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RESUMO

SENA, Vanessa de Oliveira. Pensando o sentido das aulas praticas de Ciéncias nos anos
finais do Ensino Fundamental: Limites e Possibilidades. 2018, 96p. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo em Ciéncias e Matematica). Instituto de Educacdo, Departamento de :
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2018.

Apresento neste trabalho a pesquisa de dissertacdo de Mestrado do Programa de Pds-Graduagéo
em Educacdo em Ciéncias e Matematica (PGEduCIMAT), iniciada em marco de 2016, a qual
investiga o sentido dado as propostas de "aulas praticas”, "aulas experimentais"”, "atividades
praticas", "aulas diferentes", empregadas no ensino de Ciéncias no municipio de Seropédica,
entre os professores de Ciéncias e a Secretaria Municipal de Educacdo Cultura e Esporte de
Seropédica (SMECE) frente a pluralidade de sentidos encontrados na literatura académica, nos
livros didaticos mais usados, e na legislacdo especifica de Educacao para o Ensino de Ciéncias,
apontando os possiveis fatores que dificultam a utilizacdo dessa estratégia nas aulas de ciéncias
pelos professores e 0s seus avangos sobre o tema. Proponho uma pesquisa qualitativa, de
natureza aplicada e explicativa, implementada em uma escola do municipio de Seropédica-RJ.
Tive acesso a toda a comunidade escolar, suas relagdes e interacbes bem como contato direto
com trés professores de Ciéncias, 0s quais constituem o publico alvo da pesquisa, cuja coleta
de dados brutos teve a duracdo de cerca um ano letivo. Os instrumentos de coleta de dados
visavam captar ndo somente as falas, mas também os aspectos emocionais e o contexto em que
0s entrevistados estavam envolvidos por meio de anotagdes que realizei em caderno de campo.
Foi feita uma revisdo historiografica do surgimento da ideia de aulas praticas para o ensino de
Ciéncias, uma pesquisa documental das perspectivas tedricas sobre aulas praticas no Ensino
Fundamental na literatura académica e um dos textos e documentos oficiais que tramitam entre
a Unidade Escolar e a Secretaria Municipal de Educacdo. Foi feita a triangulagéo de dados para
a andlise considerando trés objetos a fim de entrelacar trés fontes de dados que compdem a
relacdo das teorias com o0s pontos de vista dos informantes e dos documentos analisados. As
trés estratégias utilizadas na triangulacdo foram: (1) analise documental; (2) entrevista aberta
com os atores da pesquisa e (3) observagédo ndo participante. O protocolo das entrevistas nao-
estruturadas com os professores e com a SMECE, a observacao ndo participante nas suas aulas,
assim como a analise de documentos publicos teve como resultado a criagdo de duas categorias
com base na observacdo e na analise do conteudo obtido a partir da triangulacdo dos dados a
respeito das suas concepcOes e situacfes vivenciadas sobre as aulas préticas, a frequéncia de
sua utilizacdo, os avancos e as dificuldades enfrentadas para a realizacao.

Palavras chave: Aulas préaticas; Ensino de Ciéncias; Aulas de Ciéncias; Formacdo de
Professores de Ciéncias; Ensino Fundamental.



ABSTRACT

SENA, Vanessa de Oliveira. Thinking about the meaning of practical classes in science in
the final years of Elementary School: Limits and Possibilities. 2018, 96p. Dissertation
(Master in Science and Mathematics Education). Institute of Education, Department of ,
Federal Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2018.

| present in this work the dissertation research of Masters in the program of Postgraduate
Education in Science and Mathematics (PGEduCIMAT), initiated in March 2016, wich
investigates the meaning given to “practical lessons”, “experimental classes”, “practical
activities”, “diferente classes”, employed in Science education in the city of Seropédica, among
Science teachers and the Secretaria Municipal de Educacdo Cultura e Esporte de Seropédica
(SMECE) [the City Departament of Education Culture and Sport of Seropédica] front of the
plurarity of meanings found in the academic literature, in the most used textbooks, and in the
specific legislation of Education for teaching Science, pointing out the possible factors that
hinder the use of strategy in the Science classes by teachers and their progresso n topic. |
propose a qualitative research, applied in nature explanatory, implemented in a school in the
city of Seropédica-RJ. | had access to the entire school community, its relationships and
interactions as well as direct contact with three Science teachers, which are target audience of
research whose raw data collection lasted about a year. The data collection instruments aimed
at capturing not only the words, but also the emotional aspects and the context in which the
respondentes were involved through the annotations that | performed in field notebook. A
historiographic review of the emergence of the idea of practical lessons for teaching Science, a
documentary research of the theoretical perspectives on practical classes in the elementary
school in the academic literature ando ne of the texts and oficial documents that were between
the school unit and the City Departamento f Education (SMECE). The triangulation of data for
the analysis considering three objects in order to interweave three sources of data that make up
the relationship of theories with the views of informants and documents examined. The three
strategies used in triangulation were: (1) documentation analysis; (2) open interview with the
actors of research and (3) non-participant observation. The Protocol of the non-structured
interviews with the teachers and with the SMECE, the non-participant observation in their
classes, as well asthe analysis of public documents has returned in the creation of two categories
based on observation and contend analysis obtained from the triangulation of the data about
their frequency of use, the progress and the difficulties faced to the achievement.

Key words: Practical lessons; Science teaching; Science classes; Training of Science teachers;
Elementary school.
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1. INTRODUCAO

Procurarei nesta introducdo realizar uma breve apresentacdo da minha trajetoria no
magistério a qual considero a fonte da maior motivacdo para o desenvolvimento desta
dissertacdo em um mestrado profissional que vem estimular reflexdes e propostas inovadoras e
questionadoras acerca das praticas e dos saberes docentes. Para iniciar essa apresentacéo
“autobiografica” aponto a maior das causas: nunca tive ddvidas quanto a profissdo que eu
seguiria; eu sempre quis ser professora de Ciéncias. Influenciada pelo contato harmonioso e
estimulante com meus professores ao longo do Ensino Fundamental. Eu sempre fui fascinada
pelo mundo natural.

Ao terminar a licenciatura em Ciéncias Biol6gicas em uma faculdade da rede privada, pois
as universidades publicas exigiam uma disponibilidade de horario que meu trabalho no
laboratorio de analises clinicas ndo me permitia, levei 3 anos até conseguir atuar como docente
na Educacéo.

Em 2010, enquanto terminava a primeira especializacdo — Ciéncias Ambientais — iniciei
minha trajetéria como professoral de uma escola da Educacdo Basica no municipio de
Seropédica que era considerada a maior em numero de alunos da rede. Atuei nesta Unidade
Escolar por 4 anos e s6 sai de 14 para assumir a Gestao de outra escola na rede. Neste periodo,
atuei em mais uma escola da rede municipal e em 2014 me candidatei a contrato na rede
Estadual do Rio de Janeiro, o qual fui convocada meses depois. Assim, em 2014 eu atuava em
turmas do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio, em 4 escolas, sendo 2 da
rede municipal de Seropédica e 2 da rede estadual do Rio de Janeiro.

Dentre essas escolas, s6 uma da rede Municipal que possuia uma Laboratério de Ciéncias,
o qual era utilizado para aulas de teclado?. Foi entdo que como professora, decidi dar o devido
uso para o espaco até entdo relegado para a sua real funcao.

O laboratorio possuia bancadas e alguns equipamentos, como um microscopio, uma lupa,
balanca e centrifuga, nada de vidrarias e umas poucas caixas de laminas. Neste sentido,
compreendi a necessidade de apresentar uma proposta para a melhoria do laboratério a direcéo
da escola, que, por sua vez, o apresentou a secretaria de Educacdo de Seropédica. Em poucos
dias uma Coordenadora de Area me procurou e juntas listamos as necessidades iniciais para o
funcionamento do espaco para as aulas.

Ao mobilizar meus conhecimentos como Técnica de Laboratorio aliada & minha
experiéncia enquanto professora, colocamos o Laboratério de Ciéncias da escola para
funcionar. Selecionei e orcei todo material de laboratorio, modelos anatbmicos e reagentes
necessarios para o funcionamento do espago para aulas de Ciéncias. Pedi a cada professor a
sugestdo de uma pratica que fosse do seu interesse e o utilizei como critério de sele¢do para a
compra do material, montei um procedimento operacional padrdo para o Laboratorio, e
disponibilizei as aulas para todos através de uma pasta com o projeto que denominei:
“Experimentando Ciéncias”.

Junto com a entdo Coordenadora de Ciéncias, transformei o “Laboratério dep6sito” em um
verdadeiro espacgo pronto para constru¢do de conhecimento cientifico, possivel por meio da
investigacao e da observacdo e da préatica: havia agora um espaco equipado e especifico para o
ensino de Ciéncias.

Ao final de 2014, recebi um convite e 0 aceitei para compor a Direcdo de uma outra escola.
Em 2015 iniciei uma nova fase na minha carreira, assumindo o cargo de Diretora Adjunta em
uma escola com 625 alunos, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Percebi, entdo, que eu

! Contrato temporario
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precisava me preparar melhor para essa jornada, quando busquei a segunda especializagdo —
Gestdo Educacional — e um curso de Extensdo na UFRRJ em Conselhos Escolares.

Entre o Curso de Extenséo e a Especializacéo, fui convidada a trabalhar na rede privada
pela professora que eu havia substituido na rede estadual, e passei a dar aulas em uma escola
particular, com turmas de ensino fundamental e médio preparatério para concursos militares e
ENEM.

Ao final de 2016, a Secretaria de Educacdo de Seropédica lancou edital para eleicdo de
Diretores nas Unidades Escolares. Por ndo atender a exigéncia de periodo de atuagio na U.E3.
— 3 anos no minimo — eu ndo pude me candidatar, mas tive um prazer imenso em contribuir
com o processo de efetivacdo da gestdo democratica na escola.

Deixei a Gestdo e a rede Municipal de Seropédica, pedindo desligamento, para cursar 0
Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica da UFRRJ - PPGEduCIMAT — mas continuo
atuando em sala de aula, meu lugar, com turmas do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do
ensino médio em duas escolas particulares.

Ao longo desses 7 anos como professora de Ciéncias, acumulei a experiéncia de trabalho
com turmas de todos os niveis da Educacdo Bésica, com excecdo do 1° segmento, publica e
particular, trabalhando inclusive com Educacao de Jovens e Adultos, Abrigo para Criangas da
Prefeitura de Seropédica e Sistemas de Ensino.

Assim, construi na pratica minha identidade docente e minha préatica pedagogica, passando
noites sem dormir ao pensar em como atuar diante de salas de aula tdo multiculturais e
multifacetadas. Alunos com distorcdo série-idade e influencias socioeconémicas como por
exemplo, o contexto de viver sob a influéncia e a seducdo do crime por grupos organizados.

A educacdo é minha vida e a escola publica minha paix&o. Procuro manter a minha pratica
em constante reflexdo, aprendo tanto quanto ensino com meus alunos, construindo
democraticamente uma pratica dialogica, buscando a constru¢do do conhecimento em uma via
de méo dupla, com a participacao de dois atores: eu enquanto docente e o aluno, estabelecendo
uma relacéo de busca e de troca.

Em minha atuacdo docente, procuro sempre me preparar para as situagdes inusitadas e
inesperadas, ndo resumindo minhas aulas a questfes didaticas, mas preocupada com a pratica
social e, sempre que possivel, com uma perspectiva inter e transdisciplinar (THERRIEN, 2011).

Busco embasar minha pratica nos principios éticos, estéticos e politicos, estimulando a
criticidade e a solidariedade para promover o dialogo e considero que o docente ndo ensina
apenas quando trabalha o conteldo, mas ensinam também através de suas atitudes, sugestdes e
quando expbes seu modo de ver e entender o0 mundo, pois nenhuma prética é neutra, ja que ndo
nos despimos de nossas ideologias ao entrarmos em sala como educadores.

Consequentemente, distancio minha pratica pedagogica da educacdo bancéria, aquela que
busca a memorizacao, a repeticdo e a transmissdo dos contetidos visando a reproducdo do
conhecimento (FREIRE, 2002), buscando conhecer a realidade do meu aluno, considerar 0s
conceitos subsuncores para uma aprendizagem significativa (MOREIRA, 1999 e 2012).

Ao preparar uma avaliacdo, busco fazer de forma a ser Util e respeitar os valores dos alunos,
ou seja, busco fonte de informacéo, problematizacéo e ressignificacdo do processo educativo
para identificar se minha pratica esta condizente com os contetdos conceituais, procedimentais
e atitudinais. Assim sendo, considero a avaliagdo como processo continuo e cumulativo,
sobrepondo a qualidade do processo em relacdo aos aspectos quantitativos, e reflito,
diariamente, sobre a relevancia do que ensinei e o reflexo da minha atuacéo na vida de cada
aluno.

Como professora de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental, no municipio de
Seropédica, foi possivel observar que as aulas praticas sdo recursos muito valorizados pelos
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docentes e pela literatura académica (GIOPPO, SCHEFFER e NEVES, 1998; KRASILCHIK,
2000; DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002; KRASILCHIK e MARANDINO,
2007; GUIMARAES, 2009; CAMPOS e NIGRO, 2009; MARANDINO, SELLES e
FERREIRA, 2009; ANDRADE e MASSABINI, 2011; BASSOLI, 2014; VIEIRA, CASTRO,
et al., 2015), mas em contrapartida, pouco utilizados. Esse fato me levou a pensar em criar
condicBes para tornar essa pratica possivel. Para tal, refleti a respeito de algumas das principais
dificuldades apontadas acrescentando ao dia a dia escolar um ambiente favoravel ao professor
para desenvolver aulas “mais praticas” com seus alunos. Isso incluiu a mim, como professora
para ajudar no manejo de classe ou no que o professor solicitasse, como modelos anatbmicos e
equipamentos como microscépio e laminas didaticas ja preparadas. Todavia, as aulas praticas
continuavam a ndo acontecer.

A partir de entdo, iniciei meus guestionamentos sobre 0 motivo de uma estratégia que da
sentido ao ensino de ciéncias ndo ser utilizada pelos meus pares na escola, nem mesmo quando
possivel; uma atitude aparentemente contraditdria, sendo inimeros os estudos que mostram a
efetividade da utilizacdo das préaticas didaticas para o processo ensino-aprendizagem nas aulas
de Ciéncias e corroboram minhas indagactes (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO,
2002; KRASILCHIK e MARANDINO, 2007; CAMPOS e NIGRO, 2009; MARANDINO,
SELLES e FERREIRA, 2009; BASSOLI, 2014).

Associada a essa atitude intrigante, chamou minha atencéo as diversas formas pelas quais
0s meus colegas se referiam as aulas praticas, as vezes empregando expressdes do tipo "aulas
diferentes”, "aulas experimentais”, "atividades praticas" e "atividades experimentais”. Entéo,
passei questionar qual seria o sentido dessas aulas praticas de Ciéncias para esses professores.
Essas duas questdes estdo intimamente relacionadas, na medida em que os professores
reconhecem a importancia de aulas praticas, embora ndo as coloquem em préatica. Quais seriam
suas ideias sobre esse “tipo” ou “formato” de aula? Serd que existe a ideia de que essas aulas
sdo dificeis de serem realizadas e avaliadas? Sera que ha o receio da reacdo dos estudantes?

Por fim, exponho a problematica desta pesquisa: por que razdo professores de Ciéncias,
formados em cursos de Licenciatura, reconhecem a importancia de aulas praticas, mas nao as
implementam? Qual(is) o(s) significado(s) que essas aulas, essas expressoes, tem para esses
professores? Serd que suas intencBes e seus questionamentos corroboram e vao ao encontro
com os ideais propostos pela Secretaria Municipal de educagdo, Cultura e Esporte de
Seropédica (SMECE)?

Por outro lado, outra barreira importante a se transpor, sd@os os limites previamente
impostos ao ensino de ciéncias com uso da experimentacdo e aulas praticas. Coloco como
suposicdo inicial de que essa reducdo dos recursos didaticos para o ensino-aprendizagem €
contraria a proposta da educacdo na contemporaneidade que sugere uma interdisciplinaridade
e até uma transdisciplinaridade (THERRIEN, 2011), conquista essa s possivel com uso de
praticas didaticas que tém esses objetivos, sendo a experimentacdo e as aulas praticas
componentes e catalisadores para tais processos.

A partir da reflexdo a respeito de todo o0 exposto, somado a experiéncia diaria no “chdo da
escola”, minha atencdo ndo tardou a direcionar-se no sentido do significado atribuido as aulas
praticas de Ciéncias por esses professores e pela orientacdo dada pela Secretaria de Educacéo
de Seropédica. Para isso, é necessario conhecer a problemaética enfrentada pelos professores de
Ciéncias do municipio de Seropédica, em seu ambiente de trabalho, trazendo no presente escrito
a importancia descrita por Marandino, Selles e Ferreira (2009), na caracterizacao das atividades
experimentais desenvolvidas na escola, mobilizando discussdes a respeito de suas
especificidades e dificuldades, sem se limitar a nomeacdes, mas na diferenciagéo das atividades
experimentais utilizadas para o ensino de Ciéncias e outras atividades de cunho ativo,
participativo e pratico criando possibilidades a partir da identificacdo de suas limitagdes.



Dentro desse contexto, o presente trabalho tem como objetivo geral descobrir como o0s
professores investigados percebem os sentidos, os limites e as possibilidades do seu fazer
docente ao buscarem "aulas praticas", "aulas experimentais”, "atividades préaticas", "aulas
diferentes”, empregadas no ensino de Ciéncias em Seropédica, frente a pluralidade de sentidos
encontrados na literatura académica, nos livros didaticos mais usados, e na legislacao especifica
de Educacdo para o Ensino de Ciéncias, apontando os possiveis fatores que dificultam a
utilizacdo dessa estratégia nas aulas de ciéncias pelos professores.

