas alteracbes. Sendo assim, faz sentido o professor 02, relatar
gue em turmas menores (referindo-se a uma turma com 15 alunos) “a aula flui
melhor”, visto que um numero menor de alunos permite o estabelecimento de
relacbes mais préoximas entre professor e alunos, o que talvez ndo aconteca em
turmas com um numero maior.

Ademais, a fala do professor 09, evidencia outro aspecto importante da
relacdo entre alunos e professor. Em outro momento, jA exposto na presente
analise, o professor 09 relatou ser o Unico professor que conversa com 0S
estudantes sobre sexualidade, jA que os demais professores preferem néo falar
sobre o assunto. Sendo assim, ha reciprocidade entre a abertura do professor a
dialogar sobre a tematica e a confianca dos alunos em procurarem o professor para
solucionar suas possiveis duvidas. Nesse sentido, como afirma Freire (2002), ndo ha
temas ou valores que ndo possam ser debatidos em sala de aula, o que difere é a
linguagem e o testemunho que sera utilizado, respeitando as questdes sociais,
culturais e historicas do contexto em que é falado e testemunhado. Além disso, se
os alunos sdo abertos ao dialogo com o professor, se deve ao fato de que o
professor se demonstrou um dia aberto ao dialogo com os alunos, visto que “entre o
testemunho do dizer e do fazer, o mais forte é do fazer, porque este tem poder de
efeitos imediatos” (FREIRE, 2002, p.75).

Contudo, em determinados casos a indiferenca entre alunos e professor pode
trazer alguns problemas para os processos de ensino e de aprendizagem, como

presentes nas situacdes abaixo:

Professor, ainda sem interagir muito com a turma, a nao ser para chamar a
atencdo, num tom muito autoritario exclama: “gente que fedor nessa sala,
por favor, vamos cuidar os habitos de higiene”. A turma, que pelo visto ndo
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tem uma boa relacdo com o professor, ndo leva a sério e comecam a fazer
piada com o comentario (E01P0O50B01).

A tarefa da aula era responder 11 perguntas, em grupo, referente a um texto
sobre preservacdo do meio ambiente. As perguntas eram objetivas e
necessitavam apenas a copia direta do texto. Enquanto isso o professor
corrige os cadernos dos alunos para verificar se copiaram toda a matéria.
Durante a atividade ha trocas de informacdes e discussdo sobre o assunto
em alguns grupos, no entanto esta postura é observada em poucos alunos.
N&o é dado o devido valor a esta postura para promover um grande debate
em aula, afinal agora o foco do professor era corrigir os cadernos. Vendo
gue grande parte da turma esta dispersa o professor entdo comeca a
passar um texto no quadro sobre 6rgaos do sistema digestivo - cépia do
livro, o qual os alunos possuem (E01P050B03).

Professor inicia a aula relembrando da combinacdo com relacdo ao
andamento das aulas e caso a turma esteja muito dispersa fard ditado.
Apés a fala, vira-se para o quadro e comeca a passar o conteido na forma
de texto. O combinado parece ndo estar sendo cumprido pela turma, no
entanto o professor continua virado para o quadro concentrado no texto que
esta passando, o qual se baseia na cOpia de textos prontos do livro. Num
determinado momento da aula um dos alunos pede o professor para trazer
algum filme para eles verem ou talvez fazer algum trabalho na informatica.
Professor ndo da a devida atencdo e imediatamente descarta a sugestao
dada pela estudante (EO1P050B05).

Delizoicov, Agnotti e Pernanbuco (2007) relatam que o professor de ciéncia é
responsavel por mediar a aprendizagem dos estudantes no que se refere aos
conhecimentos cientificos. Além disso, a aprendizagem deve ser prazerosa e
significativa tanto para o aluno quanto para o professor (lbid.). Para que isso ocorra
€ essencial que existam relacdes de convivéncia positivas dentro da sala de aula.
Como observado nas situagbes acima, percebe-se que as dificuldades de
convivéncia entre alunos e professor afetam negativamente o0 ensino e a
aprendizagem, tornando as aulas de ciéncias macantes, cansativas e sem
significado tanto para o professor quanto para os alunos. Obviamente, como
observado, as situacOes descritas referem-se a uma turma que possui diversas
necessidades em relacédo as atitudes como estudantes (e além, como cidaddo), no
entanto tais necessidades nédo sao sanadas pelo professor, tampouco pela equipe
pedagdgica da escola. Por outro lado, ha a figura de um professor que talvez néao
consiga enxergar essas necessidades nos alunos ou acredita ndo ser de sua
responsabilidade sana-las. Ao descartar a possibilidade de assistir um filme ou de
realizar uma atividade na informatica, como sugere um dos estudantes, o professor

pode estar demonstrando uma situacdo de alienagdo em suas ideias
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(VASCONCELLOS, 2008), as quais ndo geram os efeitos desejaveis em termos de
aprendizagem.