Para isso, busquei ao longo da pesquisa verificar outros objetivos intermediarios: (1)
buscar o sentido dessas expressdes nos documentos oficiais; (2) realizar um levantamento do
surgimento da ideia de aulas praticas para o Ensino Fundamental ao longo da historia; (3)
conhecer o que dizem os professores de Ciéncias de uma escola Municipal de Seropédica, o0s
seus limites, as suas possibilidades e seus avancos, contrastando com o ideario da propria
SMECE, a respeito das suas ideias e agdes acerca da necessidade de aulas préaticas e as demais
expressdes associadas a essa pratica docente e o seu sentido para esses profissionais; (4)
construir um produto didatico a partir das reflexdes realizadas nesta dissertagdo como forma de
sugerir e de contribuir para agdes para os professores de ciéncias.



2. EVOLUCAO HISTORICA DAS AULAS PRATICAS E O ENSINO DE
CIENCIAS

No século XVII, na publica¢do da Didactica Magna, registra-se que “a proa e a popa da
nossa Didatica sera investigar e descobrir um método segundo o qual os professores ensinem
menos ¢ os estudantes aprendam mais” (COMENIUS, 2001). Tendo definido a Didatica como
“a arte de ensinar”, neste periodo, foi relatado por Comenius que inimeros sao os homens
eminentes, que por pena dos estudantes, buscam, através de investigagdes, métodos mais
efetivos para ensinar, contudo, apesar de cada um buscar de formas diferentes, quase todos com
0 método pratico.

Alguns esforcaram-se por arranjar compéndios, apenas para ensinar mais
facilmente, esta ou aquela lingua. Outros procuraram encontrar os métodos mais
breves para ensinar, mais rapidamente, esta ou aquela ciéncia ou arte. Outros fizeram
outras tentativas. Quase todos por meio de algumas observagdes externas recolhidas
com o método mais facil, ou seja, com o método pratico, isto &, a posteriori, como lhe
chamam (COMENIUS, 2001, p. 13)

Através da Didactica Magna, o autor propés uma forma de ensinar tudo a todos, ja naquela
época, falando em um ensino solido, aprofundado e ndo somente com palavras, atribuindo
utilidade a arte didatica baseada em principios retos e de interesse aos pais, aos professores,
gue na maior parte dos casos desconsiderava a arte de ensinar exigindo-se, e de seus alunos, um
esforgo imenso para tal ou entdo, alternando o método sucessivamente em busca do sucesso e
aos alunos, que “poderdo, sem dificuldades, sem tédio, sem gritos e sem pancadas, como que
divertindo-se e jogando, ser conduzidos para os altos cumes do saber” (COMENIUS, 2001, p.
47)...."desde cedo deve-se incentivar a observacgédo, pois no decorrer de sua existéncia, dar-se-a
0 conhecimento, a experimentagdo e a execucao de inimeras coisas (COMENIUS, 2001, p. 34).

Cabe ressaltar que a Didactica Magna foi escrita no auge da disseminagdo do pensamento
ilustrado, que predominou por toda a Europa nessa época. Por isso, sdo diversas as mengdes ao
ensino pratico, através da experimentacdo distribuidas ao longo da obra, que evidencia uma
preocupacao em tornar o ensino mais dindmico priorizando a observacgao da natureza, como em
“ a esséncia da alma ¢ constituida por trés faculdades (as quais refletem a Trindade incriada):
inteligéncia, vontade e memdria. A inteligéncia alarga-se em observar as diferencas das coisas
(até as mais pequenas e minusculas) ” (COMENIUS, 2001, p. 41), chamando de método
atraente o0 ensino que se distancia da instrugdo mais verbal do que real, que poderia ser posto
diante do aluno de modo claro e distinto e ndo obscuro e enigmatico, posto que “nas presentes
circunstancias, quase nunca 0s espiritos sdo alimentados com coisas verdadeiramente
substanciosas, mas, maior parte dos casos, sdo atulhados com palavras ocas” (COMENIUS,
2001, p. 44).

Ou mesmo no Fundamento Il: A matéria antes da forma, onde afirma que a natureza
prepara a matéria antes de introduzir a forma, devendo assim também ser o0 ensino e por isso,
pecam as escolas por ndo se preocuparem em ter os utensilios para as aulas a disposicéo, tais
como livros, quadros, mapas, amostras e modelos, uma referéncia ao ensino préatico,
caracterizando o método atraente.

As escolas ensinam a fazer um discurso antes de ensinar a conhecer as coisas
sobre que deve versar o discurso, pois obrigam, durante anos, os alunos a aprenderem
as regras da retdrica, e, somente depois, ndo sei quando, os admitem o estudo das
ciéncias positivas (studia realia), da matematica, da fisica e etc. Mas, uma vez que as
coisas sdo a substancia e as palavras os acidentes; coisa o corpo, palavra o adorno;
coisa a polpa, palavra a pele e a casca, deve ser ao mesmo tempo que estas coisas hao-
de ser apresentadas a inteligéncia humana, mas tendo a preocupagdo de comecar a
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partir das coisas, pois estas sd0 objeto tanto da inteligéncia quanto do discurso
(COMENIUS, 2001, p. 64)

Em uma referéncia ao ensino de ciéncias, poderiamos alcancar a inten¢do de se mostrar a
importancia da observacdo da natureza, primeiramente, para em seguida, mostrar “a coisa” e
depois “a forma”, ou seja, apds observacao, a apresentacdo do problema de forma concreta, de
um material substancioso e talvez manipulavel, para depois a explicacdo, e ndo como relato do
autor, ainda no século XVII e que se assemelha ao que temos hoje, no século XXI, em que se
apresenta “a forma”, em que se faz o discurso, se ensina o discurso, para somente depois se
introduzir “a coisa”, utilizada apenas para demonstrar, ilustrar, “enfim, ensina-se primeiro
regras em abstrato, e sé depois ilustra-se com exemplos, enquanto que a luz deve preceder a
pessoa a quem se quer iluminar o caminho” (COMENIUS, 2001, p. 65).

A Didactica Magna, escrita no seculo XVII em latim, registra que ja neste periodo, através
do “método atraente” havia uma preocupagdo em se modificar a forma do ensino em ciéncias,
tornando as aulas mais dindmicas e apresentando aos alunos modelos e exemplos praticos
através da experiéncia e vivencia das situacdes observadas na natureza, evidenciando que a
preocupacao com o ensino pratico nas Ciéncias ndo € exclusividade da filosofia contemporanea.

Soares (2001) retrata este fato quando menciona a Filosofia das Luzes, defendidas pelos
Dissidentes Presbiterianos ingleses no século XVIII, como caracteristica desta corrente que
acreditava no principio da razao.

Esses Dissidentes Racionalistas formariam mais tarde a elite intelectual da Inglaterra na
primeira metade do século XIX e pretendiam “denunciar grande parte da trajetoria do
Cristianismo como uma ‘era de escuridao’, dominada pelo dogma e pela supersticao, e restaurar
a sua honra como uma Religido Natural e Racional, na nova “era de retorno das luzes”
(SOARES, 2001).

Essa Teologia Racional do século XVIII também ficou conhecida como Cristianismo
llustrado e Racional, e desejava estabelecer uma formacao religiosa racional, ampliando as
perspectivas intelectuais dos seus ministros religiosos e um ensino laico para os jovens que
optassem pelo ensino de trés anos voltado para a atuagcdo no comércio, bancos e industrias, além
das profissdes letradas.

Foi nessa época que as Academias Protestantes Dissidentes ou Nao Conformistas (grifo
do autor) criaram um espaco privilegiado para o ensino das novas Ciéncias Racionalistas e
Experimentais na sociedade inglesa, pois ndo podiam ingressar no sistema de ensino
fundamental e universitério inglés (Oxford e Cambridge), controlados pelos Anglicanos.

Esse espaco eram as Academias de Ensino com o objetivo de preparar os jovens para o
ministério religioso, nos diversos cursos universitarios e nas atividades vinculadas ao comércio,
bancos e industrias. Destacam—se nessas Academias o ensino das novas Ciéncias Naturais, mas
com a denominagdo de “Filosofia Natural”. Entre as instituicdes de ensino, Soares (2001)
salienta a Academia de Warrington (1757-1783) e a Academia de Manchester (1786-1803), que
foram referéncia para um novo tipo de ensino com énfase nas Ciéncias Naturais e Experimentais
e suas aplicacdes préaticas para as necessidades da populacao a beira da Revolugéo Industrial.

Apb6s a Revolugdo Gloriosa (1688-1689), segundo Soares (2001), essas Academias
buscaram romper com a tradi¢do classica e escolastica (grifos do autor), que priorizavam o
ensino de Teologia, Metafisica e Etica, passando a enfatizar o ensino de Matematica e Filosofia
Natural, que se constituia no ensino de Fisica, Astronomia e Quimica. Assim, o autor conclui
que foi nesse momento que ocorreu a adogdo plena de uma perspectiva de Cristianismo
racional ou Religido Racional (grifo do autor) caracteristica do Século das Luzes, para esta
corrente. Foi nesse periodo que as Ciéncias Naturais da época — chamadas de Filosofia Natural
— tornaram-se a base para a livre investigacéo.



Os alunos que pretendiam ingressar nas profissdes chamadas de eruditas (Filosofia,
Medicina, Direito, Letras e Literatura), tinham que seguir para a Escocia, pois eram impedidos
de estudar em Oxford e Cambridge. Desde o seculo XII os Dissidentes ingleses nutriam grande
interesse pelas Universidades Presbiterianas da Escocia (SOARES, 2001)

[...] em meados do século XVIII, esta atracéo se tornou ainda maior por conta dos
renomados professores de GIASEow e Edimburgo, que distinguiam o movimento
ilustrado escocés como um dos mais criativos e respeitados da Europa das Luzes. O
epicentro da llustracdo escocesa era 0 GIASEow College (Colégio de GIASEow).
(SOARES, 2001)

A partir de entdo, o movimento de llustragdo foi difundido mundialmente, e o
conhecimento cientifico alicergado pela busca do progresso social ganhou énfase para o ensino
experimental, motivado pela Revoluc¢édo Industrial.

Paises como México e Estados Unidos também sofreram com a influéncia dessa
Revolucdo cientifica no século XVI1II, mostrando que os reflexos ndo se limitaram a Europa,
propagando em todos 0s estratos sociais a ideia de que somente pela ciéncia se alcancaria o
desenvolvimento, progresso social e prosperidade.

No periodo Colonial, com a chegada da familia real portuguesa, em 1808, o Brasil passou
a contar com o Museu Real (1818) e o Jardim Botanico (1808) para o ensino experimental ou
pratico de Ciéncias, porém estes eram frequentados por uma elite, constituida de pessoas da
aristocracia, de intelectuais, e de estudantes da Academia Real Militar (18010). N&o havia a
preocupacdao com o ensino experimental ou pratico das Ciéncias para a formacdo bésica, de
"primeiras letras" da época (OLIVEIRA, 2005).

Na transicdo ao século XX vai constar, além da permanéncia dessas institui¢Oes, ja entdo
quase centenarias, a multiplicagdo de museus regionais, escolas profissionais, associa¢des de
cientistas, comissdes de servigcos afeitos aos levantamentos do territorio e um observatorio
astronémico, que foram surgindo no passar do século (FIGUEIROA, 1998).

Nos anos que se seguiram, uma gama de reformas educacionais, ora impulsionadas pela
economia, ora pela politica e ora por ambas, mudaram a configuracdo da Educagdo em nosso
pais.

O Brasil se desenvolvia no estilo medieval europeu, com a cultura transmitida pelos
Jesuitas, que se preocupavam principalmente em recrutar fieis e servidores, e para isso
utilizavam-se da Educacdo (RIBEIRO, 1993 e ROMANELLI, 1986).

A educacio de primeiras letras, como chamada nos documentos oficiais da época*, foi
inicialmente oferecida para os indios e posteriormente para os filhos dos colonos, mas a
educacdo secundaria era regalia dos homens pertencentes a classe abastada e a nobreza,
excluindo as mulheres e os primogénitos, que herdariam os negécios da familia. A educacédo a
nivel superior era exclusividade da aristocracia, que intencionava ingressar na classe sacerdotal
ou se tornarem futuros letrados, e nesse caso estudariam na Europa, na Universidade de
Coimbra (ROMANELLLI, 1986).

Com o passar do tempo, apos a expulsdo dos jesuitas, essa configuracdo educacional
desviou-se de seu objetivo inicial — que era catequizar e domesticar os indios — e passou a
atender os interesses de uma elite a fim de garantir lucros financeiros e a formacao de sacerdotes
e de quadros para a administracao publica.

Este tipo de educagdo em muito se adequava ao momento e sobreviveu todo o periodo
colonial, imperial e republicano, sem sofrer modificagfes estruturais em suas bases.
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Tanta foi a influéncia jesuitica, que, no periodo colonial media-se a posi¢ao social do
individuo pela quantidade de terras, nimero de escravos e titulos que o individuo
recebera dos colégios cat6licos. Concluimos, entdo, que este tipo de educacdo
sobreviveu e permaneceu, porque reforcava o sistema sécio-politico e econémico da
época. (RIBEIRO, 1993, p. 16)

O pensamento llustrado europeu chegou ao Brasil através das ideias lluministas que
passaram a influenciar o Brasil no século XIX, onde a burguesia, que precisava apoiar a
aristocracia por dependéncia, passou a contrariar 0 pensamento aristocrata-rural que
posteriormente culminaria na abolicdo dos escravos e na proclamacao da republica. As reformas
pombalinas fortaleceram a educacdo como forma de atender os interesses do Estado.

Ribeiro (1993) destaca que enquanto o século XVIII foi marcado pela extracdo de
minério, que resultou no surgimento de uma nova classe social — intermediaria e ligada ao
comércio — o século X1X mostrou-se com uma configuracdo social muito mais complexa que a
do periodo colonial. Essa burguesia emergente agiu sobre a educacdo escolarizada,
reivindicando o direito de frequentar a escola juntamente com a aristocracia, recebendo entéo,
uma educacéo de elite.

As principais mudancas educacionais aconteceram nessa época, em que:

Com a presenca de D. Jodo VI no Brasil durante mais de uma década, verificaram-se
mudancas no quadro das instituicGes educacionais da época, com a criacao do ensino
superior nao-teoldgico: Academia Real da Marinha, Academia Real Militar, os cursos
médico-cirdrgicos, a presenca da Missdo Cultural Francesa, a criacdo do Jardim
Botanico, do Museu Real, da Biblioteca Publica e da Imprensa Régia. Relevantes por
serem os primeiros centros de educagdo e cultura do Brasil, ndo deixam de revelar as
intences aristocréaticas de D. Jodo, pois o ensino primario foi esquecido e a populacéo
em geral continuou iletrada e sem acesso aos grandes centros do saber. Na Monarquia,
deu-se muito valor ao ensino superior. Isto reflete a necessidade de pessoal capacitado
para preencher os quadros administrativos do pais que hd pouco se libertara
politicamente. (RIBEIRO, 1993, p. 17).

Com o objetivo de findar a tensdo que existia entre essa classe liberal e a classe
conservadora, 0 Ato Adicional de 1834 instituiu através de leis a autonomia limitada
“descentralizando assim a responsabilidade educacional. As provincias cabiam o direito de
legislar sobre o ensino fundamental e médio e ao poder central, o ensino superior. ” (RIBEIRO,
1993, p. 17). Ao falharem em suas responsabilidades, o ensino fundamental e médio foi
negligenciado e o nivel médio passou a ser campo para escolas particulares, contribuindo assim
para a ““ seletividade ¢ o elitismo educacional”. (RIBEIRO, 1993, p. 17)

Como principal caracteristica do ensino secundario do século XIX, Ribeiro (1993)
destaca a formacdo para a escola superior, que era o0 objetivo da classe dominante para formar
seus filhos homens cultos do pais.

Com a proclamacao da republica, vieram as renovacdes do ensino, influenciadas por filosofias
pedagogicas positivistas e liberais, mas ndo foram suficientes para findar os problemas da
educacéo.

Os primeiros anos da Republica caracterizaram-se por varias propostas educacionais,
visando a inovacdo do ensino. A Reforma de Benjamin Constant, bastante ampla, que
dentre outras mudancas, propunha a incluséo de disciplinas cientificas nos curriculos
e dava maior organizacdo aos varios niveis do sistema educacional, ndo foi posta em
prética... (RIBEIRO, 1993, p. 18).

As reformas curriculares seguiram e foram responsaveis por consequéncias que refletem
até hoje no ensino de ciéncias:



[...Jo mesmo se pode dizer em relacdo as outras reformas que se seguiram. O Cédigo
Epitacio Pessoa (1901) acentua a parte literaria ao incluir a légica e retirar a biologia,
a sociologia e a moral; a Reforma Rivadavia (1911) retoma a orientagdo positivista,
tentando infundir um critério préatico ao estudo das disciplinas, ampliando a aplicacdo
do principio de liberdade espiritual ao pregar a liberdade de ensino (desofidalizagéo)
e de frequéncia, abolindo o diploma em  favor de um certificado de assisténcia e
aproveitamento, e transferindo os exames de admissdo no ensino superior para a
faculdade, com o objetivo de que o secundario se tornasse formador do cidadao e ndo
do candidato ao nivel seguinte. Os resultados, no entanto, foram desastrosos. Dai as
reformas de 1915 (Carlos Maximiliano) e de 1925 (Luiz Alves/Rocha Vaz)
(RIBEIRO, 1981, p. 77).