O professor precisa estar atento também para que a sua pratica vise o
aprender e ndo somente o0 ensinar, visto que o professor que centra a sua pratica
pedagogica no aprender preocupa-se com 0 crescimento e desenvolvimento dos
estudantes de forma integral, desenvolvendo o conhecimento, as habilidades,
atitudes e valores (KULLOK, 2002). A autora ainda salienta que quando nao existe
interacdo entre aquele que ensina e aquele que aprende a aprendizagem pode nao
ocorrer. Como observado durante as aulas das situacBes descritas acima, as
interacbes entre professor e alunos se resumiam a explicagdo do conteddo ou
xingamentos/reclamacdes da turma, ndo havendo abertura ao didlogo nem por parte
do professor, tampouco por parte dos alunos. Nao se quer aqui defender a ideia de
que o professor ndo possa ter situacdes de atrito com os alunos, até porque
estamos falando de relagcdes humanas, que carregam consigo sentimentos distintos.

No entanto o que se propde é uma reflexdo sobre a importancia de buscar
resolver tais situacdes, a fim de ndo comprometer a aprendizagem dos estudantes.
Se dentro da sala de aula o professor ndo consegue ensinar e os estudantes nao
conseguem aprender, o que é valido: continuar tentando trabalhar os conteudos
programaticos e ignorar os problemas? ou dialogar com os estudantes em relacao
aos problemas enfrentados e em conjunto tracar possiveis formas de sana-los? A
relacao aluno e professor ndo deve ser de imposicédo, pelo contrario deve-se buscar
o estabelecimento de relagbes de construcdo coletiva e participativa do
conhecimento (Ibid.).

Para Martins e Teixeira (2014, p.85) a indisciplina em sala de aula pode estar

relacionada a alguns fatores, tais como:

propostas curriculares problematicas e metodologias que subestimam a
capacidade do aluno (assuntos pouco interessantes ou faceis de mais),
inadequacdo da organizacdo do espac¢o de sala de aula e do tempo de
realizacdo das atividades, excessiva centralizacdo na figura do professor e,
consequentemente, poucos incentivos a autonomia e as interacées entre o0s
alunos, uso constante de san¢fes e ameacas visando ao siléncio da turma,
pouco dialogo, etc.

Além disso, Lunardi (2005) afirma que a diferenca que mais incomoda a
pratica docente é aquela que se expressa no aluno como indisciplina, configurando-

0 como “bagunceiro” e que ndo acompanha o andamento das aulas. Para a autora
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esses alunos desafiam a pratica pedagdgica do professor, visto que da forma como
o professor ensina o aluno néo vé sentido, ndo compreende e depois quando nada é
feito para garantir a sua aprendizagem, ja ndo se importa mais em ndo compreender
(Ibid.).

No entanto, a responsabilidade de manter as relagbes positivas em sala de
aula ndo é somente do professor, mas também dos alunos. O professor 03 relata
que “muitas coisas ndo dao certo em sala de aula é por falta de adesao e interesse
dos proprios estudantes, mesmo o professor se esforcando para dar uma boa aula”.
Sendo assim é importante que o estudante entenda que também é responsavel por
garantir a sua aprendizagem, estando ciente de seus deveres dentro do ambiente
escolar. De acordo com Moran (2016) o aprender também depende do aluno e da
sua maturidade em sala de aula. Para Carvalho (2003) os alunos tém o dever de
obedecer ao seu professor, no entanto essa obediéncia ndo deve ser construida no
autoritarismo do professor em aula, pelo contrario, deve ser conduzida a uma
dimensdo de cooperacdo. Quando uma classe obedece ao professor pelo
autoritarismo, as relacdes em sala de aula ficam limitadas e a tendéncia € que o0s
estudantes se tornem cada vez mais apaticos (lbid.).

Kullok (2002) escreve gue a aula deve ser um espaco de vivéncia que visa a
discusséo, o estudo, a pesquisa e o debate. Sendo assim, além da relacdo aluno-
professor, também se torna importante valorizar e criar condigdes para a construcao
de relagbes entre os alunos. As observacdes abaixo das aulas dos professores

participantes da pesquisa se relacionam a tal atitude:

O professor elaborou uma lista de exercicios com base nas questdes da
prova que os estudantes mais apresentaram dificuldades de resolugéo,
ocasionando maiores indices de erros. Sendo assim, antes de iniciar um
novo conteddo o professor tem a sensibilidade de verificar os pontos mais
fracos com relagédo ao contetdo conceitual e trabalha-los novamente com a
turma, a fim de que o entendimento dos mesmos fique mais consolidado.
Os alunos se reunem em duplas ou trios e comegcam a realizar os
exercicios. Quando ha ddvidas, ha trocas de informag8es entre os proprios
alunos, que se ajudam entre si. Professor atua entdo como uma mediador
do processo de ensino e de aprendizagem, interferindo quando ha muita
dificuldade ou quando os alunos estdo com equivocos no entendimento de
um dado conceito. Os préprios estudantes aprendem e ensinam juntos,
tendo o professor como mediador desses processos (E01P010B04).

Durante a realizagdo dos exercicios a turma apresenta muita agitagdo e
conversas paralelas. Aos poucos sem que o professor precise chamar a
atencdo a turma vai reduzindo as conversas e comegcam a discutir sobre o0s
exercicios sobre distribuicao eletrdnica, a partir das discussdes as duvidas
comecam a surgir. Uma caracteristica importante dessa turma é que ha
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muita unido e boa convivéncia, todos se ajudam quando surge alguma
dificuldade em relacéo ao contetido (E01P020B05).

No final da aula os alunos cobram o professor pela aula préatica que tinha
prometido que iria fazer. Professor muito envergonhado se desculpa com a
turma e explica que estava sem dinheiro para comprar 0s materiais
necessarios, ja que havia recebido o salario parcelado. A turma se
sensibiliza com a situacdo. Combinam entdo que na outra aula cada um ira
trazer o que precisava para a aula pratica, que acaba acontecendo por
vontade dos alunos (E01P020B06).

Em todas as situacOes apresentadas observa-se a figura de sujeitos ativos
em sala de aula, preocupados e motivados a aprenderem em conjunto. Para Costa
(2002) o professor deve buscar incentivar a troca de experiéncia entre 0s
estudantes, no qual um possa facilitar a aprendizagem do outro. Além disso,
Carvalho (2003) afirma que é na interacdo entre os alunos que pontos importantes
para constru¢do da racionalidade e de desenvolvimento de conteudos atitudinais,
como a reflexdo e argumentacdo, irdo ocorrer. Ao interagir com seu colega,
estimula-se nos alunos a construcdo de um novo conhecimento e a necessidade de
expressar-se corretamente para ser entendido (Ibid.). Concomitante, € na interacao
aluno-aluno que se tem o inicio da constru¢cdo da moralidade. Sendo assim, a
interacdo entre os alunos também auxilia na formacdo integral do sujeito,
principalmente por meio do desenvolvimento de atitudes de grande valor para a vida
em sociedade como o respeito ao proximo, saber ouvir, expressar-se com clareza,
bem como, o que prevé a 92 e 10% competéncia da educacdo basica no Brasil,
conforme a BNCC (2017b, p.10):

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagédo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisGes com base em
principios éticos, democréticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Além disso, na Uultima situacdo apresentada observa-se nos estudantes
empatia em relacdo a situacdo vivenciada pelo professor no momento, além de
demonstrarem responsabilidade em buscar diferentes formas de aprender. Ser um

sujeito ativo em sala de aula, para o estudante, ndo se restringe somente a
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construcdo do conhecimento, mas também nas transformacfes promovidas em
relacdo as situacdes de aprendizagem (FERNANDEZ, 2001). Nesse sentido, Silva
(2002) relata que o relacionamento entre professor e aluno deve ser de amizade,
solidariedade, respeito mutuo, no qual ndo seja concebida qualquer atitude que

culmine em uma aprendizagem hostil.

4.3.2.1 Consideracdes sobre a categoria: os conteldos e seus impactos na
formacao integral do sujeito

Como ja relatado na presente analise, antes de ensinar é importante que o
professor busque identificar quais as necessidades os estudantes possuem. No
entanto, nem sempre tais necessidades sdo explicitas tendo de serem provocadas
pelo professor por meio do trabalho com os conteddos em aula. Admite-se também
que o professor s6 consegue identificar o que seus alunos necessitam aprender por
meio de relagbes de conhecimento estabelecidas em sala de aula. No entanto,
atender as necessidades dos alunos ndo € sinbnimo de ensinar somente aquilo que
0s estudantes querem aprender, mas relacionar o conteudo programatico com aquilo
que o professor percebe ser importante trabalhar em conjunto com aquilo que o0s
estudantes carecem ou demonstram curiosidade em saber. Afinal, como alguém tera
curiosidade em aprender sobre o sistema solar, por exemplo, se nunca lhe for
apresentado informacdes sobre o sistema solar?

Além disso, 0 ensino dos conteldos deve ser provocativo, justamente para
criar a necessidade de aprender no estudante. Ao ensinar um contetdo é importante
confronta-lo com a realidade em que os alunos estédo inseridos. Para o professor
pode-se tentar responder a seguinte questdo: Quais s&o as contribuicdes desse
conteudo para a formacéo do aluno como cidadao? Para os alunos pode-se procurar
responder: Qual relacdo esse conteudo apresenta para minha formacédo e acao na
sociedade? Nem sempre o professor tera clareza da razdo pela qual ensina,
tampouco o estudante do porqué aprende. Nesse sentido, torna-se relevante criar
espacos em sala de aula para avaliacdo e reflexdo em torno do ensinar e do
aprender, em que professores e estudantes possam compartilhar seus sentimentos
e necessidades, buscando fortalecer o dialogo em sala de aula.

O professor que conhece a turma que trabalha, as individualidades dos seus

estudantes, bem como o contexto em que estdo inseridos consegue alcancar
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melhores resultados nos processos de ensino e de aprendizagem. Desse modo,
ressalta-se a importancia do fortalecimento das relacbes em sala de aula tanto entre
professor e aluno, quanto entre os alunos, a fim de fortalecer vinculos que visem a
boa convivéncia, o desenvolvimento de atitudes para vida em sociedade, além de
uma relacdo de parceria em torno do aprender. Uma sala de aula que ndo ha
interacao dificilmente desenvolvera habilidades necessarias para a transformacéo da
sociedade, tais como senso critico, autonomia e a capacidade de reflexdo. Ademais,
o professor que ndo conhece o aluno que trabalha provavelmente continuara a
negligenciar conteldos que atendam as suas necessidades como estudantes e
como sujeitos transformadores da sociedade em que estao inseridos.

Quando um professor reclama que os alunos baguncam muito em aula, ndo
se interessam pelo conteddo, ndo expde o0 que pensam sobre o assunto, ndo
dialogam, enfim, ndo colaboram com o professor, talvez o problema esteja no
desencontro entre a forma como o professor estd ensinando e a forma como 0s
estudantes aprendem. Sendo assim, se 0s estudantes n&o participam da aula, o que
o professor pode mudar em sua préatica docente que possa permitir uma mudanca
de postura do estudante? Ou ainda, serd que da forma como o professor esta
trabalhando um determinado contetddo h& condi¢cdes para que os estudantes
participem e interajam?