Durante os primeiros anos do periodo Republicano o tradicionalismo regeu a educagao
no Brasil, como reflexo do modelo socioecondmico da época, e somente na década de 1920,
impulsionado pelo modelo nacional — desenvolvimentista, o impulso a industrializacdo e a
incorporacédo das ideias escolanovistas houve entdo uma modificacdo no sistema educacional
(RIBEIRO, 1993).

Neste periodo, dentro de um contexto histérico importantissimo com 0s movimentos
sociais da Republica Velha, é que surge o0 movimento pedagdgico Escola Nova, em que
“educadores de profissdo que e denunciam o analfabetismo e outros problemas da educacao”
(RIBEIRO, 1993).

O movimento escolanovista se deu a partir do descontentamento da burguesia industrial,
que estava em ascensdo, e sentia 0 peso do modelo econémico atual sobre suas costas. Esse
movimento foi buscar na Europa do século XVIII as bases para afirmar sua ideologia. O
pensamento ilustrado 14 ja se mostrava presente nas Academias de Warrington e Manchester,
juntamente com o Racionalismo e na década de 20, emergiram no Brasil suas raizes, através
dos pioneiros da Escola Nova.

No Brasil, os pioneiros da Escola Nova defendem o ensino leigo, universal, gratuito
e obrigatorio, a reorganizacdo do sistema escolar sem o questionamento do
capitalismo dependente, enfatizam a importancia do Estado na educacdo e desta na
reconstrucdo nacional. Como solucdo para os problemas do pais, apelam para o
humanismo cientifico-tecnolégico, ou seja, convivéncia harmoniosa do homem com
a maquina, criando-se condicdes para que os individuos convivam com a tecnologia
e a ciéncia, fazendo-os entender que tudo isto esta a servigo e disponibilidade do
homem (RIBEIRO, 1993).

Estabelecia-se uma mudanca no pensamento educacional da época; havia uma
necessidade de se avancar tecnologicamente e de se adequar a escola para atender as demandas
pos-revolucgdo industrial. O aluno passou a compor espaco na educagao, mas para coexistir com
a industrializacdo e a tecnologia, a preocupacdo no desenvolvimento social era voltada para
atender as demandas dessas areas e isso bastava para justificar entdo, o investimento do Estado
em Educacdo e as reformas que a Escola Nova defendia.

Reformas educacionais no ambito estadual se multiplicavam por todo pais, e a escola
priméria procurava desenvolver habitos de higiene, educacdo e raciocinio, o ensino médio
passou a intermediar 0 acesso ao ensino superior, desenvolvendo o espirito cientifico, ja que o
ensino superior priorizava a formacdo cientifica e profissional, além de, segundo Ribeiro
(1993), haver também neste periodo a criacdo dos cursos de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Importantes filosofias foram apresentadas ao Brasil pelo movimento escolanovista,
como o “aprender fazendo” de John Dewey.



Para Dewey, o pensamento reflexivo tem uma fungédo instrumental, origina-se no
confronto com situacdes problematicas. Quando surge uma situacdo que contenha uma
dificuldade ou perplexidade, podemos contorna-la ou enfrenta-la e assim comegamos a pensar
e refletir, forcosamente, comegcamos a observar para analisarmos as condi¢cdes (DORIGON e
ROMANOWSKI, 2008).

Dewey tenta fornecer aos docentes da época meios adequados para enfrentar essas
situacBes com 0s cinco passos para 0 pensamento reflexivo: O primeiro passo € a ocorréncia de
um problema; o segundo passo é a elaboragdo do problema através de uma pergunta; o terceiro
é a construcdo da hipotese; o quarto é o raciocinio, analise do contetido da hipétese e o quinto
passo é a verificagdo da hipotese.

A extensdo e a perfei¢do da terceira e quarta fases sdo o que distinguem uma experiéncia
claramente reflexiva de outra no nivel do método de experiéncia e erro. Elas tornam o ato de
pensar uma experiéncia. (DORIGON e ROMANOWSKI, 2008).

Era assim o método de redescoberta com énfase no método cientifico (CAMPOS e
NIGRO, 2009) sendo aplicada ao ensino de Ciéncias Naturais, proposta claramente
influenciada pelo movimento de Ilustragéo, surgido na Europa do século XVIII e ja previamente
descrito.

No inicio da década de 1930, o pensamento conservador catélico ressurge para conflitar
com o movimento Escola Nova, mas embora estes dois movimentos tenham pontos
convergentes, essa tensdo se segue por um extenso periodo de conflito de ideias (RIBEIRO,
1993) e com isso, 0s interesses educacionais sdo por vezes envolvidos pelos interesses politicos
da época.

Fazendo um paralelo com o atual momento da educacdo em nosso pais, parece que a
historia se repete, as aulas de historia nao foram suficientes para nos manter “a luz da razao”.
Vivemos hoje um momento de “apagao” a respeito das consequéncias e reflexos da falta de
conhecimento a respeito da intencionalidade da Educacdo em nosso pais e de sua forca politica,
gue a sempre manteve longe da neutralidade.

Ludibriados pela lingua portuguesa, maioria da sociedade recebe bem projetos de
intervengdo educacional como o “Escola Sem Partido” que tem interesses politicos e religiosos
em suas linhas escritas para cercear a autonomia do professor em sua prética e uma Base
Nacional Comum Curricular, que desconsidera as reflexfes dos especialistas na area de
Curriculo e os professores da Educa¢do Bésica, que mais uma vez, vao receber um documento
pronto, sem sua participacdo para executarem nas Escolas. Logo, atualmente, depois de
alcangcarmos uma perspectiva critica e dindmica para as aulas de ciéncias em todos os niveis de
ensino, esse mesmo ensino pode sucumbir a um retrocesso em termos de politicas curriculares.

2.1. Pensamento pedagogico e reformas curriculares.

As maiores reformas da educacdo cientifica aconteceram entre os anos de 1950 a 1970,
fazendo deste periodo meu marco, devido as essas reformas e suas motivacGes apresentadas a
seguir.

A primeira reforma curricular, ocorrida entre as decadas de 1950 e 1970, foi motivada pela
intencdo dos Estados Unidos em vencer a corrida espacial formando uma elite pensante a fim
de manter a hegemonia do pais na conquista do espaco. Para tal, foi feito um investimento, sem
precedentes na historia, com o objetivo de produzir programas que levassem o0s estudantes a
pensarem como cientistas, estimulando-os a seguir carreiras cientificas. (KRASILCHIK, 2000;
MARANDINO, SELLES e FERREIRA, 2009)

As atividades praticas experimentais foram a base das propostas curriculares americanas
divulgadas na década de 1950, as quais viriam a influenciar, também, o Brasil nas décadas
de1960 e 1970, por meio das acOes do Instituto Brasileiro de Educacédo, Ciéncia e Cultura —
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IBECC (MARANDINO, SELLES e FERREIRA, 2009, p. 73; ANDRADE ¢ MASSABINI,
2011). “A época, rompeu-se um longo periodo de estabilidade nos curriculos de Ciéncias,
rompimento esse influenciado pelo cenéario internacional de industrializacdo e o
desenvolvimento tecnologico e cientifico pos Segunda Guerra Mundial” (ANDRADE e
MASSABINI, 2011), onde o objetivo era a formag&o de novos cientistas em meio a um cenario
de intensa disputa tecnold6gica. Nessa época as atividades praticas eram vistas como
catalisadoras para o0 ensino de ciéncias (ANDRADE e MASSABINI, 2011) e da
democratizacdo do acesso a educacdo fundamental publica e o desafio de também democratizar
o0 saber cientifico ao publico escolar, representado pela primeira vez em nossa histéria por todos
0s segmentos sociais (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002).

.Segundo Krasilchik (2000), a Lei 4.024 — Diretrizes e Bases da Educagéo, de 21 de
dezembro de 1961, aumentou a participagdo das ciéncias no curriculo escolar, que passaram a
integrar desde o 1° ano do curso ginasial®. No curso colegial, também houve aumento
significativo da carga horéaria de Fisica, Quimica e Biologia. Com isso, o cidad&o a ser formado
deveria ser capaz de pensar criticamente, possuindo a capacidade de tomar decisdes a partir da
analise de dados, empregando assim o método cientifico para o ensino das Ciéncias Naturais.

Definir os conteudos e organizar determinadas atividades que devem ser ensinadas néo foi
algo tdo simples ao longo da historia da escolarizagdo, mas em comum entre as diferentes
teorias curriculares criadas ao longo do tempo, esta a ideia de curriculo como plano formal das
atividades e experiéncias de ensino e aprendizagem, a preocupagdo da administracdo, em
algum nivel centralizada, do cotidiano da sala de aula e entre 0s movimentos que buscavam
responder as questbes sobre curriculo, destacamos, o eficientismo social e o progressivismo,
gue comecaram nos EUA e este ultimo foi trazido para o Brasil pela Escola Nova (LOPES e
MACEDO, 2011, p. 21).

O eficientismo social € resumido por Alice Lopes e Elizabeth Macedo como um curriculo
cientifico, explicitamente associado a administracdo escolar e baseado em conceitos como
eficacia, eficiéncia e economia, deixando de lado a selecdo de contedos ou discussdes sobre
se h& ou ndo alguma disciplina importante para a formacéo do aluno (LOPES e MACEDO,
2011, p. 22).

Ja o progressivismo vé a educacdo como “um meio de diminuir as desigualdades sociais
geradas pela sociedade urbana industrial e tem por objetivo a construcdo de uma sociedade
harmonica e democratica” (LOPES e MACEDO, 2011, p. 23). O nome mais conhecido ¢ o de
John Dewey, ja mencionado e descrito anteriormente, contudo em 1949, Ralph Tyler articula
as ideias eficientistas as progressivistas em um modelo linear e admistrativo estabelecendo um
vinculo entre curriculo e avaliacdo através do rendimento dos alunos centrada na formulacgéo
de objetivos e que ainda hoje podem ser vistas na formulacao de curriculos escolares (LOPES
e MACEDO, 2011, p. 25).

Em 1970, um movimento de articulacéo entre teorias marxistas e educgdo faz uma critica a
escola e ao curriculo como instrumento de controle social, defendendo a correspondéncia entre
a base econbmica e a superestrutura, incluindo trabalhos no campo da sociologia
problematizando o curriculo escolar onde analisam a o sistema escolar na formacéo do sujeito
para assumir papéis que sdo determinados pelo sistema capitalista, reproduzindo e mantendo
estruturas de classes (LOPES e MACEDO, 2011, p. 27). Em 1971, Michael Young surge como
pilar do movimento Nova Sociologia da Educagdo ( NSE) e se iniciam as discussdes sobre a
selecdo e organizagdo do conhecimento escolar para atender os interesses dos grupos sociais
que detém tais conhecimentos e utilizam a escola para legitimar essa estrutura de classes a partir

5 0 que corresponde ao 6° ano do Ensino Fundamental.
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do que se seleciona para ensinar, sendo isso feito de forma intensional, ndo desinteressada
(LOPES e MACEDO, 2011, p. 29).

Mas € em 1979 e no Brasil, 1980, ap6s 15 anos de ditadura militar, quando houve um
momento de maior abertura politica que os trabalhos de Michael Apple ganham notoriedade.
Defendendo a correspondencia entre dominagdo econdmica e cultural, como os teoricos da
reproducdo, Apple resgata os conceitos de hegemonia e ideologia como forma de entender a
educacdo como instrumento da manutencdo dos estratos sociais, redefinindo o conceito de
curriculo oculto (LOPES e MACEDO, 2011, p. 29).

Muitas foram as divergéncias entre o0 que se deve considerar significativo ou ndo para o
ensino de Ciéncias, que permeado por todoas essas reflexdes ndo aconteceu de forma
consensual, no entanto, hoje, na Lei 9394/1996 - Diretrizes e Bases da Educacéo, no artigo 26,
paragrafo primeiro, o ensino de Ciéncias fica definido pelo conhecimento do mundo Fisico e
Natural.

O ensino de Ciéncias foi moldado por elementos politicos e econémicos, onde

[...] a relagdo do desenvolvimento cientifico com o desenvolvimento tecnoldgico, e
suas amplas e significativas consequéncias desembocou no importante movimento
pedagogico denominado “ciéncia, tecnologia e sociedade” (KRASILCHIK e
MARANDINO, 2007).

A partir de entdo, ainda segundo Krasilchic e Marandino (2007) e até os dias de hoje, o
ensino de ciéncias ultrapassou a funcdo de apresentacdo da ciéncia como neutra para uma visao
interdisciplinar, onde a cultura e a preocupa¢do com as consequéncias sociais e politicas sao
caracteristicas marcantes no contexto da pesquisa cientifica.

O periodo que se seguiu a guerra fria foi determinante para o investimento em
desenvolvimento tecnoldgico, com a justificativa de servir também ao desenvolvimento
econdmico, social e cultural. Nesse sentido, Krasilchic afirma que:

[...] na medida em que a Ciéncia e a Tecnologia foram reconhecidas como essenciais
no desenvolvimento econémico, cultural e social, o ensino das Ciéncias em todos 0s
niveis foi também crescendo de importancia, sendo objeto de inGmeros movimentos
de transformacéo do ensino... (KRASILCHIC, 2000, p.85)

Era necessario, entdo, formar cidadaos capazes de compreender a importancia do avancgo
tecnoldgico para o desenvolvimento da sociedade e as implicages desse desenvolvimento para
0 meio ambiente.

[...] para discernir aspectos significativos de tdpicos vinculados a essa problemética,
é preciso que os cidaddos sejam capazes de, com base em informacfes bem
fundamentadas, participar das decisbes que afetam a sua vida, organizando um
conjunto de valores mediado na consciéncia da importancia de sua fungdo no
aperfeicoamento individual e das relagdes sociais (KRASILCHIK e MARANDINO,

2007, p. 9).

E insere-se nesse contexto, entdo, as habilidades necessarias para a formacdo de
cidadaos capazes de pensar criticamente sobre a realidade a qual estdo inseridos e seu papel
frente a ciéncia ao desenvolvimento tecnoldgico, dentre as quais estdo: capacidade analitica
para chegar a uma decisdo; capacidade de comunicacao para ouvir e para expressar diferentes
pontos de vista.

A escolha de qual informacéo e de como essa informacéo deve ser ensinada na escola,
define a forma e o significado que o instrumento “ educagdo” tera na vida dos educandos,
trazendo a expressao “ ciéncia para todos” uma esperanca na renovagao curricular, incluindo a
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preocupacao social ao ensino de ciéncias nas escolas e selecionando tépicos que possuam
significado para os cidaddos, pois “ nesse sentido, o0 dominio do conhecimento cientifico pela

\

populacdo também estaria atrelado a manutencdo do poder da ciéncia na sociedade”
(KRASILCHIK e MARANDINO, 2007, DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002,
p.34)

2.2. O papel dos professores

Segundo Tardif (2012), a questdo que trata dos saberes que s@o necessarios aos
professores para realizarem o seu trabalho esta historicamente relacionada a profissionalizacdo
do ensino e muitos rumos, diferentes, seguiram as pesquisas nessa area. Mas sem o interesse de
remontar a genealogia das condigdes culturais, sociais e educacionais dessa questdo, o autor
segue estabelecendo relag6es entre a subjetividade do conhecimento dos professores e a questao
dos saberes e da préatica docente.

O ponto de vista do professor foi negligenciado por anos pelas ciéncias da educacéo, o
que dificultou o contexto da pesquisa em educagdo com o professor como sujeitos produtores
de saberes especificos do trabalho docente, pois “é sobre os ombros deles que repousa, no fim
das contas, a missdo educativa da escola” (TARDIF, 2012, p. 228).

Essa negligéncia fez com que os professores fossem privados de sua complexidade e
sua identidade enquanto sujeitos produtores de saber. Posicionando os professores da educagéo
basica como meros executores dos saber e conhecimentos produzidos pelos pesquisadores, por
vezes das ciéncias sociais, por vezes, peritos em curriculos, pesquisadores universitarios ou
Ministérios. Essa situacdo, segundo Tardif perpetua uma visao redutora do ensino, situando o
professor ora como técnicos, que aplicam conhecimento produzido por outros, ora como
mecanismos sociais para a luta de classes, transmissao da cultura dominante e etc:

[...] ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo é somente um agente determinado por mecanismos sociais:
€ um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir
dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e um
saber-fazer proveniente de suas proprias atividades e a partir dos quais ele a estrutura
e aorienta. (TARDIF, 2012, p. 230)

A partir da orientacdo teorica, que caracteriza as pesquisas da subjetividade dos
professores, que Tardif chama de “vida dos professores”, pois sdo pautadas em variadas
correntes tedricas, e inclusive, levam em conta as historias de vida pessoal e profissional dos
professores, “ou seja, seus proprios relatos e metaforas pessoais referentes ao seu oficio”
(TARDIF, 2012), o professor € apreciado como sujeito ativo de sua pratica com seus saberes
oriundos de sua propria historia profissional e historia de vida, por exemplo:

[...] @ maneira como um professor resolve e assume os conflitos de autoridade na sala
de aula com os alunos ndo pode se reduzir a um saber instrumental, mas envolve,
inevitavelmente sua propria relagdo pessoal com a autoridade, relagdo essa que é
necessariamente marcada por suas proprias experiéncias, seus valores, suas emogdes.
(TARDIF, 2012, p. 232)

Nessa orientacéo, a eficiéncia ou competéncia do professor dao lugar a sua experiéncia
referente ao oficio que remonta toda amplitude da préatica diaria no chdo da escola e que nédo é
carente do saber, mas produtora dele. Um saber nativo e concebido dentro da pratica, mas que
n&o se aliena da teoria.
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A concepgdo tradicional entre “ teoria e pratica” ¢ muito pouco pertinente e
demasiadamente simplificadora no que se refere aos aspectos epistemolégico e
conceitual. A pesquisa universitaria na area da educagdo e a préatica do oficio de
professor ndo sdo regidas pela relagdo entre teoria e prética, pois ambas sdo portadoras
e produtoras de praticas e de saberes, de teorias e de acles, e ambas comprometem
seus atores, seus conhecimentos e suas subjetividades (TARDIF, 2012, p. 237).