Diante do que foi exposto a presente categoria intitulada “os conteudos e seus
impactos na formacado integral do sujeito” buscou evidenciar que ao estabelecer
relacbes em sala de aula que visam o dialogo e o conhecimento muatuo, o professor
cria condicOes de identificar quais as necessidades o0s estudantes apresentam e
assim consegue planejar estratégias de ensino que visam supri-las, atuando em prol
de uma formacéo integral dos estudantes como cidadaos. Nesse sentido, quando o
professor se aliena em sua pratica de ensinar, ndo estabelecendo relagbes com
aquilo que os estudantes desejam e carecem em aprender, apresenta-se uma
situacdo de negligéncia de contetdos. Quando uma turma carece em relacdo ao
respeito em sala de aula, por exemplo, e o professor mesmo identificando tal
necessidade ndo se dispde em sana-la, além de estar ignorando as necessidades
da turma, estd negligenciando o trabalho em torno do desenvolvimento de atitudes
que irdo garantir o bom convivio em sala de aula e em sociedade. Busca-se assim

propor que a pratica de negligenciar conteados pode ser superada pelo professor
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por meio do estabelecimento de relacbes de conhecimento e dialogo com
estudantes, a fim de identificar aquilo que desejam, carecem e precisam aprender
para formarem-se integralmente e viverem em sociedade. Além disso, formar
integralmente os estudantes significa entender os conteldos em uma perspectiva
conceitual, procedimental e atitudinal, valorizando o didlogo em sala de aula e o

desenvolvimento de atitudes para a transformacao da sociedade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

hY

Em tempos de evolucdo tecnologica e digital, o acesso a informacédo
(cientifica ou ndo) torna-se cada vez mais rapido pelos estudantes (por mais que se
entenda que, infelizmente, nem todas as classes possuem tal facilidade). Nesse
contexto, o ensinar ciéncias pode ir além da apresentacdo de conceitos, dados e
fatos pelo professor, visto que esse tipo de ensino ndo mais atende as necessidades
dos estudantes do século XXI. Ao estar inserido dentro de um contexto de educacgéao
escolar, o ensino de ciéncias também visa a formacado integral dos estudantes,
estimulando a construcdo do senso critico, da capacidade de reflexdo e da
autonomia. Acredita-se que tais atribuicbes sdo essenciais para a vida e a
transformacao da sociedade. Por meio do ensino de ciéncias busca-se promover o
guestionamento do porque as coisas acontecem ou sdo como sao, além disso, é
necessario que os estudantes entendam o conhecimento cientifico ndo como algo
acabado e sem possibilidade de questionamento, mas sim como fruto de um
trabalho de reflexdo, construcdo, experimentacdo e conclusées, as quais sao
passiveis de mudancas ao longo do tempo, por meio de novas descobertas. Eis a
missdo dos professores de ciéncias: promover com que o0 ensino de ciéncias
possibilite ao estudante a sua formacgao integral, como sujeito transformador da
sociedade. Nesse aspecto, busca-se ressaltar a importancia de o professor néo
negligenciar conteudos importantes justamente para a formacdo integral dos
estudantes.

Inicialmente por contetdo negligenciados entendeu-se os conteudos definidos
pelas bases educacionais vigentes os quais auxiliam na formacéo dos estudantes,
mas que por algum motivo acabam ndo sendo trabalhado pelos professores em
aula. Além disso, como hipétese inicial acreditava-se que o desconhecimento ou
inseguranga era 0S principais motivos que levavam o0s professores a nao
trabalharem em aula determinados conteudo. Contudo, ao longo da presente
investigagcdo observou-se que o debate acerca dos conteudos negligenciados nédo é
tdo simples quanto parece, mas sim complexo, envolvendo aspectos que envolvem
a postura do professor em aula, a sala de aula, as condi¢cdes de trabalho nas
escolas, o comportamento e maturidade dos alunos e o planejamento, execucéo e

avaliacao das atividades em aula.
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Nesse contexto, € importante, primeiramente, compreender conteddo como
tudo aquilo que o professor ird desenvolver em aula com os alunos e ndo somente a
apresentacdo de conceitos pré-estabelecidos pelas bases educacionais. Sendo
assim, genética, evolugdo, citologia, zoologia, botanica, entre outros, s&o
considerados conteudos, bem como, escrever, fazer resumos, recortar, defender
uma ideia, dialogar, respeitar o outro, ouvir, também sdo conteudos. As aulas de
ciéncias também devem visar trabalhar com os estudantes os conteudos em sua
constituicdo integral, buscando rela¢des entre contetudos conceituais, atitudinais e
procedimentais.

Os conteudos conceituais permitem o estudante ter contato com o
conhecimento cientifico, por meio do trabalho com conceitos que auxiliam na
insercéo dos sujeitos dentro das ciéncias. No entanto, um conceito s6 é aprendido
guando se atribui um significado a ele, fazendo ligagbes com o contexto de vida dos
estudantes. Os conteudos procedimentais e atitudinais auxiliam nesse processo,
além de estimularem a autonomia, criticidade e reflexdo. Sendo assim, apés
trabalharem com um dado conceito e propor aos estudantes, por exemplo, refletirem
as possiveis ligacdes do conceito apresentado com suas vivéncias e dialogarem
com os colegas a respeito do que refletiram, o professor abre um espaco para o
desenvolvimento de procedimentos (dialogar, elaborar e organizar ideias) e atitudes
(respeito ao ouvir o outro, defender um ponto de vista, falar claramente para ser
compreendido). Tais atitudes ndo sao importantes somente para o bom andamento
das aulas e formacdo escolar dos estudantes, mas principalmente para a formacéao
desses como cidadaos ativos na sociedade em que estéo inseridos.

Foi observado que os professores possuem preferéncias por trabalharem com
determinados anos/séries em detrimento de outros. Essa preferéncia se da
principalmente pelo conteddo conceitual programatico (0 qual o professor tem
facilidade de trabalhar ou ndo), bem como pela maturidade dos estudantes. Dessa
forma, os contetdos além de desempenharam um papel importante para a formacgéao
dos estudantes, também se relacionam com a pratica docente ao influenciarem nas
preferéncias de trabalho do professor.

Durante a realizagdo da investigacdo observou-se que 0s professores
possuem uma preferéncia por determinados conteddos conceituais, deixando outros

conteudos para o final do planejamento como boténica e microbiologia. Também foi
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observado que existem professores que nao trabalham com determinados anos por
nao se sentirem a vontade em trabalhar os conteldos conceituais pré-estabelecidos,
como genética. Além disso, os professores também apresentaram dificuldades para
o desenvolvimento mais aprofundado com conteldos relacionados a genética, a
quimica e a fisica. A partir desse contexto, ressalta-se a importancia da formacao
continuada de professores que atendam as necessidades do trabalho em sala de
aula com os conteudos, buscando aperfeicoar a pratica docente. Sugere-se também
que os cursos de formacgdo inicial de professores visem a preparacdo dos
estudantes para o ensino de ciéncias, integrando as areas de ciéncias bioldgicas,
guimica e fisica, conforme propde a nova organizacao curricular dos conteudos pela
BNCC (2017), buscando uma melhor preparacao para os futuros professores.

Assim sendo, identificou-se que por mais que o0s professores apresentem
dificuldades com os conteddos conceituais, por meio do contato com outros
professores, auxilio do livro didatico, consultas na internet e videoaulas, o0s
professores buscam formas de tentarem superar tal dificuldade e trabalhem com tais
conceitos, mesmo que de forma basica, evitando sua negligéncia. Em contrapartida,
o trabalho com os conteudos procedimentais e atitudinais ainda séo ineficientes.
Durante a observacao das aulas verificou-se que os professores exigem dos alunos
determinadas tarefas, mas que em nenhum momento os ensinam como realiza-las.
Um procedimento, por mais simples que seja, precisa ser ensinado. Uma atitude, por
mais Obvia que seja, precisa ser estimulada. O professor ndo pode cair no erro que
ao exigir uma dada tarefa ou postura do estudante ele ira dar uma resposta positiva
de forma imediata, se nunca Ihe foi ensinado ou se o proprio andamento das aulas
nao permite o desenvolvimento dos procedimentos e atitudes exigidos. Como que
numa sala de aula de ensino transmissivo, passivo e mecanico, ira se exigir dos
estudantes que saibam dialogar, posicionar-se ou elaborar um texto autoral?

Partindo dessa perspectiva, sugere-se que os conteudos procedimentais e
atitudinais sejam valorizados na mesma propor¢cao que os conteudos conceituais.
Além disso, € importante que o trabalho sobre essas trés perspectivas seja realizado
em todos 0s anos escolares, visto que hd uma tendéncia na reducdo do trabalho
com os procedimentos e atitudes nos anos finais do ensino fundamental e ensino
médio. Assim como o0s estudantes necessitam de um amadurecimento intelectual

para o entendimento de determinados conceitos, assim também funciona com o0s
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procedimentos e atitudes, afinal a aprendizagem nao é improgressiva, mas sim
gradativa e particular de cada suijeito.

Com relagcdo aos motivos que levam os professores a negligenciarem
determinados conteldos, encontram-se: a alta carga horaria de trabalho, falta de um
laboratorio para realizacdo de aulas praticas, carga horaria insuficiente para cumprir
a lista de contetudo programaticos, falta de incentivo da escola a realizacdo de
projetos e a inseguranca do professor em sala de aula. Além disso, também
observou-se que os professores ndo costumam refletir sobre a importancia do que
ensinam, o que pode tornar o processo de ensino e de aprendizagem mecanico e
sem sentido para o professor e estudantes. Afinal, se o professor ndo sabe o porqué
ensina, tampouco os estudantes saberédo o porqué precisam aprender. Sendo assim,
€ necessario que o professor tenha tempo habil de refletir e planejar as atividades
em aulas e que esse tempo de planejamento esteja dentro da sua carga horaria de
trabalho, cabendo esse compromisso ndo somente ao professor, mas também aos
gestores escolares de garantir esse direito.

Com relacdo a gestdo escolar, € necesséario que seja incentivado ou que a
prépria escola planeje acdes de formacao para a equipe de professores, a fim de
promover o didlogo entre a equipe, resolucdo de possiveis problemas, reflexao
sobre a pratica docente e aperfeicoamento profissional que atenda as necessidades
dos professores em relacdo a sua pratica em sala de aula. O professor que reflete
sobre sua pratica docente tem melhores condi¢cdes de garantir a aprendizagem dos
estudantes, além de conseguir identificar e buscar formas de sanar seus pontos
falhos.