Durante a sua formacéo, o professor recebe orientacGes sobre teorias, muitas das vezes
desenvolvidas sem nenhum dialogo com o ensino e que se revelam sem muita aplicabilidade
qguando na pratica, ou seja, “sem nenhum tipo de relacdo com o ensino nem com as realidades
cotidianas do oficio de professor” (TARDIF, 2012) e precisa saber como articular-se ao se
entender no meio de tudo isso.

Nesse sentido, Therrien (2011) corrobora Tardif (2012), trazendo o professor como
profissional que produz saberes e significados dentro da escola como lugar de pesquisa e que
tem a sua pratica calcada na relacéo dialética entre a teoria e a pratica, ou seja, “o trabalho
do educador, profissional de aprendizagem, decorre, portanto, de uma dupla competéncia
necessaria ao saber ensinar: competéncia num determinado campo disciplinar e competéncia
no campo pedagogico” (THERRIEN, 2011).

Em um aprofundamento,
[...] o contato experiéncia e matematica revela-se numa solidariedade que se propaga.
Quando é a experimentacao que contribui com a primeira mensagem de um fenémeno
novo, o tedrico ndo pode eximir-se de modificar a teoria em vigor para que ela assimile
o fato novo. Com essa modificagdo — sem divida morosa — 0 mateméatico mostra que
a teoria, um tanto abrandada, deveria ter previsto a novidade (BACHELARD, 1977,

p. 8).

Assim é com o professor, quando ao apresentar o conceito através da pratica, como o
teorico de Bachelard, precisa antecipar-se aos possiveis problemas da teoria, modificando-a
quando necessario para um melhor aproveitamento, pois os obstaculos fazem parte da ciéncia.
Eis a dupla competéncia para ensinar.

No caminho entre o que o aluno percebe e 0 que a aula pratica mostra através da experiéncia
esta o professor, “que sera aquele que faz compreender” (BACHELARD, 1977, p. 27), através
de exemplos adicionais, diferentes dos usados para ensinar, insentivando a dialética, gerando
oposi¢ao entre os assuntos para “perturbar a racionalidade do discipulo em beneficio de uma
racionalidade mais ampla” (BACHELARD, 1977, p. 27), possivel através das aulas praticas e
investigativas em que ‘““‘de modo geral, ele deve introsar o aluno na luta das ideais e dos fatos,
fazendo-o observar bem a inadequacdo primitiva da ideia com o fato” (BACHELARD, 1977,
p. 29).

Desse modo, o conhecimento experimental, em ligagdo com o conhecimento vulgar
imediato, é também muito perturbado pelos tragos muito gerais como pelas distingdes
mais especiais. E preciso esperar que um conhecimento seja comprometido, que tenha
recebido muitas retificacBes, para que possa designa-lo como conhecimento cientifico
(BACHELARD, 1977, p. 133).

Essa superacdo, da ideia e do fato, € a propria dialética entre o educando e o objeto de
aprendizado, que vai atuar na construgéo do conhecimento pelo educando, com a mediagéo do
professor. Somente através de muita contestacdo, ap0s muitas correcOes, para que O
conhecimento seja considerado cientifico (BACHELARD, 1977, p. 133), sendo esse
conhecimento cientifico abundantemente perturbado em relacdo ao conhecimento vulgar, é a
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aula pratica investigativa com a mediacdo do professor que vai causar a desestabilizacdo
nos conhecimentos dos educandos, a fim de constituir significado cientifico para eles.
Ainda no campo da dialética, agora do professor e do educando,

[...] a pessoa que afeita a cultura cientifica é um eterno estudante. A escola é o modelo
mais elevado da vida social. Continuar sendo estudante deve ser o voto secreto de
todo professor. Devido a propria natureza do pensamento cientifico em sua prodigiosa
diferenciacdo (BACHELARD, 1977, p. 31).

Bachelard (1977) aborda este tema somando a ele a ideia de mutacao filosofica. Enquanto
para Comenius existe uma importancia em se mostrar “a coisa” e depois a “forma”, ou seja,
dar-se-a a pratica e depois a explanacao conceitual que levaria o aluno a reflexdao do fenémeno
fazendo da pratica ndo uma préatica demonstrativa mas uma estratégia para a mutacao filosofica
do aluno — passando do empirismo para o racionalismo — Bachelard (1977), prop0e que essa
mutacgdo filosofica pode acontecer quando antes de se apresentar o concreto, o educando
compreende o abstrato, efetivando assim a promocéo intelectual através da motivacdo gerada
pelo sucesso na compreensao que o educando sente, o orgulho em se sentir capaz.

Na reflexdo desse movimento entre Comenius, Bachelard, da promogéo intelectual,
mutacéo filosofica e motivacdo, vou em direcdo a questdo motivacional do ensino de ciéncias
e as aulas praticas e experimentais, pois aprender € motivacional para o educando. Através das
aulas praticas investigativas o aluno busca a resposta para o abstrato, o professor incentiva a
busca por respostas ao abstrato, ao fendmeno implicito no problema de pesquisa. E essa busca
que geram as hipoteses, que propiciam a superacdo dos obstaculos que vdo constituir o
aprendizado significativo e os obstaculos fazem parte da ciéncia

Essa construcgéo deixa de existir nas aulas puramente demonstrativas, onde se apresenta ao
educando todo o conteldo e posteriormente, a pratica, para que o educando veja 0 quao
verdadeiro é tudo o que foi dito e apresentado por seu professor, sobre a ciéncia. Claramente,
isso ndo significa que toda aula de ciéncias deva ser préatica, para que o professor promova
descobertas cientificas com seus alunos em sala de aula, mas se faz presente a necessidade de
se descobrir algo, ainda que seja algo simples, como a propria resposta ao problema tema de
investigagdo proposto, possivelmente através de um tema gerador, mas ja serd relevante para
essa motivacao que se busca no aluno, para deixa-lo orgulhoso de si e sentir-se capaz, e nesse
processo, ele aprende.

A motivacdo fica por parte desse sentimento de capacidade vindo da compreensao do aluno
pela superagdo dos obstaculos, seus préprios, os impostos pelo professor e pelo problema a ser
investigado, e ndo do fato da aula ser diferenciada, um show, preparada para mostrar o quanto
a ciéncia ¢é perfeita, correta e infalivel. E sair do empirismo, para o racionalismo.

Contudo, “a aplicagdo do pensamento cientifico parece-nos essencialmente realizante”
(BACHELARD, 1978, p. 92) como em O Novo Espirito Cientifico, pois a filosofia da ciéncia
é aplicada, visto que

[...] seja qual for o ponto de partida da atividade cientifica, essa atividade néo
pode convencer plenamente, a ndo ser abandonando o terreno de base: se experimenta,
precisa raciocinar; se raciocina, precisa experimentar (BACHELARD, 1978, p. 92)

No entanto, compactuo do entendimento de Bachelard no que se refere a divergéncia
filosofica neste caso, pois maior € a importancia da contribuicdo gerada para essa reflexdo, a
reflexdo docente da pratica pedagogica, dessa pluralidade filoséfica que “constitui a prova de
que as filosofias diversas constituem um potencial filoséfico comum” (BACHELARD, 1977,

p. 25).
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Propomos uma pesquisa de abordagem qualitativa (MARTINS, 2008 e LUDKE e
ANDRE, 2013), de natureza aplicada e explicativa implementada no municipio de Seropédica,
RJ, onde a pesquisadora esta totalmente imersa na realidade da Unidade Escolar. Toda a
comunidade escolar, suas relagdes e interacdes bem como 3 professores °de Ciéncias e um
agente da Secretaria de Educacéo de Seropédica, constituem publico alvo da pesquisa de campo
a fim de se obter diferentes perspectivas e cuja coleta de dados primarios teve a duragdo de um
ano letivo.

Foram realizadas entrevistas ndo estruturadas para a coleta de dados primarios buscando
compreender o significado que os entrevistados atribuem as agdes “aulas praticas”, “aulas
experimentais” e “ atividades praticas” em contexto ndo estruturado previamente. A
conversacao livre foi escolhida como a melhor forma de se obter informacdes detalhadas sobre
as concepcdes das aulas praticas, a frequéncia de sua utilizagdo, as dificuldades enfrentadas
para a realizacdo das mesmas e levantar as motivacdes e percepcdes dos entrevistados em
relacdo ao objeto de investigacdo. Os instrumentos de coleta de dados visavam captar ndo
somente as falas, mas também os aspectos emocionais e 0 contexto em que 0s entrevistados
estavam envolvidos por meio de anotagdes que realizei em caderno de campo. Foi feita uma
revisao historiografica do surgimento da ideia de aulas préaticas para o ensino de Ciéncias, uma
pesquisa documental das perspectivas tedricas sobre aulas praticas no Ensino Fundamental na
literatura académica e uma andlise de conteudo dos textos e documentos oficiais que tramitam
entre a Unidade Escolar e a Secretaria Municipal de Educacéo.

Quadro 1: Documentos oficiais analisados (continua)

Documento Data de Elaboracéo/ aprovacao/ Lei n°®
vigéncia
Plano Municipal de Educacao. 2015 a 2025 566/2015
Diretrizes Curriculares para a Rede 2014/2015
Municipal de Ensino de Seropédica.
Projeto Politico Pedagdgico da Escola 2016/2017
7
Planejamento Anual e quinzenal dos 2016/2017
professores.
Diretrizes Curriculares nacionais da 2013 Parecer n°
Educacdo Basica. CNE/CEB
11/2010
Parametros Curriculares Nacionais 1997
para o ensino de Ciéncias.

Dos quatro professores de Ciéncias da Unidade Escolar, dois estavam em greve, logo,
as observacOes foram feitas somente com os professores que estavam disponiveis na escola.
N&o houve resisténcia para acompanhar as aulas de forma ndo participativa segundo Marietto
(2014, p.5) no contexto da observagdo ndo participante “0 pesquisador negocia e obtém um
consentimento prévio do grupo para poder observa-los e realizar o estudo, ou seja, 0 grupo esta
ciente de sua presenca e seus objetivos e com o0 passar do tempo tende a ser “aceito” pelo grupo

6 Para preservar a identidade dos atores da pesquisa, usarei as letras A, B e C para identificar os
professores e ASE para o agente da SMECE.

7 Ao longo da pesquisa, me utilizarei da sigla “PPP” para me referir ao Projeto Politico- Pedagdgico da
Escola.
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e, com 0 aumento da confianga a pesquisa tende a se desenvolver com mais eficacia”. Nessa
modalidade da observacao o pesquisador estabelece com o grupo estudado um vinculo que se
limita exclusivamente ao trabalho de campo (LIMA, ALMEIDA e LIMA, 1999). A utilizacio
do gravador de audio foi descartada apds ponderar todo o contexto historico-social e ideoldgico
do periodo em que se desenvolveu a pesquisa — 0 movimento de greve dos docentes.

O trabalho de campo consistiu em observagdes ndo-participantes do acompanhamento das
aulas de trés professores Licenciados em Ciéncias Bioldgicas, e o critério de exclusdo aplicado
a um professor com Licenciatura em outra area. Durante o periodo de 1 ano letivo foram
tomadas notas de campo e registrado por fotos os trabalhos dos discentes e documentos
preenchidos pelos professores, além de acompanhar também as interacfes desses professores
nos intervalos das aulas, reunides pedagdgicas e conselhos de classe. Os materiais gerados em
campo foram transcritos em um diario de campo.

Foi feita a triangulacéo 8(Figura 1) de dados para a analise considerando trés objetos afim
de “viabilizar o entrelagamento entre teoria e pratica e agregar multiplos pontos de vista — seja
das variadas formulacgdes teoricas utilizadas pelos pesquisadores ou a visdao de mundo dos
informantes da pesquisa” (MINAYO,2006). As trés estratégias utilizadas na triangulacdo
foram: (1) analise documental; (2) entrevista aberta com os atores da pesquisa e (3) observacao
néo participante.

Figura (1) - Triangulacéo dos dados da pesquisa

Analise documental

Observacdo ndo
participante nas aulas e
reunides

Entrevistas abertas
realizadas com os atores

Fonte: Adaptado de Yin (2001, p. 121).

A analise dos dados das observacdes se deu a partir de repetidas leituras do diario de
campo e um exame critico do mesmo que considera ndo s6 o que se fala, mas como se fala, as
relacdes de poder e suas manifestacdes no contexto real da escola.

8 Zappelini e Feuerschutte (2015 p. 246-247) conceituam triangulagéo “como o procedimento que
combina diferentes métodos de coleta e de andlise de dados, diferentes populagfes/sujeitos (ou
amostras/objetos), diferentes perspectivas tedricas e diferentes momentos no tempo, com o propdsito
de consolidar suas conclusdes a respeito do fendbmeno que esta sendo investigado”
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Quadro 2 - Processos e resultados esperados para 0s objetivos especificos estabelecidos para a
pesquisa (continua)

Objetivos especificos Procedimentos Resultados esperados

Buscar 0 sentido Analise de documentos e  Encontrar  orientacdes
dessas expressdes nos de bibliografias proprias  especificas  para  as
documentos oficiais tais como: o Plano definicbes investigadas

Municipal de Educagdo neste  trabalho  nos

de  Seropédica; As documentos oficiais, para

Diretrizes  Curriculares  0s professores de

para a Rede Municipal de  Ciéncias da rede

Ensino de Seropédica; Municipal de Educacgdo

nos Formularios  de Seropédica.

preenchidos pelo

professor sobre aulas

préticas; nos

planejamentos dos

professores de Ciéncias

da  Unidade Escolar

investigada; no PPP

(Projeto Politico

Pedagogico) da escola;

nas Diretrizes Nacionais

para 0 Ensino

Fundamental; nos

Parametros Curriculares

Nacionais para o Ensino

de Ciéncias.

Realizar um Pesquisa bibliografica, Remontar a trajetéria do
levantamento do telematizada (virtual) em ensino pratico de
2 surgimento da ideia de artigos e livros na literatura Ciéncias  através da
aulas préaticas para o académica Historia em uma “linha
Ensino  Fundamental do tempo descritiva”.

ao longo da histéria

Conhecer o que dizem Pesquisa de campo  Compreender o sentido
os professores de realizada  através da dado a ideia de aulas
Ciéncias de uma observacao ndo- praticas pelos atores
escola Municipal de participante e posterior investigados, os limites
3 Seropédica, 0s seus leitura dos documentos enfrentados e  as

limites, as  suas citados anteriormente  possibilidades na
possibilidades e seus juntamente com a teoria realizagdo das aulas e
avangos, contrastando concernente ao assunto. no cumprimento das
com o ideario da exigéncias da SMECE.
propria Secretaria
Municipal de

Educacdo, a respeito
das suas ideias e acOes

18



acerca da necessidade
de aulas praticas e as
demais expressoes
associadas a essa
pratica docente e 0 seu
sentido para esses
profissionais.

Criacdo do produto. Desenvolvimento do Espera-se que o produto
produto com base na seja um material didatico
analise da pesquisaecomo a ser utilizado pelos
objetivo de  fornecer professores de Ciéncias

4 recursos para diminuir os como proposta  de

limites impostos pelos atividades praticas

obstaculos e trazer

possibilidades para a

realizacao de aulas praticas
Fonte: Elaborado pela autora com base em Cervo, Bervian e Silva (2007).

Com base na anélise de contetdo (BARDIN,1977), para os dados coletados nas a¢cdes e nos
discursos dos atores investigados em seu contexto de trabalho, dos sentidos, limites e
possibilidades e de seus avangos, foram criadas duas categorias: (1) profissionais que percebem
e/ou utilizam aulas préaticas com “cunho pedagogico” e (2) outros com “cunho cientifico”.

Essas categorias sdo fruto, ndo da analise do trabalho desenvolvido pelos professores
(MALHEIRO, 2016), mas das suas intengdes expressas nas suas falas, durante as entrevistas e
da apresentacdo das atividades praticas para os alunos percebidas durante o periodo de
observacdo ndo participante. Entendo aqui, “atividade pratica” como sendo a tarefa em si
apresentada e mediada pelo professor para o aluno, podendo ser, por exemplo: uma préatica de
extracdo de DNA vegetal ou um filme a ser debatido. E a “aula pratica”, entendida como toda
a atmosfera que envolve a atividade proposta pelo professor; sua atuacdo na classe e todos 0s
fendmenos pertinentes ao ambiente de ensino.

Nesse processo, pude perceber que nenhum dos atores da pesquisa deixavam de reconhecer
a importancia das aulas préaticas para o ensino de Ciéncias, mas que davam significados
diferentes para isso. Surgiu desta situacao, a necessidade da criacdo dessas duas categorias, em
que eram agrupados os significados atribuidos a necessidade das atividades praticas para o
ensino de Ciéncias por sua esséncia histdrica, sua natureza, posso assim dizer, e a necessidade
das atividades praticas para a diversificacdo das aulas e se desviar das aulas mais tradicionais.