Sob esse ponto de vista, pressupde-se que os conteudos podem estar sendo
negligenciados justamente pelo fato de que os professores também ndo séo
incentivados a trabalharem contetdos diferentes dos conceituais. Numa escola que
nao ha dialogo, por exemplo, entre equipe pedagogica e professores, possivelmente
também néo tera dialogo dentro da sala de aula, ou ainda, se numa escola é exigido
do professor que realize provas tedricas periddicas baseadas em conceitos, como
principal forma de avaliacdo dos estudantes, obviamente o foco das aulas serd no
trabalhno com conceitos. Nesse sentido, diferentemente do que se pensava
inicialmente, a negligéncia de conteddos ndo envolve somente a vontade do

professor, mas também o que é imposto a ele trabalhar com os estudantes pelas
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equipes pedagdgicas. E necessario, nesse sentido, refletir: Qual tipo de cidad&o
pretende-se formar? E como esta o formando?

A inseguranca também foi um aspecto relatado pelos professores para nao
trabalharem com determinados conteddos. No entanto, entende-se que um
professor s6 ird aprender dar aula, dando aula. Nesse sentido, compreende-se que
determinadas atitudes necessarias de serem desenvolvidas pelo professor s6 iréo
ser concretizadas ao longo da prética docente. Nao se quer aqui defender a ideia de
gue dentro da sala de aula o professor deve saber tudo, dominar todas as situacoes
e nunca errar. Mas sim que a inseguranca s6 serd sanada por meio da pratica. Por
isso, se um professor ndo consegue controlar a turma, ndo se deve simplesmente
desistir e deixar que os alunos tomem conta da aula, mas continuar buscando meios
de retomar a autoridade de professor e garantir a aprendizagem dos estudantes. Por
mais que 0 ensino e a aprendizagem sejam processos que envolvam o professor e
os estudantes, dentro da sala de aula o professor deve assumir uma postura
responsavel e de autoridade (que nao significa autoritarismo).

Como relatado anteriormente o professor ndo precisa saber tudo, visto que
ele ndo é o detentor de todo o conhecimento. E preciso entender que o ensino e a
aprendizagem envolvem a interacdo e troca de conhecimento entre professores e
estudantes. Dessa forma, podem-se buscar diferentes estratégias de ensino que
auxiliem na troca de conhecimentos dentro da sala de aula, sendo algumas delas:
debates em sala de aula, seminarios, juris simulados, jogos didaticos, entre outras
estratégias relatadas nessa investigacdo. Ao invés de ndo trabalhar com um
determinado conteddo por ndo ter dominio sobre ele, o professor pode propor um
momento de estudo junto com estudantes e assim ambos ensinam e aprendem.

A infraestrutura que a escola oferece também € um aspecto que impacta no
trabalho com os conteudos, como a falta de um laboratério para a realizacdo de
aulas praticas. Contudo, salienta-se que a realizacdo de aulas préaticas ndo depende
totalmente de um laboratério. E compreensivel que determinadas experiéncias s
sejam possiveis com equipamentos especificos. No entanto, as aulas praticas
também podem ser realizadas dentro da prépria sala de aula ou em outros
ambientes que a escola possui, como o patio, por exemplo. E importante que o
professor busque outros métodos de ensino adaptados a realidade da escola, ao

invés de se conformar com a inexisténcia de um laboratério. Afinal, ndo ha como
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ensinar ciéncias, de forma eficaz, sem aulas praticas que permitam a
experimentacao pelos estudantes.

Ainda com relacdo a infraestrutura, é importante que o professor também
saiba utilizar os espacos em sala de aula, buscando garantir um espaco acolhedor e
gue possibilite a interacdo entre os estudantes e o professor. Sendo assim, a sala de
aula também pode facilitar ou ndo o trabalho com determinados conteudos,
tornando-se relevante tentar explorar ao maximo as possibilidades de diversificagédo
desse ambiente para criar melhores condi¢cdes de ensino e de aprendizagem para o
professor e estudantes.

Além do que ja foi exposto, ressalta-se ainda a importancia do planejamento
para a realizacdo das aulas pelo professor. O planejamento permite a organizacao
das aulas, distribuicdo dos contetdos dentro da carga horéria de trabalho, sequéncia
|6gica de trabalho com os contetdos, bem como os objetivos que o professor deseja
alcancar com relacdo a aprendizagem dos estudantes. Dessa forma, o planejamento
também visa responder: Que tipo de cidaddo se deseja formar e como isso sera
feito? Um professor que planeja suas aulas pode evitar que determinados conteddos
nao sejam trabalhados por falta de tempo, por exemplo. Além disso, € importante
gue o planejamento va de encontro com as necessidades dos estudantes e nao
somente do professor. O professor pode utilizar da sua experiéncia para planejar as
aulas, no entanto, a fim de atender ao que o0s estudantes desejam e precisam
aprender, pode-se os envolver em determinados momentos do planejamento.
Valorizar as necessidades dos estudantes é demonstrar que eles também séo
responsaveis pela aprendizagem, assim como forma-los integralmente. Dessa
maneira, ao ouvir o estudante o professor pode planejar estratégias de ensino que
facilite a aprendizagem, evitando a negligéncia de conteddos que contribuem para
sua formacgéo como cidadao.

Para verificar o que os estudantes desejam e precisam aprender (sob um
ponto de vista conceitual, procedimental e atitudinal) é necessario estabelecer
relacbes de dialogo, tanto entre professor-aluno, quanto aluno-aluno. O dialogo em
sala de aula permite a criacdo de um espaco de cooperacao, trocas de experiéncias
e desenvolvimento de atitudes que garantem a boa convivéncia. Além disso, o

professor que é aberto ao didlogo consegue verificar se a forma como esta
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ensinando surte os efeitos desejados com relacdo a aprendizagem dos estudantes,
e assim planejar estratégias de ensino e de aprendizagem mais adequadas.

O dialogo em sala de aula ainda permite o desenvolvimento do respeito entre
professor e estudantes, visto que para dialogar € necessario saber falar com clareza,
mas também é necessario saber ouvir o que o outro tem a dizer. Dialogar também
exige reflexdo sobre o que sera falado, organizacédo de ideias, estabelecimento de
uma linha de raciocinio, a fim de ser compreendido. Exige também empatia em
entender o que o outro pensa, 0 que nédo significa pensar igual, mas compreender
gue pode existir diferentes perspectivas sobre um mesmo assunto. Visto iSso uma
sala de aula que ha espaco para o diadlogo, é uma sala de aula apropriada para o
trabalho com conceitos, procedimentos e atitudes, formando integralmente os
estudantes e evitando a negligéncia de contetdos.

Portanto, cabe aqui expressar que as mudancas que se deseja em termos de
educacdo ndo se restringem somente a mudanca de conduta dos professores. A
presente pesquisa nao teve a pretensédo de acumular mais responsabilidades sobre
o professor, tampouco torna-lo culpado das deficiéncias encontradas no ensino de
ciéncias, mas evidenciar que se precisa de mudancas urgentes no sistema
educacional brasileiro, atendendo as exigéncias da sociedade do século XXI e
cativando os sujeitos de sala de aula ao ensinar e aprender. Além disso, afirma-se
mais uma vez que € necessario que os cursos de formacao inicial e continuada de
professores, nesse caso na area das ciéncias, estejam de acordo com as realidades
encontradas nas escolas (estaduais, municipais e particulares), a fim de atender as
necessidades da educacdo basica. E necessario professores que formem
integralmente os sujeitos em sala de aula, contudo também, & necessario formar
integralmente os professores. Assim como a formagéo integral dos estudantes néo
se da de forma transmissiva, conteudista (do ponto de vista conceitual) e mecéanica,
assim também funciona com a formacgé&o integral de professores. Afinal que tipo de
professor as universidades pretendem formar?

Nesse sentido, a presente investigacdo buscou enriquecer o debate a acerca
dos contetdos negligenciados no ensino de ciéncias, realizando um mapeamento
dos conteldos que os professores de ciéncias nao costumam trabalhar em sala de
aula; identificando os principais motivos que resultam na pratica de negligenciar

certos conteudos e a sua ndo superacdo, bem como possiveis solugbes que



134

contribuam para a superacdo da pratica de alguns docentes em suprimirem o0
trabalho com determinados conteudos propostos pela BNCC; e buscando possiveis
relagdes entre os conteudos desenvolvidos em sala de aula com a formacéo integral
do sujeito. Além disso, esta investigagdo tem como pretensdo promover uma
reflexdo aos professores a acerca daquilo que ensinam, do motivo pelo qual
ensinam, como ensinam e para quem ensinam. Um professor que mantém sua
pratica centrada na aprendizagem dos estudantes, provavelmente ter4d menores
chances de estar negligenciando contetdos.

Por fim, como nova compreensdo deste estudo, tem-se que um conteddo
negligenciado pode ser defino como: um conteddo conceitual, procedimental ou
atitudinal, definido pelas bases educacionais vigentes, os quais auxiliam na
formacao integral dos estudantes, mas que por motivos relacionados a pratica e a
formacdo docente acabam nédo sendo trabalhados pelo professor em aula. Ademais,
ressalta-se a importancia da continuidade de estudos nesta area, a fim de buscar
informacdes que auxiliem a enriquecer o debate sobre os contetdos negligenciados

ndo somente no ensino de ciéncias, mas também em outras areas do conhecimento.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES DE CIENCIAS

Entrevista semiestruturada

Perguntas para caracterizacao do participante da pesquisa:

1) Vocé atua a quanto tempo no magistério?

2) Em que modalidade de ensino vocé leciona?

3) Em que rede de ensino vocé atua?

4) Quais as séries/ano que leciona?

5) Quais os componentes curriculares que ministra neste ano (2019)?

Situacao confrontativa desencadeadora da entrevista:
6) Clarisse é professora de ciéncias da rede publica estadual, atuando ha cerca de 6
meses. Durante o ano de 2018, Clarisse irA ministrar aulas para o ensino
fundamental. Ao planejar suas aulas por meio da analise da Base Nacional Comum
Curricular percebeu que provavelmente ndo conseguiria trabalhar de forma efetiva
todos os conteudos destinados ao ano escolar que ira trabalhar durante o periodo
letivo. Diante desse impasse Clarisse esta em duvida se:
- Escolhe trabalhar todos os conteudos de forma superficial, ndo atingindo os
objetivos esperados para cada conteudo;

ou
- Definir os contetdos o qual julga essenciais de serem trabalhados de forma
integral e explorando ao maximo as tematicas, porém deixando de fora outros
conteudos.