Dentro desse contexto, surge a categoria “cunho cientifico”, nas quais foram agrupadas as
percepcdes/acdes que se mostraram direcionadas a apresentar ao aluno o método cientifico e
estimular a observacdo e investigacdo de fendbmenos, com aulas praticas que se utilizem de
“experimentos ilustrativos ou descritivos” e “demonstra¢des praticas” (CAMPOS e NIGRO,
2009, p. 128). Nessa categoria, a pratica dos atores caminhava para um ensino de Ciéncias
investigativo (CAMPOS e NIGRO, 2009, p. 126) mesmo que nédo se preocupe com a articulacéo
da prética com a teoria, apresentando e considerando o método cientifico e seu papel na ciéncia
e considerando a aplicacdo do pensamento cientifico como essencialmente realizante
(BACHELARD, 1978, p. 92).

Na categoria “cunho pedagdgico” estdo agrupadas as percepgoes/acdes direcionadas a
utilizacdo das aulas praticas, prioritariamente, com 0 objetivo motivacional e estratégia de
diversificagdo com relagdo as aulas ditas tradicionais, como aulas diferentes das usuais, ou seja,
a promocdo intelectual pela motivagdo (BACHELARD, 1978, p. 92). Nessa visdo, utiliza-se
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somente ‘“demonstragdes praticas” que apontem na dire¢do do trabalho em trazer para a
realidade o conceito abstrato, sendo atividades ilustrativas, em que os alunos ndo podem intervir
significativamente nas atividades, mas somente constatar a “verdade” nas palavras e nas
demonstragdes do professor (CAMPOS e NIGRO, 2009, p. 129; (MALHEIRO, 2016).

3.1. Caracterizacéo do ensino durante a observacao nédo participante

Seropédica conta com um total de 3.285 alunos nos anos finais do Ensino Fundamental,
atendidos através de 36 escolas da rede Municipal, distribuidos da seguinte forma, de acordo
com o ano de escolaridade:

Gréfico 1: Quantitativo de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental em
Seropédica.

QUANTITATIVOS DE ALUNOS POR ANO DE ESCOLARIDADE
- 62 AO 92 ANO EM 2015

3500
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1500

1000

v I l . .
0

62 ANO 72 ANO 82 ANO 92 ANO TOTAL
B Colunasl

Fonte: PME, 2015/2025

A expectativa de anos de estudo no municipio de Seropédica evidencia a importancia
do Ensino Fundamental para a populagéo que possivelmente tende a cumprir somente 0s 9 anos
referente a essa etapa do ensino:

O indicador Expectativa de Anos de Estudo também sintetiza a frequéncia escolar da
populacdo em idade escolar. Mais precisamente, indica 0 nimero de anos de estudo
gue uma crianga que inicia a vida escolar no ano de referéncia devera completar ao
atingir a idade de 18 anos. Entre 2000 e 2010, ela passou de 8,51 anos para 9,28 anos,
no municipio, enquanto na UF passou de 8,96 anos para 9,17 anos. Em 1991, a
expectativa de anos de estudo era de 8,13 anos, no municipio, e de 8,65 anos, na UF
(IPEA, 2010).

Como podemos observar no grafico do PME, a maior parte dos alunos dos anos Finais
do Ensino Fundamental encontram-se no 6° e 7° ano, havendo um decréscimo no 9° ano, onde
segundo o Atlas de Desenvolvimento Humano, tende a se encerrar a expectativa de anos de
estudo da populacdo, o que é corroborado pelo grafico 2, que registra a escolaridade da
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populacdo de idade adulta, pois também compBe o IDHM Educacdo um indicador de
escolaridade da populacdo adulta, o percentual da populacdo de 18 anos ou mais com 0 ensino
fundamental completo.

Gréfico 2: Populagdo adulta com ensino Fundamental completo.

ESCOLARIDADE DA POPULAGCAO DE 25 ANOS OU
MAIS EM 2010

B Fundamental incompleto e analfabeto B Fundamental incompleto e alfabetizado
B Fundamental completo e Médio Incompleto B Médio completo e superior incompleto

M superior completo

Fonte: IPEA, 2010°.

Esses dados sugerem a importancia do ensino de Ciéncias que os anos finais do Ensino
Fundamental trazem para o desenvolvimento da popula¢do do municipio de Seropédica. Muitos
dos alunos levardo para toda sua vida o que foi construido nas aulas de Ciéncias durante essa
etapa da Educacéo. Nesse contexto, as aulas praticas no ensino de Ciéncias também se mostram
frutiferas ao melhorarem a autoestima dos educandos, contribuindo com a melhoria da
qualidade de vida e social do individuo (COSSA e UAMUSSE, 2015).

Quadro 3: comparativo do IDEB do Municipio, da unidade escolar ‘®investigada e as metas

projetadas.
IDEB observado Metas Projetadas

Municipio | 2005 2007 2009 2011 2013 2015 | 2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019
Seropédica 3.5 3.7 35 3.7 34 3.6 3.6 3.7 4.0 44 4.8 5.0 53 55

UE = =
- 3.8 3.7 3.8 3.7 3.0 3.9 41 4.5 4.8 5.1 53

Investigada

Fonte: http://IDEB.inep.gov.br

O IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica - dos anos finais do ensino
Fundamental do municipio, “principal indicador da qualidade da educagdo basica” (BRASIL,
2016), mostra que ndo foi alcancada a meta projetada para nenhum dos anos avaliados. Na
expectativa de mudar esse quadro, a SMECE lanca mao de estratégias, tais como a ampliacao
da carga horaria de Lingua Portuguesa e Matematica (SEROPEDICA, 2015, p. 23), para tal,

9 Ultimos dados registrados a respeito do assunto, apesar da data.
10 Ao longo dessa pesquisa, usarei a sigla UE para designar Unidade Escolar
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ela diminui em um tempo semanal as aulas de Ciéncias, que passam a contar com trés tempos
por semana, aumentando assim o nimero de turmas por professor de Ciéncias.

No inicio das observagdes, em 15/09/2016, a rede municipal de educagdo em Seropédica
estava em estado de greve de docentes, com data marcada para 16/09/2016. A escola
investigada estava com 13 professores em greve, de um total de 32, nos quais 4 eram de Ciéncias
e 2 estavam entre 0s 13 em greve.

A escola conta com 23 funcionarios no total, sem contar o corpo docente, uma diretora
geral e uma diretora adjunta, uma coordenadora pedagdgica, uma orientadora educacional e
uma supervisora. Dos funcionarios em greve, 5 eram merendeiras, 1 era inspetor e 4 eram
auxiliar de servigos gerais, num total de 10.

Ao analisar a situacdo da escola, é possivel observar que funcionava precariamente, s
com a equipe técnico pedagdgica e os professores que ndo aderiram ao estado de greve, mas
sem merendeiras e sem a equipe de apoio para organizar e limpar as 6 salas de aula, 1 sala dos
professores, 2 banheiros para alunos e 1 para funcionarios, 1 secretaria, 1 sala para a Gestdo e
1 almoxarifado da escola, sem falar da quadra de esportes e os corredores. Assim, 0s alunos,
enquanto principais atores do cendrio escolar, sofriam com a auséncia de limpeza e do
oferecimento da alimentacéo escolar.

Além disso, 0 horario estava “cheio de buracos” devido a auséncia dos professores em
greve, o que somado a falta de merenda fez com que a diretora determinasse seu funcionamento
em horario parcial. O horario era diariamente reajustado de acordo com a presenca dos
professores na unidade, para que nenhuma turma ficasse em “tempo vago”. Os professores se
dividiam nas turmas como podiam, e as diretoras e coordenadora substituiam os professores na
sua auséncia nas salas de aula. Havia um claro esforco coletivo para que os alunos ndo ficassem
sem aula, mas eram visiveis 0 apoio e a consciéncia de que o movimento de greve era
necessario. A greve foi deflagrada e foi um movimento unificado, forte por ndo contar somente
com a categoria docente, mas toda a categoria de apoio também aderiu em todas as escolas do
municipio.

O final do ano letivo foi algo conturbado em 2016, sem informac®es precisas aos diretores
das unidades sobre como proceder em relacdo a reposicdo das aulas e sem orientacGes claras
aos professores que eram sufocados por documentos e planos de aula para reposi¢des pela
Secretaria de Educacéo.

O discurso de adaptacédo das situagdes a realidade de cada escola, serviu como pretexto
para que cada diretor fosse levado a resolver seus problemas sozinhos e sem apoio, ficando
entre a SMECE e os grevistas, ja que era exigido que as horas em greve fossem repostas, pois
o0 ponto ndo foi cortado. Assim, 0s grevistas comegaram a se desentender como categorias, que
precisariam repor de formas diferentes, por serem de categorias diferentes.

Enquanto isso, 0 ano letivo era encerrado, e as aulas de Ciéncias aconteciam dentro do
possivel, em horarios variados a cada semana e com 0 numero de alunos reduzido, devido a
instabilidade da situacéo.

Concomitante a isso, a Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro tentava
encobrir a maior crise financeira da historia do pais, deixando atrasado o salario dos professores
da rede, que também sdo professores da rede municipal de Seropédica. Neste cenario, percebe-
se a gravidade politica desse momento para essa escola de nivel fundamental. Logo, foi nessa
atmosfera tensa e de extrema complexidade politica que se desenvolveu essa pesquisa de
campo.
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3.2.  Selecdo dos atores da pesquisa: com a palavra, alguns professores de Ciéncias

A observacéo e coleta de dados primarios deu-se em turmas de uma escola municipal
de ensino regular, entre turmas de 6° a 9° ano do ensino Fundamental. A maior parte dos alunos
pertencem ao bairro onde a escola se situa ou bairros préximos, a idade dos alunos varia entre
11 e 15 anos, de acordo com o censo escolar. Os professores dessas turmas sdo atuantes em
mais de uma rede de ensino e com experiéncia em sala de aula que varia de 2 a 14 anos. A
formagdo desses profissionais vai desde a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas até ao
Doutorado.

Com o critério de exclusdo aplicado a formacgdo dos professores pesquisados sendo a
Licenciatura em Ciéncias Biologicas/ Biologia, somente trés dos professores participaram deste
trabalho. Os atores 1*A, B e C possuem entre 3 e 14 anos no magistério, com atuagdo em redes
municipais, estaduais e mesmo em nivel superior. Na Unidade escolar em que se deu essa
pesquisa, os professores A e B atuam com turmas de 7°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental e
o professor C atua com turmas de 6° e 7° anos.

Apos a anélise do modelo de relatdrio enviado a escola pela SMECE e dos dados das
transcricdes das entrevistas do ASE e dos atores da escola investigada, pude perceber uma
discrepancia entre o que estava escrito no documento, no que o ASE buscava e 0 que 0s
professores entendiam. Enquanto o relatério que devia ser preenchido pelo professor
identificava as praticas em “ Experimento n°”, 0 ASE registrava em entrevista que havia feito
uma sugestdo de qualquer atividade que distanciasse as aulas de ciéncias das aulas tradicionais
e, por sua vez, os professores entenderam essa orientagdo como uma exigéncia a ser cumprida
a fim de gerar mais um documento a ser preenchido e mais uma barreira para se cumprir o
contetdo.

Durante a pesquisa de campo, nos dialogos com os professores, quando perguntados
sobre o que seria uma aula pratica na opinido deles, obtive do Professor C a seguinte resposta:

Olha, eu acho que seria uma aula diferenciada, pra chamar a atencéo dos alunos.
Pode ser uma dindmica, uma atividade, até filme
(Professor C, em 20 de maio de 2017).

O professor B me disse que pensa em um experimento, mas ndo vé a possibilidade de
realiza-lo em sala de aula, pois teria que ser algo que ndo fosse perigoso e falta material na
escola para tal, como um microscopio, por exemplo.

Uma experiéncia. Agora no segundo bimestre eu pretendo trazer um experimento
para eles, mas assim, vou ver uma simples. (Professor B, em 20 de abril de 2017).

O professor A facilita, dizendo que poderia ser até mesmo um jogo, pois 0s alunos
gostam dessas atividades.

Contudo, todos os professores entrevistados se sentiam na obrigacdo de realizar as
atividades e atender as exigéncias do ASE sobre as aulas praticas bimestrais.

11 Nesta pesquisa utilizarei os termos “atores” e “professores” no masculino, embora me direcione aos
dois géneros
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: AS CATEGORIAS QUE REVELARAM
OS SENTIDOS, OS LIMITES E AS POSSIBILIDADES DE AULAS PRATICAS
EM CIENCIAS

Apb6s o periodo exploratério na pesquisa de campo — conforme apresentei na
metodologia — foram criadas categorias na observagdo, no tratamento e na analise de contetido
dos dados coletados pelo método da triangulacéo.

Para tanto, agrupei e destaquei a discussdo deste capitulo nos subitens especificos a
seguir para cada situacdo observada, de modo a entremear os dados da triangulacéo — falas nas
entrevistas, observac6es ndo participantes e documentos analisados — de forma a verificar as
suas coesoes e contradicoes.

4.2. Situagdo 1: Indisciplina e o desinteresse do aluno como fator limitante para
as aulas praticas.

A indisciplina dos alunos foi registrada em diversas situa¢des durante a observacao nao
participante e as entrevistas como um dos principais fatores limitantes da utilizagcdo das aulas
praticas pelos professores A, B e C conforme mostram as falas dos atores dessa pesquisa quando

indagados sobre a utilizacdo das aulas praticas
[...] se der 10 exercicios para quatro tempos de aula, a aula acaba e eles ndo fazem.
(Professor A, em 15 de setembro de 2016).

[...] uma experiéncia com eles, em sala, mas olha como é a turma!
(Professora B, em 20 de abril de 2017).

[...] aqui? N&o. Olha a turmal
(Professor C, em 20 de maio de 2017)

E de fato, ao “olhar a turma” pude entender a fala dos professores. Sobre a indisciplina
dos alunos, Bassoli (2014), comenta sobre atribuicdo deste fato a utilizacdo de aulas tradicionais
e conteudista pelos professores, mas sugere que ha necessidade de entendimentos mais
profundos dentro do contexto de trabalho desses profissionais para um olhar mais amplo sob
esse aspecto. Em minhas observacgdes, acrescento a essa discussdo um novo fator: o nimero de
alunos por turma, considerando o tamanho das salas de aula da Unidade Escolar, que pode ser
considerado uma das diversas faces a se ponderar nessa relacéo.

Ainda que o professor tenha “olhos nas costas” (PERRENOUD, 2000, p. 16), ficar
atento a todas as situa¢@es para o que é ou ndo relevante ao aprendizado do eduncando tornar-
se-a inviavel sem o0 acesso do professor aos mesmos. Em uma classe em qua nédo ha espaco para
0 deslocamento livre do professor ou mesmo das carteiras para atividades diferenciadas, a
indisciplina é limite para qualquer aula, tal qual para aulas praticas de Ciéncias.

Em andlise do Plano Municipal de Educac¢do do municipio de Seropédica, é possivel
encontrar diversos graficos com informag@es sobre 0 numero de alunos da rede por ano de
escolaridade além das estratégias propostas para o cumprimento do Plano Nacional de
Educacao (PNE), mas ndo se menciona 0 nimero maximo de alunos por turma, ou se ha uma
adequacdo por espaco em cada unidade Escolar desta situacdo. O que ha é uma estratégia para
0 cumprimento da Meta 02 do PNE:

2.2 Ajustar o numero de alunos por professor, garantindo a qualidade do
processo ensino-aprendizagem em conformidade com resolucdo expedida pelos
Conselhos Nacionais e Estaduais de Educagdo (SEROPEDICA, 2015, p. 29).
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Assumo que a proposta desta estratégia como cumprimento de Meta do PNE demonstra
o conhecimento e o entendimento da SMECE em relacad a essa problematica, ja que a estratégia
sugere que a qualidade do processo de ensino e aprendizagem esta diretamente relacionada ao
numero de alunos ofertados ao professor em seu exercicio diario em suas turmas.

No PPP (Projeto Politico Pedagdgico) da escola também nédo encontrei nenhum registro
de adequacdo do numero de alunos por turmas em real¢do ao espaco disponivel em casa sala de
aula. O mesmo para as Diretrizes Curriculares para a Rede Municipal de Ensino de Seropédica,
0 que sugere que esta problematica consta apenas na fala dos professores de Ciéncias, mas que
ainda ndo passou as decicoes efetivas ou mesmo do que eu chamaria de ““ intengdes oficiais” a
serem consideradas na Unidade Escolar, através do PPP, por exemplo.

No que tange o deinteresse dos alunos, as falas dos professores B e C explicitam o
problema. O professor B relata que em seu primeiro ano de magistério, quando desconhecia 0s
obstaculos para a utilizagdo das aulas praticas, fazia uso da estratégia com maior frequencia,
mas constatou que o efeito nem sempre era o esperado:

[...] E tem outra também, nada surte efeito. Nada adianta. A gente tem um
trabalh&o e ndo adianta, eles ndo se interessam, nem todos participam. Nem filme,
nem data show, nada (Professor B, em 20 de abril de 2017).

Eles ndo se interessam, nada adianta. Ndo acho que deu muito certo (
Professor C, em 26 de maio de 2017).

Quanto a essa questdo de desisteresse por parte dos alunos, Bassoli (2014) menciona
“que normalmente, a indisciplina e falta de motivacéo dos alunos séo vistas como consequéncia
de um ensino magante e essencialmente expositivo, da falta de preparo ou, até mesmo, da falta
de motivacdo dos proprios professores”, entretanto, a problematica motivacional dos alunos
possivelmente nesses casos, relaciona-se com o processo de mutacdo filosofica
(BACHELARD, 1977), em que a motivacdo estd ligada a sensacdo de entendimento e
aprendizado sentido pelo aluno. Se a aula ndo propriciar condigdes para que o aluno seja capaz
de passar por esse processo, o0 aluno tende a se desenteressar para atividade mesmo sendo
pratica e fora dos moldes das aulas tradicionais.

4.3. Situacdo 2: A falta de recurso e espago especifico como fator limitante para
as aulas praticas

Em relacdo a falta de recurso disponivel e um espaco especifico para o Ensino de
Ciéncias, o professor A relata em entrevista que existe uma necessidade, embora sua ideia de
aulas praticas estejam relacionadas a aplicacdo de jogos e estratégias pedagdgicas, o que levou
sua categorizacdo dentro das perspectivas de entendimento de cunho pedagdgico da
importancia dessas atividades, contudo, durante as observagbes ndo participantes, pude
constatar que mesmo o entendimento das atividades para essas aulas préaticas, deste professor
tenham cunho pedag6gico, ndo eram realizadas e ndo constam no planejamento desse professor.

Busquei entdo os documentos analisados - e que foram descritos acima - nas Diretrizes
curriculares para a Rede Municipal de Ensino em Seropédica, onde consta nos procedimentos
de ensino para o 3° bimestre das turmas de 7° ano do Ensino Fundamental o que é chamado de
“Atividades de ampliagao”, que se destinam a trabalhos em grupo com atividades de jogos,
experimentos e pesquisas, entre outros. Para o 8° ano, assim como para o 7° ano, também
constam orientacdes para essas “atividades de ampliacdo” além de preparo e utilizagdo de
esquemas como células animal e vegetal, realizacdo de atividades préaticas para observacéo,
coleta, interpretacdo e registro de dados nos conteudos relacionados para o 2° bimestre do 8°
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ano, assim como para os do 4° bimestre também. Para as turmas de 9° ano, a realizacdo de
experimentos, simulacdes e modelagem sdo relacionados a Feira de Ciéncias ja no 1° bimestre,
€ se seguem nos proximos bimestres as orientagdes para as “atividades de ampliagdo” e
atividades praticas.

Quadro 4: procedimentos de ensino por ano de escolaridade e bimestre das Diretrizes Curriculares
para a Rede Municipal de Ensino de Seropédica.

1° bimestre 2%bimestre 3° bimestre 4° bimestre
Experimento;  Atividades Atividades Atividades
coleta e préticas para praticas paraa praticas paraa
registro de aobservacdo, observacao, observacao,
dados coleta, coleta, coleta,
6° ano referenftes a interp_reta(;éo interpreta(;éo interpreta(;éo
seres vivos ou e registro de e registro de e registro de
materiais dados; dados; dados;
Atividades Atividades de Atividades de
de ampiacdo ampiacao ampiacao
Experimentos; Atividade de Atividades de Filmes e visita
simulacdo e ampliacgéo; ampliacéo ao zooldgico e
modelagem coleta e Museu
registro  de Nacional
70 ano dados
referente a
seres  Vivos
ou materiais
e
experimentos
Atividades de Atividades - Atividades
ampliacdo; praticas e praticas
construcdo de atividades de
esquemas de ampliacéo
8° ano células,
pesquisa em
rotulos de
alimentos para
analise.
Experimentos;
simulagdes e
modelagem
Experimentos; Experimento, Experimentos, EXperimentos,
simulagbes e simulacdo e atividade de atividades
modelagem, modelagem, ampliacéo, praticas,
atividades de atividades de atividades atividades de
9° ano ampliacao, ampliaqéo praticas ampliacao
maquetes, atividades
modelos praticas e
anatémicos videos

Fonte: Quadro elaborado pela autora
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Existe uma orientacdo nas Diretrizes do Municipio para a utilizacdo das atividades de
cunho pedagdgico sugeridas como sendo o objetivo das aulas préaticas pelo professor A, sendo
o0 entendimento de cunho pedagdgico estimulado pelas proprias Diretrizes Municipais quando
sugere filmes e jogos. Contudo, para tais atividades ndo ha a necessidade de um ambiente
especifico para o ensino de Ciéncias, como um Laboratdrio de Ciéncias, por exemplo. Podendo
ser essas atividades desenvolvidas, em grupo ou individualmente, na sala de aula ou mesmo em
outros espacos da escola, como na quadra de esportes.

Entretanto, durante as entrevistas ndo estruturadas, pude notar que existia na fala desse
professor uma relagdo entre o que seria esse espaco especifico para as aulas de Ciéncias e a
quantidade de alunos por turma. Sendo a sala um espaco de transito facil e sem aglomeracao de
alunos, tornar-se-ia maior o acesso do professor aos alunos e uma reorganizacgéo da classe a fim
de desenvolver essas atividades praticas como de cunho pedagdgico, ainda que sem um espaco
especifico, como um Laboratdrio de Ciéncias, a sala de aula deveria atender a essa necessidade,
visto que:

As escolas devem propiciar ao aluno condicBes de desenvolver a capacidade
de aprender, como quer a Lei n® 9394/96, em seu artigo 32, mas com prazer e gosto,
tornando suas atividades desafiadoras, atraentes e divertidas (BRASIL, 2013, p. 117).

A titulo de entendimento quanto a exibicao/utilizacdo de filmes, faz-se necessario
equipamentos para a reproducgdo de videos, que devem ser disponibilizados pela escola, mas
que ndo estdo relacionados a um espaco especifico para o ensino de Ciéncias e deve ser comum
a todas as atividades da escola.

Em rela¢do ao posicionamento da Unidade Escolar sobre as aulas préaticas, registra-se
no PPP da escola como sua filosofia o principio da “pratica-teoria-pratica em busca da
construcdo de uma sociedade justa, igualitaria, de valores e conhecimentos socialmente Uteis,
almejando o desenvolvimento integral do ser humano” (Projeto Politico-Pedagogico,
2016/2017), e tendo como objetivo estimular uma postura pesquisadora dos educandos,
buscando combinar a teoria e os trabalhos praticos.

O professor B relata quanto a falta de recursos e de um espaco especifico para o ensino
de Ciéncias uma necessidade voltada ndo s6 ao espago organizacional para as aulas, mas aos
utensilios de necessidade para o desenvolvimento das aulas praticas, que por esse professor,
mostram-se essencialmente experimentais, demandando utensilios especificos como reagentes
e equipamentos, como microscopios, que se mostram delicados e até mesmo perigosos quanto
a sua manipulacdo, justificando assim, a necessidade de um espaco especifico para seu
armazenamento e preservacdo. As atividades descritas em entrevista aberta com esse professor,
somadas as aulas praticas aplicadas durante a observacao ndo-participante através de roteiros
para os alunos, conduziram o enquadramento do entendimento deste professor como sendo de
cunho cientifico.

[...] uma experiéncia com eles, em sala de aula. Mas como eu vou fazer isso
aqui? Olha como é a turma (uma referéncia clara a indisciplina dos alunos). Eu teria
que trazer alguma coisa que néo fosse perigosa e que desse tempo de limpar tudo
depois. Porgue tenho que entregar a sala limpa. Eles iriam destruir tudo (Professor
B, em 20 de abril de 2017).

Ainda que seus roteiros e aulas praticas estejam dentro de uma classificacdo de
“demonstragdes praticas” e “experimentos descritivos” (CAMPOS e NIGRO, 2009, p. 128),
mostram uma maior aproximagcdo com a intencdo de proporcionar aos aluno situacGes de
aprendizagem que o levem a ter contato com fendmenos ja conhecidos e novos equipamentos
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ou instrumentos, em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Basica:

[...] A leitura e a escrita, a Historia, as Ciéncias, a Arte, propiciam aos alunos
0 encontro com um mundo que é diferrente, mais amplo e diverso que o seu. Ao nao
se restringir a transmissdo de conhecimentos apresentadas como verdades acabadas e
levar os alunos a perceberem que essas formas de entender e expressar a realidade
possibilitam outras interpretacdes, a escola também oferece lugar para que os proprios
educandos reiventem o conhecimento e criem e recriem cultura (BRASIL, 2013, p.
116).

Essa postura aproxima-se da idéa do pensamento cientifico essencialmente realizante
(BACHELARD, 1978), distanciando-se do ensino por aulas praticas somente com objetivo
motivacional, onde a visdo da Ciéncia é ampliada para a interpretacdo de dados e ndo somente
respostas prontas e incontestaveis. Ainda assim, se mantém dentro das ideias do PPP da escola,
em que se registra na proposta metodoldgica da Unidade Escolar que o educando precisa
aprender, entre outras coisas, a analisar, relacionar, debater, calcular, confrontar e articular o
proprio pensamento, a fim de serem cidaddos conscientes e capazes de interagir e apliocar tais
conheciemtos na sociedade.

Mostra-se também em concordancia com as Diretrizes Curriculares para a Rede de
ensino de Seropédica, que registram a necessidade das aulas praticas através da orientacdo para
realizacdo de experimentos nos anos de escolaridade em que atua o professor B. Com a
aplicacdo dessas aulas, o professor B atende as exigéncias da SMECE, com suas aulas préaticas
constando inclusive em seu planejamento quinzenal com os roteiros disponiveis.

Assim também se aplica esse entendimento ao que se refere nos Parametros Curriculares
para o Ensino de Ciéncias, que aborda a importancia desse tipo de atividade para a interpretacdo
do protocolo, a manipulacdo dos materiais e analise dos resultados:

Frequentemente, o experimento é trabalhado como uma atividade em que o professor,
acompanhando um protocolo ou guia de experimento, procede a demonstracao de um
fendmeno; por exemplo, demonstra que a mistura de vinagre e bicarbonato de sodio
produz uma reagdo quimica, verificada pelo surgimento de gés. Nesse caso, considera-
se

que o professor realiza uma demonstracdo para sua classe, e a participacdo dos
estudantes reside em observar e acompanhar 0s resultados. Mesmo nas
demonstracdes, a participacdo pode ser ampliada, desde que o professor solicite que
0s estudantes apresentem expectativas de resultados, expliqguem aqueles obtidos e 0s
comparem aos esperados (BRASIL, 1998, p. 122).

Depende, portanto, do enfoque dado a atividade pelo professor torna-la de cunho
cientifico ou néo.

Contudo, a indisciplina e o0 comportamento dos alunos se mostram presentes na fala do
professor B como um obstéculo tal qual a falta de material e local especifico para as aulas de
Ciéncias.

A falta de um espaco especifico para o ensino de Ciéncias para o professor C mostra-se
importante, mas ndo essencial em um primeiro momento, ja que uma sala com materiaist?
disponiveis para o ensino ja é o suficiente para ele, em sua fala durante a entrevista. Ele relata
fazer as aulas praticas e parece bastante familiarizado com a pratica quando indagado sobre
realizar ou ndo essas aulas:

12 Os materiais mencionados seriam médulos anatdmicos e foi esclarecido em um outro momento da
entrevista.
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[...} sim, em outra rede, mas la tem Laboratdrio e a escola que nao tem Laboratoério,
tem uma salinha com material que a gente usa na sala. Mas 14 0 9° ano tem 11 alunos.
E um sonho. J& na escola que tem um Laboratdrio, a indisciplina ultrapassa a falta
de respeito e os professores ndo querem trabalhar |a, quem dira dar aulas praticas.
A escola é conhecida por isso, la faltam professor de Ciéncias, porque eles néo ficam.
(Professor C, em 26 de maio de 2017).

Durante a entrevista, o professor C relata que, na escola da outra rede, onde ha um
espaco especifico para o ensino de Ciéncias através de um Laboratorio ndo séo realizadas aulas
praticas em virtude da indisciplina dos alunos. Contudo, na escola onde ndo ha o Laboratdrio,
na qual ha um numero reduzido de alunos, mas ha material disponivel através de mddulos
anatdmicos, que podem ser utilizados na sala de aula, as aulas praticas sao realizadas. Porém,
na rede municipal de Seropédica, na Unidade escolar investigada, essas aulas ndo acontecem,
pois ndo ha espaco especifico e nem material disponivel para o professor, conforme segue o0
relato:

Aqui ndo tem nenhum dos dois. Uma vez eu trouxe. Juntei as mesas dos
alunos 14 na frente e coloquei a pratica ali. Chamei os alunos para ver, mas alguns
néo vieram. Eu chamei de novo, mas desisti (Professor C, em 26 de meio de 2017).

Nessa fala do professor pude identificar uma relacdo direta entre a nao realizacdo das
aulas praticas de Ciéncias, indisciplina e 0 nimero de alunos por turma, relatada inclusive em
outra rede de ensino. Nesta fala — e em outros momentos durante a entrevista - juntamente coma
analise do documento exigido pela SMECE para ser preenchido pelo professor contendo
informacdes sobre as aulas praticas bimestrais e o planejamento quinzenal do professor, pude
observar também o tipo de aula pratica escolhida pelo professor C.

Ao levar o material da atividade a frente da turma e convida-los a observar, o professor
se utiliza de “demonstragdes praticas” (CAMPOS e NIGRO, 2009, p. 128) em suas aulas
praticas, buscando trabalhar a abstracdo nos educandos, fazer uma ligacdo entre a realidade e a
teoria abstrata. Diante do exposto, as aulas do professor C melhor adequaram-se a aulas praticas
de cunho pedagdgico, onde o professor C mostrou preocupacdo em trabalhar a relagdo
interpessoal dos alunos e desenvolver suas habilidades de trabalho em equipe e concentragéo,
além de tornar a aula “mais divertida e atrativa” para os alunos, sendo o objetivo também
motivacional.

Diante do exposto, a busca em informacdes a respeito das instalagfes apropriadas para
0 ensino de Ciéncias e a disponibilidade de matérias para tal em documentos como o Plano
Municipal de Educacéo e as Diretrizes Curriculares para a rede de ensino de Seropédica nao
renderam positivamente, pois ndo ha registro de inten¢des ou planos para esta demanda.

No PME, como estratégia para cumprimento da Meta 06 do PNE, temos:

6.2 ampliar e reestruturar as escolas publicas por meio de instalacbes de quadras
poliesportivas, laboratérios de informatica, espacos para atividades culturais, sala de
leituras, cozinhas, refeitérios e banheiros com atendimento de 50% das unidades
escolares até 2016 e 100% até o final da vigéncia deste Plano (SEROPEDICA, 2015,
p. 34).

Contudo, um espaco especifico para o ensino de Ciéncias ndo faz parte dos projetos do
municipio para fornecer educacdo em tempo integral. Possivelmente, a qualidade do ensino de
Ciéncias ndo parece refletir em idices suficientes para que seja considerado prioridade para a
melhoria da educagdo municipal.

Entretanto, nas Diretrizes Nacionais da Educacdo Basica explicita-se no artigo 48 que cabe
aos sistemas de ensino e as redes de ensino prover 0S recursos que S80 necessarios para o
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trabalho educativo, bem como os materiais adequados (BRASIL, 2013, p. 142) assegurando
assim as condicdes de trabalho e outros insumos, para que seja atendida as necessidades
especificas de aprendizagem mediante abordagens apropriadas (BRASIL, 2013, p. 136).

4.4. Situagdo 3: O grande numero de documentos a serem preenchidos como fator
limitante para as aulas praticas de Ciéncias

No periodo de quinze em quinze dias, 0s professores entregam um planejamento de suas
aulas, onde deve constar o conteido ministrado incluindo cépia dos exercicios, a estratégia
utilizada, o material e a duracéo da aula. Esse planejamento fica arquivado na escola, esperando
a conferencia de uma Coordenadora de Area da SMECE, que deve fazer a conferencia desse
plano do professor juntamente com o Planejamento Anual de Ciéncias. Esse documento € feito
no inicio do ano pelos professores de Ciéncias da Unidade Escolar, em conjunto, e com base
nos contetidos minimos elencados nas Diretrizes Curriculares para a Rede Municipal de Ensino
de Seropédica, e 0 caderno dos alunos.

Junto com esse planejamento quinzenal, fica arquivado também a folha com o protocolo
para preenchimento dos professores sobre a sua aula pratica bimestral, conforme organizado na
tabela a seguir, para um melhor entendimento:

Quadro 5: documentos a serem preenchidos pelos professores de Ciéncias
N©° atividade objetivo

Conciliar contetdos minimos entre as
escolas da rede. E feito com base nas
Diretrizes Curriculares para a Rede
Municipal de Ensino de Seropédica por
cada disciplina no inicio do ano e
arquivado na escola, sujeito a
Planejamento anual por disciplina conferencia da Coordenacgéo de &rea de
Ciéncias. Nele contam as habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas e
trabalhadas; os conhecimentos e saberes
e as estratégias de ensino por bimestre e
ano de escolaridade.
Produzido com base no Planejamento
Anual da disciplina, constando a data, o
conteudo a ser ministrado com copia dos
Plano de aula quinzenal exercicios trabalhados em aula, as
estratégias, 0s materiais e equipamentos
utilizados pelo professor e a duragéo das
aulas.
Registro oficial das atividades diarias
dos professores. Preenchido
diariamente, constando o0s conteudos
trabalhados, as datas as presengas e
faltas dos alunos.
Relat6rio que caracteriza a aula pratica
aplicada pelo professor. Consta a data da
atividade, o nome do professor, o
Formulario de aulas praticas tema/titulo da pratica, o objetivo da aula

3 Diario de Classe
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4 pratica, os materiais utilizados pelo
professor, a descricdo dos

procedimentos e uma discusséo.
Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Ao dar ciéncia de todos esses relatorios, planos e planejamentos, durante as observacoes
ndo participantes, questiono: e quando o professor preenche tudo isso? Ha tempo ainda para as
aulas? Eis que, entdo, ao analisar o conteudo de cada um desses Planos, Planejamentos e
Relatorios, reflito se ndo ha uma repetitividade entre eles. Uma redundancia traduzida em
exigéncias burocraticas que nos convida a refletir se apds preparar todo esse material escrito,
sobra tempo para o planejamento e a execuc¢do de suas aulas, ainda que ndo sejam praticas;
formular, montar e corrigir as avaliagdes — que devem ser trés, no minimo por bimestre — e
recuperacoes.