Se vocé estivesse no lugar de Clarisse, qual alternativa escolheria? Porqué?

*A partir dessa situagcéo as demais questdes serdo elaboradas, com base na fala

dos entrevistados.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , concordo em

colaborar como participante da  pesquisa intitulada: “CONTEUDOS
NEGLIGENCIADOS NO ENSINO DE CIENCIAS: UM ESTUDO DE CASO NA
EDUCACAO BASICA”, sob responsabilidade do mestrando Luiz Alberto Lorenzi
Filho e orientacdo da Profa. Dra. Valderez Marina do Rosario Lima, da Pontificia
Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul — PUCRS, vinculada ao Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica. Outrossim, declaro estar
ciente de que as informacdes prestadas serdo analisadas e utilizadas na
investigagdo e em seus produtos, sendo garantido o anonimato dos
participantes. A participagdo nesta pesquisa pode ser cancelada a qualquer
momento, sem acarretar prejuizos ao participante da pesquisa.

Para fins de conhecimento fica claro que a pesquisa pretende, de modo geral:
examinar se na pratica pedagogica da disciplina de ciéncias ha conteddos que 0s
professores ndo costumam abordar em aula, identificando, também, possiveis
causas para tal situacao.

Baseando-se na seguinte questdo norteadora: Quais os conteddos que nao
costumam ser trabalhados pelos docentes de ciéncias na educacao basica?

Demais duvidas podem ser esclarecidas com o pesquisador pelo telefone (51)
996309748. Uma via do documento ficard com o pesquisador e a outra com o
participante da pesquisa. Este documento é parte do processo de consentimento,

sendo necessarias as assinaturas solicitadas.

, de de 2019.

Local e Data

Assinatura do participante da pesquisa

Participante da pesquisa n°



146

APENDICE C - TERMO DE ANUENCIA PARA A REALIZACAO DE PESQUISA
CIENTIFICA

A investigacao intitulada “CONTEUDOS NEGLIGENCIADOS NO ENSINO DE
CIENCIAS: UM ESTUDO DE CASO NA EDUCACAO BASICA” tem por objetivo
geral examinar se na pratica pedagogica da disciplina de ciéncias ha contetudos que
os professores ndo costumam abordar em aula, identificando também, possiveis
causas para tal situacdo. Baseia-se na seguinte questdo norteadora: Quais 0s
conteudos que ndo costumam ser trabalhados pelos docentes de ciéncias na

educacao basica?

Para atender a esse objetivo e responder a questdo norteadora apresentada
sera necessario desenvolver como estratégia de coleta de dados:
e Entrevista individual com os professores de ciéncias;

e Observacgéao de aulas de ciéncias, a partir do consentimento do professor;

Os dados obtidos serdo analisados pelo pesquisador Luiz Alberto Lorenzi
Filho, mestrando, matricula n°® 18190932, sob orientacdo da Profa. Dra. Valderez
Marina do Roséario Lima, ambos vinculados ao Programa de Pds-Graduacdo em
Ciéncias e Matematica da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. O
pesquisador é o responsavel por esta pesquisa e assegura que 0s participantes nao
serdo identificados, bem como ndo serdo identificadas pessoas e instituicdes
eventualmente citadas no processo de coleta de dados, mantendo-se o anonimato
dos dados colhidos. Os dados seréo utilizados apenas para a pesquisa e escrita de
artigos cientificos dela decorrentes.

Sendo assim, eu ,

desempenhando a funcédo de ,n0 uso de

minhas atribuicdes e poderes conferidos, autorizo a realizacdo da pesquisa nesta
instituicdo e declaro ter recebido as informacbes de forma clara e detalhada a
respeito dos objetivos e da forma como os professores e a escola participardo desta
investigacdo, sem ser coagido a responder eventuais questbes consideradas
constrangedoras. A instituicdo apresenta a ciéncia de que a qualquer momento,
podera buscar esclarecer as duvidas que tiver em relacdo aos procedimentos
metodoldgicos, assim como usar da liberdade de deixar de participar do estudo, sem
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qgue isso traga qualquer dificuldade. A assinatura do representante autorizado da
instituicdo neste Termo de Consentimento autoriza o pesquisador a utilizar e divulgar
os dados obtidos, sempre preservando a confidencialidade da identidade dos
participantes envolvidos.

Demais duavidas podem ser esclarecidas com o pesquisador pelo telefone (51)
996309748. Uma via do documento ficara com o pesquisador e a outra com a
instituicdo. Este documento é parte do processo de consentimento, sendo

necessarias as assinaturas solicitadas.

, de de 2019.
Local e Data

Representante da Instituicao

Carimbo da instituicao:

Instituicdo n°
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ANEXO | - COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA (BRASIL, 2017b)

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democrética e
inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver
problemas e criar solu¢gdes (inclusive tecnologicas) com base nos conhecimentos
das diferentes areas.

Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producéo artistico-
cultural.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artisticas, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préticas
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informacd@es, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e
autoria na vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

Argumentar, com base em fatos, dados e informacfes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético

em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.
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Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos
outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisbes com base em principios éticos,

democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
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