Figura (2) Ordem de elaboracdo e preenchimento de documentos

Diretrizes Curriculares para
a Rede Municipal de Ensino
de Seropédica

|  SMECE |

Planejamento anual
por disciplina

Professor

|
I | I

- Planejamento Relatdrio das aulas
Diario de classe ) -
quinzenal praticas
Professor . Professor Professor

Fonte: elaborado pela autora

E para as aulas préaticas? Pois a aplicacdo desta esta diretamente vinculada a producéo
de mais um documento, o “Formulério de aulas préaticas”, que ja deve ser preenchido
bimestralmente com uma atividade, mas se o professor pretender trabalhar com outra, ou outras
atividades, precisara registrar todas as atividades praticas em Formularios, que serdo sujeitados
ao crivo da SMECE através da conferéncia da Coordenadora de Area de Ciéncias, constando

de carimbo e assinatura da mesma.
[...] Isso se reflete na qualidade da aula. Vocé acaba ndo conseguindo
planejar a sua aula direito, na verdade (Professor C, em 02 de junho de 2017).

E considerada grande a quantidade de “Planos” a serem produzidos pelos professores
de Ciéncias, principalmente porque ndo se faz necessaria uma avaliacdo profunda desses
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documentos pera perceber a duplicidade das informacdes a serem registradas. Nao é de se
espantar o comportamento e as falas de alguns dos atores desta pesquisa em apenas cumprir as
exigéncias, visto que sé no cumprimento dessas exigéncias, o professor tende a utilizar todo
seu periodo de tempo disponivel (TD) e articulacdo pedagdgica na Unidade escolar, ficando o
professor submerso em burocracia.

Esse excesso burocratico ndo condiz com as orientagdes do Plano Municipal de
Educacdo (PME) de Seropédica, que defende a velocidade do progresso cientifico e
tecnoldgico, tornando o conhecimento rapidamente superado e exige uma atualizacdo dos
profissionais da educacdo, que precisam romper com as praticas rotineiras e refletir sobre a
importancia social do trabalho (SEROPEDICA, 2015, p. 8).

O plano Municipal de educagdo consubstancia os principios constitucionais da gestao
democrética e da qualidade da educagdo com equidade social, colocando-0s como
dois grandes desafios para a sociedade brasileira na atual década. Reafirmamos as
palvras de Jodo Monlevade: “ o Plano Municipal de Educacdo deve ser uma das
alavancas do processo e do projeto de desenvolvimento de todos os cidaddos do
municipio” (SEROPEDICA, 2015, p. 7)

Considerando essa alavanca, o controle através da exigéncia tdo detalhada das
atividades do professor, o excesso e redundancia nos planos e planejamentos e relatorios, a
conferencia e comparacgéo destes e o caderno dos alunos séo atitudes que néo refletem a ideia
de educacao contemporanea, da autonomia pedagogica e administrativa da escola e da gestéo
democrética (BRASIL, 1996).

Tantos procedimentos a serem cumpridos pelos professores dificultam a a acdo reflexiva
de sua pratica, fator essencial para a transformacao da pratica docente, que ndo é e nem deve
ser imutavel (PERRENOUD, 2000, p. 14) bem como os desconsidera como atores competentes
e sujeitos do conhecimento, resumindo sua atuacdo ao cumprimento de deveres administrativos
e executores das orienta¢fes de documentos(TARDIF, 2012, p. 228).

Desconsiderar o professor como sujeito ativo e ator competente, nos direciona a uma
visao redutora da educacédo, em que o tradicionalismo predomina. Essa concepg¢do ndo somente
limita o papel do professor, mas também é contréria a realidade da educacdo atual, negando aos
professores a oportunidade de produzir saberes autdnomos e especificos ao seu trabalho. E a
I6gica de cima para baixo enquanto politica publica - segundo Tardif (2012, p.243).

As autoridades educacionais ainda hoje desvalorizam os saberes dos professores, e esse
controle da acdo pedagogica através do excesso de documentos, o crivo da SMECE e a
comparacdo com o caderno dos alunos é um exemplo disso, e esse problema ndo é
epistemoldgico, mas politico, estando relacionado historicamente com a ideia do oficio de
professor por vocacao (TARDIF, 2012, p. 243) e as relacdes de poder na escola.

4.5. Situacdo 5: A inseguranca dos atores da pesquisa como fator limitante para
as aulas praticas de Ciéncias

Durante a interacdo de dois professores, B e C, em periodo de TD na escola, as aulas
praticas do professor B foram abordadas. Enquanto os dois professores conversavam, observei
que o professor C ouvia e concordava atentamente com o professor B e suas consideracdes a
respeito dos trabalhos dos alunos. Em um outro momento, anterior a esse, o professor C ao me
responder em entrevista como realizava suas aulas praticas, descreve:

[...] mas eu néo fagco como o professor B, ndo. Eu trago uma atividade aqui com eles,
diferenciada e tal... (Professor C, em 26 de maio de 2017).
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Identifico na fala do professor C uma diferenciacdo entre as classificagdes das atividades
praticas dele e outra, para o professor B, conforme dito anteriormente, ou seja, esse momento
da entrevista corrobora as classificagfes do item 4.2 e revela mais: quando em interagdo com o
professor B observei uma certa inseguranca ao falar desse tipo de aula.

Em reflexdo sobre 0 exposto, questiono a natureza dessa inseguranca e com isso, chego
a duas possibilidades que considero bem reais: a inseguranca vem de sua (in)experiéncia, frente
ao outro professor e/ou de seu despreparo para a realizacdo das aulas praticas?

Ao relacionar o periodo de atuacdo profissional no magistério dos dois professores e
suas respectivas formacgdes académicas, percebo um distanciamento significativo do professor
C e o professor B, que se mostra mais experiente profissional e academicamente. Em nenhum
outro momento, durante toda observacdo ndo participante, percebi a influéncia desses fatores
nas aulas do professor C, que eram ministradas com primazia, mas no processo de reflexéo,
somado a esses fatores, interrogo: esse professor se sente preparado para esse tipo de aula?

Eu tive sim, aulas no laboratorio da faculdade. Naquelas disciplinas pedagégicas, da
licenciatura. Mas ndo foram muitas. (Professor C, em 26 de maio de 2017).

Ao explicar que fez aulas praticas em sua formacdo para professor de Ciéncias no
laborat6rio da instituicdo, pude observar que sua posi¢do nessas aulas, era de aluno e ndo de um
professor em formacao, digo, sua experiéncia com esse tipo de aula foi da visdo de aluno e ndo
de professor, quando nestas aulas ele deveria estar sendo preparado para ensinar, para utilizar
as aulas praticas como estratégia para o ensino de Ciéncias e, com isso, se “ familiarizar o
professor com o processo de raciocinio que subjaz a construgdo dos conhecimentos”
(CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011, p. 71) e que possivelmente ndo ocorreu na formagc&o inicial
do professor.

[...] O oficio de professor é adquirido em uma articulagdo entre as situacfes vividas
(ficticias ou reais) e as teorias que tentam explica-las atraves de uma generalizagdo de
processos. As formagdes que tém como eixo conceitos tedricos ndo apoiados
verdadeiramente na realidade fazem com que o futuro professor ndo possa retomar
tais conceitos posteriormente quando ele se situa em sua pratica. Disso decorre uma
grande distancia entre uma formacao académica que acaba revelando-se indtil e uma
prética intuitiva que responde aos imprevistos e aos problemas do momento, dando,
assim, a impressdo de um eterno recomecar (PAQUAY, PERRENOUD, et al., 2008,
p. 65).

Nesse contexto, sugere-se uma aprendizagem passiva na formacdo do professor,
tornando-se o professor em formacao alvo de uma educacéo tradicional em que sdo remetidos
a recepc¢do do conhecimento transmitido pelo professor que o esta formando.

As aulas nos laboratorios de instituicbes universitarias — assim como as proprias
disciplinas académicas - diferem dos espacos de atuacdo do professor em contexto real no
Ensino Fundamental, em que muitas vezes ndo ha espacos especificos para o ensino de
Ciéncias, como Laboratérios de Ciéncias, e as aulas praticas sdo desenvolvidas dentro da
prépria sala de aula, sem os recursos tecnoldgicos e sofisticados disponiveis nas institui¢fes de
nivel superior, o que lhes confere um cenario de maior autonomia (CARVALHO e GIL-
PEREZ, 2011, p. 69; MARANDINO, SELLES e FERREIRA, 2009, p. 93)

Esse tipo de aula, na formacgéo de professores, no contexto das aulas praticas, favorece
a postura do professor, ja formado e atuando no Ensino Fundamental, de reproducdo do
pensamento docente espontaneo, em que ele vai repetir a pratica observada de seus professores
enquanto ainda era aluno (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011, p. 71).

Diversos séo os autores que alertam para as significativas diferengas entre os conhecimentos
escolares e os académicos bem como o abismo entre a formagao inicial e a pratica profissional
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e seus reflexos na atuacdo dos professores na Educacdo Basica (DELIZOICOV, ANGOTTI e
PERNAMBUCO, 2002, p. 41; MARANDINO, SELLES e FERREIRA, 2009, p. 92;
CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011, p. 71; TARDIF, 2012, p. 61; BASSOLI, 2014).

Entretanto, com frequencia o professor do ensino fundamental é culpabilizado por néo
realizar as aulas praticas sem considerar a possivel inseguranca fruto da sua formacéo inicial —
ou outras, dada a complexidade do contexto da escola de Ensino Fundamental - (BASSOLI,
2014), através de acdes como exigégias de esferas superiores em suas redes de atuacdo
profissional ou mesmo do constrangimento gerado apartir da divulgacao festiva da producao de
outros profissionais em seu ambiente de trabalho.

Diante do exposto, concordo e aproprio-me da ideia de que a inseguranga, desse ator da
pesquisa, tem fundamentos e raizes muito mais profundas — e se constitui fator limitante para a
realizacdo das aulas préaticas — e que, eventualmente, passam, por exemplo, por uma maior
articulacdo entre a teoria e a pratica na formacao inicial de professores, que provavelmente tem
como opcdo a formagdo continuada. Tal ideia, foi a escolha da SMECE como estratégia para o
cumprimento do objetivo de melhorar a qualidade da educagédo, com bases no aumento do IDEB
do municipio, através da gratificagdo para aperfeicoamento profissional a nivel de Pos-
Graduac&o dos funcionarios da Educacio (SEROPEDICA, 2015, p. 23).

4.6. Situagdo 6: A critica dos outros funcionérios da Unidade Escolar como fator
limitante para as aulas praticas de Ciéncias

Durante as observag6es ndo participante e as entrevistas com o professor B, me chamou
a atencdo a preocupacdo exacerbada pela organizacao e limpeza da sala apds as aulas praticas:

[...] Eu tentava de tudo, achava tudo lindo, mas depois fui vendo as dificuldades. A
gente desiste porque faz bagunca, vocé fica taxada de professora bagunceira e
desorganizada na escola (professor B, em 20 de abril de 2017).

Apurei durante o periodo de observacdo na escola, que a fala do professor procede
através de um dialogo entre dois outros funcionarios da escola, responsaveis pela limpeza e
organizacéo das salas de aula:

[...] e foi durante a aula de Ciéncias, com a professora la dentro! Da outra vez,
guando picharam o banheiro, nés descobrimos quem foi e a aluna teve que limpar,
mas dessa vez quem teve que limpar fui eu. (Funcionario da escola sobre o ocorrido
na aula pratica de Ciéncias).

O fato ocorreu durante o desenvolvimento de aula pratica do professor B, com uma
demonstracdo pratica, a professora mostrava uma preocupacdo excessiva em relacdo a
organizacéo e limpeza da sala apds a aula pratica, sendo este um dos critérios que ela utiliza
para escolher suas praticas, inclusive.

Todo o trabalho do professor foi suprimido por um acontecimento inesperado, pois ao
encerrar a atividade e liberar os alunos, o professor B observou que, na parede préxima ao
ventilador, uma palavra de baixo caldo havia sido escrito em cor preta. A equipe de limpeza da
escola logo se adiantou em informar que aquilo néo estava na parede antes da aula, e o professor
tentava explicar que estava imerso na aula pratica e ndo viu o ocorrido.

Diante desta situacdo, pergunto se ele achou a aula prética produtiva e sua resposta vem
da amargura de quem, metaforicamente, “tentou nadar contra a corrente”, mas infelizmente,
“morreu ao chegar na praia”:

Eu n&o vi ninguém subir em cadeira pra escrever na parede! Estava envolvida na
demonstracdo, conclusdo: agora a culpa é minha, que néo vi o aluno pichar a sala.
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N&o achei produtiva. Foi muito tumultuado, muito corrido porque tive que dar o
contelido que faltava e agora minha aula é no ultimo tempo, eles ficam muito
agitados. A maior parte da turma participou, mas um grupo ficou jogando bolinhas
de papel. Entdo é tudo muito corrido, vocé faz porque tem que fazer. Tenho que
organizar o meu tempo, ta faltando dar contetdo. (Professor B, em 25 de maio de
2017).

Na fala dos funcionarios da escola investigada, pude notar que a preocupacdo com a
organizacdo do que posso chamar de “p0s-aula pratica” faz sentido, pois dentro do cotidiano
dessa escola, as criticas quanto a atuacao do professor possuem o peso de critério para a selecao
do tipo de aula a ser ministrada pelo professor e mesmo da atividade escolhida por ele, que
passa a se preocupar em nao ser o foco das criticas deste segmento de funcionarios da escola.

Tudo muito simples, bem pouquinho de cada amostra, mas me rendeu uma pichacgéo
na parede, com carvdo. Ndo havia carvao, eu ndo trouxe. Ainda bem que fotografei
tudo que estava na mesa. Por isso que eu ndo fago (Professor B, em 25 de maio de
2017).

Dentro desse contexto, tanto aulas praticas de cunho cientifico com as aulas préaticas de
cunho pedagogico encontram-se em desvantagem frente a aprovacdo desse segmento de
funcionérios da escola investigada, pois as duas categorias de percepcdo dos atores da pesquisa
encontram-se ou podem se encontrar relacionadas com posturas que podem ser entendidas
como nao ortodoxas de organizacdo da classe, podem gerar “turbuléncia” nas atividades desse
grupo de funcionarios especificamente, como o deslocamento de carteiras para fora da sala de
aula, ou mesmo dentro, quando o espaco permitir a organizacdo das carteiras dos alunos em
circulo, ou em formato de “U”™,

A visdo desse segmento de funcionérios com relacdo as aulas praticas de Ciéncias e aos
professores que se utilizam das aulas praticas ndo condiz com a visdo de escola e de sociedade
descrita no PPP da Unidade Escolar, que prega a escola como ambiente que tem a tarefa de
formar seres humanos conscientes de seus direitos e deveres, e a sociedade como um ambiente
de integragdo, produzindo e reproduzindo relagdes sociais, alterando comportamentos,
desconstruindo e construindo concepgdes, costumes e ideias, onde seja natural pensar no bem
coletivo e ndo no individual. Portanto, hd uma contradicdo entre o que se planeja e o que €, de
fato, executado pelo coletivo de profissionais na escola.

Essa visdo é corroborada pela ideia de que para o sucesso de qualquer aula, bem como
para atingir os objetivos estabelecido pelo PPP da escola, o Plano Municipal de Educacéo e
todos os outros documentos analisados e ja citados anteriormente, que visam a conquista de
uma educacdo de qualidade para todos, se faz necessario o engajamento e cooperacao de toda
a comunidade escolar (BASSOLI, 2014).

4.7. Situacdo 7: Os professores que nao realizam e 0s que realizam as aulas
praticas por alguns desses motivos, ou apesar deles

Ao analisar o plano de aula dos atores da pesquisa, constatei discrepancia entre o que foi
registrado, o que foi relatado nas entrevistas abertas e o que de fato aconteceu em aula durante
a observacdo ndo participante. Algumas das datas em que consta as aulas praticas haviam sido
ministradas de forma teérica, por exemplo: alguns registros nos planos quinzenais, em que deve
constar inclusive a copia dos exercicios trabalhados em aula, parecem feitos de forma
mecanizada, ainda que escritos a mao.

13 Diferentemente do formato convencional de alinhamento vertical das carteiras.
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O campo em que se destina a descri¢do das estratégias e 0s matérias e equipamentos usados
pelo professor sao repetitivos e algumas vezes preenchidos com um “trago” e no espago que se
destina aos conteudos sdo descritas “atividade diferenciada”, sem maior esclarecimento de
como estas foram realizadas.

Atribuo esse fato a todas as problematicas expostas nas situacdes discutidas acima, em
especial ao excesso de documentos destinados ao professor. Como a realizacdo das aulas
praticas passaram a ser uma exigéncia da SMECE, o professor precisa cumprir, e 0 atesta
através desse registro em seu plano quinzenal, ou seja, consta no planejamento quinzenal
porque o professor precisa cumprir a exigéncia, mas ele ndo consegue fazer, porque se depara
com todos os limites descritos nas situacdes descritas acima.

Além disso, esse posicionamento vertical — top down — da SMECE em relagdo as aulas
praticas, possivelmente contribui para uma resisténcia dos professores a essa imposicao.
Soma-se a isso, a consciéncia dos atores da pesquisa quanto a possibilidade real de controle de
suas atividades pelas esferas superiores, ameagando com isso sua autonomia e os coloca em
posicdo tenaz diante de tantos obstaculos, conforme apresentado nas situagcdes descritas nos
itens anteriores da pesquisa e no contexto politico em que se deu a coleta de dados.

Entretanto, o professor B desenvolveu uma adaptacdo para o cumprimento das aulas
bimestrais, adaptando roteiros de aulas praticas para que seus alunos desenvolvam as atividades
praticas em grupo e como pesquisa para casa, fora do horario de aula. Segundo o professor B a
atividade deve ser registrada por foto e apresentada em data previamente estabelecida pelo
professor, juntamente com um relatério pelo aluno.

Apesar da pratica ndo ser o ideal exposto nesta pesquisa, as atividades sdo promissoras,
visto que estimulam a autonomia dos educandos e estimula a curiosidade e criatividade dos
mesmos. Com o uso de materiais de facil acesso e de linguagem adequada ao publico, que séo
alunos do 8° e 9° anos do Ensino Fundamental, os roteiros sdo adaptacfes de aulas praticas
disponiveis na internet e selecionadas pelo professor para melhor atender aos seus objetivos e

de acordo com os PCN:
Ao lhes oferecer um protocolo definido ou guia de experimento, os desafios estdo em
interpretar o protocolo, organizar e manipular os materiais, observar os resultados,
checé-los com os esperados, e anotar resultados (BRASIL, 1998, p. 123)

Infelizmente, adequacdes a apresentacdo da atividade para o aluno sdo necessarias, bem
como a aula em que os trabalhos sdo entregues, de modo a estimular discussdes em torno das
dificuldades encontradas pelos mesmos durante a realizacdo das atividades, a formulacdo de
hipdteses, erros e adaptacdes feitas para a conclusdo do trabalho, mas certamente, todas as sete
situacOes descritas anteriormente influenciam diretamente a opgao do professor enquanto ator
observado nesta pesquisa, em desenvolver as aulas praticas.

4.8. Orientagdes para o ensino de Ciéncias da SMECE

Ao tentar compreender a exigéncia da realizacdo das aulas praticas pelos professores da
escola, entrei em contato com a SMECE. Em nossa conversa, perguntei sobre a importancia
atribuida a essa exigéncia e 0 ASE me revelou que essa ndo era uma exigéncia da Secretaria de
Educacdo, mas sim uma sugestdo, que achava importante o ensino com aulas praticas.

Indaguei sobre o porqué de ser importante para ele da seguinte forma: por que ele acha
importante os professores de ciéncias utilizarem aulas praticas em suas aulas? Ele me respondeu
que as aulas ficavam mais divertidas, mais interessantes, que isso chamava a atencao do aluno
para a aula de Ciéncias. Poderia ser a exibi¢do de um filme, um jogo ou mesmo uma aula com
material encontrado pelo professor no caminho ao se deslocar para a escola, levando assim seu
enquadramento dentro das concepcdes de aula pratica de cunho pedagdgico.
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Quando indagado sobre a eficiéncia da sugestdo aos professores, ele me respondeu que
estava satisfeito com o que tinha conseguido, embora nem todos tenham aceitado. Para
acompanhar e estimular os professores nessas atividades, foi criado um grupo em uma rede
social com a participacdo de todos professores de ciéncias da rede para que estes pudessem
mandar fotos dos trabalhos e, com isso motivar, 0s outros colegas a realizarem as atividades
também.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias com aulas praticas, a apresentacao da sugestao, ou seja,
as orientagOes foram feitas em uma reunido com um professor representante de cada escola, e
com ajustificativa dita no discurso acima pelo ASE, deixando ausente a ideia das aulas praticas
como estratégia para se trabalhar a cultura cientifica com os alunos (KRASILCHIK e
MARANDINO, 2007; LORENZETTI e DELIZOICOV, 2001; MALHEIRO, 2016), despertar
0 espirito cientifico construindo conhecimento cientifico na superacdo do senso comum, 0
interesse pela investigacdo com participacao ativa do aluno na construcdo do conhecimento
para uma aprendizagem significativa (MOREIRA, 1999) e trazer, para o professor, 0 ensino
como investigacdo. Para ensinar Ciéncias a partir de problemas (CAMPOS e NIGRO, 2009) e
temas geradores que sejam capazes de ancorar o conhecimento novo e trazer possibilidade de
transformacéo social (FREIRE, 2002). Para “apresentar a coisa antes da forma” (COMENIUS,
2001).

Ensinar Ciéncias é propiciar aos alunos situacdes de aprendizagem nas quais eles vao
construir conhecimentos sobre diferentes fendmenos naturais. E também potencializar
a capacidade dos alunos de formular hipdteses, experimentar e raciocinar sobre fatos,
conceitos e procedimentos caracteristicos desse campo de saber (GUIMARAES,
2009, p. 12).

Ressalta-se que o0 ensino como investigacdo ndo tem o objetivo de formar jovens cientistas,
mas formar alunos autbnomos, que pensem sobre os fendmenos do mundo cientificamente, sem
mitos, sem dogmas (CAMPOS e NIGRO, 2009).

O ponto de partida para o ensino de Ciéncias por investigacao séo as situagdes problemas
propostas pelo professor, em que os alunos formulam hipoteses explicativas, os conceitos
prévios dos alunos, o planejamento e a execucao de atividades com fins didaticos especificos,
a avaliacdo do ensino-aprendizagem (CAMPOS e NIGRO, 2009, p. 25).

N&o se trata de defender o ensino pratico como solucdo universal para os problemas no
ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental, até porque, aulas praticas desarticuladas de um
planejamento ndo fazem sentido. Além disso, reconhece-se o valor das atividades
demonstrativas, quando dentro de um contexto e articuladas ao planejamento do professor,
sobretudo para a motivacdo, mas ndo somente para ilustrar a aula (SANTOS, 2012;
MALHEIRO, 2016).

No entanto, o entendimento das concepcBes dos docentes, a respeito das aulas préaticas e
aulas experimentais em contexto real € muito importante, pois contribui para a compreensédo
das especificidades dessa metodologia de ensino de ciéncias e suas dificuldades de
implementacdo nas aulas, ajudando na reflexdo para superacdo dos obstaculos encontrados
pelos docentes e das possibilidades no uso, sendo 0 método o pilar dessa problemaética
pedagégica (MARANDINO, SELLES e FERREIRA, 2009, p. 104; BASSOLI, 2014, p. 591).

Campos e Nigro (2009, p. 27), trazem consigo uma breve lista das caracteristicas da
Ciéncia e do conhecimento cientifico que os estudantes deveriam aprender nas aulas de
Ciéncias, demonstrando que muito mais do que tornar as aulas divertidas, as aulas praticas séo
estratégias privilegiadas para o ensino por investigacdo, pois através dele deve-se entender a
distingdo entre observacao e inferéncia; entender que Lei em Ciéncia é diferente de teoria
cientifica; que o conhecimento cientifico envolve a criatividade e a imaginagdo humana, mesmo
sendo baseado em observacbes do mundo natural e derivado delas; que o conhecimento

37



cientifico é subjetivo e baseado em experiéncias anteriores; que a Ciéncia, historicamente, é
praticada por seres humanos que pertencem a uma cultura e que o conhecimento cientifico
nunca ¢ absoluto ou incontestavel.

Diante do exposto, muito mais do que ornar as aulas, uma aula pratica deve ser sempre
bem planejada, articulada com o contetdo que se pretende trabalhar, ter objetivos claros e isso
demanda tempo e dedicagéo do professor, pois “o simples fazer ndo significa necessariamente
construir conhecimento e aprender Ciéncia” (BRASIL, 1998, p. 122), ndo podendo atender a
estas exigéncias, se feito ao caminhar para a escola pelo professor, como sugerido pelo ASE:

[...] Podem ser aulas diferenciadas, ou atrativas para os alunos. Para o professor
evitar apenas as aulas com conteudo, e que podem ser coisas simples, como areia do
quintal ou um filme da Disney. Eu mesma ja usei varias vezes, pois 0s professores
precisam buscar formas de prender a atencédo dos alunos (ASE, em 28 de agosto de
2017).

Outra questdo a contemplar € a de que durante a minha pesquisa de campo, observei que
os professores buscavam atender a uma exigéncia vinda da Secretaria de Educacgdo quanto a
realizacdo de uma aula pratica por bimestre. Entretanto, foi garantido pelo ASE que isso foi
apenas uma sugestdo, que por também ser professor da rede Estadual de Educacdo, achava
importantes as aulas praticas para o ensino de Ciéncias.

Isso evidencia uma contradigdo acerca da interferéncia entre o que o ASE sugere e como
estd sendo recebida e trabalhada a sugestéo na escola, ou seja, como uma exigéncia, gerando,
possivelmente, mais um obstaculo para a utilizacdo dessa estratégia no ensino, além de muita
resisténcia a imposicdo de uma préatica pedagogica.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes fruto dessa pesquisa, a respeito da problemaética referente a razdo pela qual os
professores formados em cursos de Licenciatura reconhecem a importancia das aulas préaticas
para o ensino de Ciéncias, mas ndo as implementam, os significados atribuidos a essas aulas
para esses professores — e se estes estdo de acordo com as ideias propostas pelo 6rgdo superior
da rede, a Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Esporte de Seropédica — transcendem a
pluralidade de sentidos encontrada na literatura académica estudada nesta pesquisa.

Com a intencdo de conhecer os limites, as possibilidades e os avangos dos atores da
pesquisa, fiz do ambiente de trabalho desses profissionais, a escola, 0 meu campo de pesquisa,
onde caracterizei as aulas préaticas desenvolvidas numa escola de Ensino Fundamental, e
mobilizei discussOes a respeito das especificidades dos limites e possibilidades para utilizagao
das aulas praticas pelos atores da pesquisa.

A partir da triangulacdo dos dados para um cuidadoso tratamento e analise dos dados
coletados, surgiram duas categorias de como sdo percebidas e/ou utilizadas as aulas préaticas de
Ciéncias, na escola investigada: (1) de cunho pedagdgico ou (2) de cunho cientifico,
percebidas e entremeadas nas sete situacdes observadas as quais evidenciam alguns limites e
possibilidades para a realizacdo das atividades praticas/experimentais na escola investigada.

Trés atores da pesquisa mostram-se com suas perspectivas mais voltadas para as aulas
praticas de Ciéncia dentro da categoria de “cunho pedagdgico” e somente um mostra-se mais
inclinado a categoria de “cunho cientifico”. Tal cenario remonta, possivelmente, um ensino de
ciéncias em que, nas suas aulas, se utilizam dessa estratégia como um adicional ao fator
motivacional dos educandos e ao desenvolvimento de habilidades, por parte dos mesmos. Mas,
tais habilidades sdo também observadas quando as aulas préaticas de Ciéncias mostram um valor
“de cunho cientifico” mais intenso devido a sua histdria e a sua esséncia.

Nos documentos oficiais de orientacdo do ensino da rede de Seropédica pude identificar
uma diferenciacdo das aulas praticas através das expressoes usadas no quadro “Procedimentos
de Ensino”, em que constam estratégias de ensino como “Experimentos”, “Atividades praticas”
¢ as “Atividades de Amplia¢do” que se destinam a utilizagdo de jogos, experimentos, resolucéo
de problemas, entrevistas, pesquisas, confeccdo de cartazes e mapas de conceitos.

Outra caracterizacdo dessas aulas surge das orientacbes da SMECE, que sao
transmitidas através das reunides com os professores e, normalmente, se traduzem em
exigéncias para que utilizem “métodos diferenciados” os quais constam nas Diretrizes para o
ensino no municipio. Essa obscuridade de sentidos por parte dos 6rgdos superiores ndo facilita
um melhor direcionamento do trabalho pedagdgico para o professor de Ciéncias.

Mais do que buscar inconsisténcia entre a teoria e a pratica, dos professores, da literatura
académica e dos documentos oficiais nesta pesquisa, considerei 0s atores da pesquisa ndo como
objetos, mas como sujeitos competentes e construtores de saberes docentes especificos e
oriundos de sua prética.

A ndo utilizacdo das aulas praticas pelos atores da pesquisa mostra-se diretamente
relacionada a varias situacdes: a indisciplina, a falta de um espaco especifico ou mesmo material
disponivel, a falta de interesse por parte dos alunos, pelo grande nimero de documentos a serem
preenchidos pelos professores, 0s quais reduzem seu tempo para planejamento, a inseguranca
quando a aplicacdo dessas atividades, que possivelmente tem origem na sua formacé&o inicial e
a critica dos outros funcionarios da escola. Devido a essas questdes alguns professores nédo
mostram engajamento para o desenvolvimento dessas atividades, conforme descrevi em cada
subitem referente a essas situa¢des observadas.

Contudo, ainda assim, um dos atores mostrou grande interesse em desenvolver as aulas
praticas atraves de adaptacdes para a realidade de suas turmas. Ainda que suas aulas praticas
sigam roteiros, elas mostram grande potencial para desenvolver aulas investigativas.
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Na intencdo de melhor compreender a situacao da Educacao do municipio de Seropédica
retorno aos graficos apresentados no capitulo da metodologia, em que é possivel identificar o
grau de relevancia das aulas de Ciéncias no Ensino Fundamental para a populagéo, pois 0s
dados revelam que para a sua maior parte, 0s ensinamentos desta fase escolar irdo compor 0s
9,28 anos de estudo. Tais conhecimentos afetam, assim, a autonomia dessa populacéo ao que
se refere ao entendimento sobre Ciéncia e Tecnologia, no sentido contrario do que é escrito em
documentos oficiais e que deveria servir como garantia do seu desenvolvimento e bem-estar
social.

E evidente o aumento dos nimeros de tempos por semana de outras disciplinas — como
Lingua Portuguesa e Matemaética - em detrimento da reducdo do nimero de aulas de Ciéncias
em funcédo dos indices que dizem refletir a qualidade da educacdo com o objetivo em atingir
metas projetadas por avaliagcbes externas — como a Prova Brasil, por exemplo. Tal fato
demonstra a desvalorizacdo do ensino de Ciéncias o qual deveria ter como finalidade,
sobretudo, a melhoria da qualidade de vida da populacédo a partir de experimentos de cunho
cientifico que pudessem conscientizar e emancipar 0s alunos nas suas atividades cotidianas.

Possivelmente, o investimento em melhoria nas estruturas das escolas para o ensino de
Ciéncias ocorra de fato, caso a disciplina seja inserida dentro das avaliagdes externas usadas
para a verificacdo da qualidade da educa¢do no municipio, no estado e no pais, trazendo assim
melhor condicdo de trabalho para o professor de Ciéncias e um investimento real em sua
formagéo continuada.

Nesse sentido, busquei refletir também sobre os impactos da formacdo inicial de
professores e os reflexos dela no Ensino Fundamental, mas sem a intencéo de esgotar o assunto.
Observei dois problemas a serem considerados como possiveis solucdes a serem discutidas: a
maior articulagdo dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas com a escola, ou seja, um
ensino com base na pratica do professor, assim como a formacéo continuada de professores de
Ciéncias, sugerindo novas reflexdes a serem feitas em uma posterior pesquisa no municipio de
Seropédica — como possivel desdobramento desta pesquisa. Nesse sentido, busquei desenvolver
um produto didatico-pedagogico para ser aplicado na forma de “cunho cientifico” (em anexo),
a partir das impressdes e reflexdes que obtive ao longo dessa pesquisa, de modo a contribuir
como sugestdo de “atividade pratica” para os professores de ciéncias de Seropédica e para as
demais redes de ensino.

Outrossim, atento para a situacédo de disparidade entre a escola e seu 6rgdo regulamentador,
na qual ainda questiono: como sdo recebidas pela escola as orientacdes ou exigéncias de sua
instancia superior? Quais 0s impactos disso no processo de ensino e aprendizagem dos
educandos? Quais os reflexos na qualidade da educacao desse municipio?

Contudo, considero que as atividades de “cunho cientifico” devem ser mais discutidas entre
os professores do municipio estudado, por meio de programas de formacdo continuada e
parcerias com universidades, embora considere que o fator motivacional, por meio das
abordagens de “cunho pedagdgico”, também seja importante na busca por uma Educacdo em
Ciéncias mais dinamica, reflexiva, inclusiva, emancipadora e que se reflita na melhoria da
qualidade de vida da populacdo com a utilizacdo de tais conhecimentos pelos alunos do Ensino
Fundamental.
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7. ANEXOS
7.2. ANEXO | Proposta para o ensino de ciéncias no ensino fundamental: O
produto DIDATICO

7.2.1. Procedimentos metodoldgicos

A partir das observacOes e reflexdes realizadas ao longo da pesquisa que realizei, 0
projeto que apresento — na forma de produto para o Mestrado Profissional — e que considero
caracterizado na categoria de ‘“cunho cientifico”, conta com uma sequéncia didatica
desenvolvida a partir da adaptacdo de um dos roteiros utilizado por um dos atores da pesquisa
e que apresenta potencial para a realizacdo de uma aula investigativa.

A aula prética proposta utiliza materiais de facil acesso e manuseio e visa despertar no
professor de Ciéncias o interesse pelo ensino de Ciéncias através do método cientifico
(categorizado como de cunho cientifico), reduzindo o hiato que existe no senso comum de que
0 ensino através da préatica esta desarticulado com o progresso do contetido ou da construcdo
de conhecimento pelo aluno, servindo apenas para entretenimento e atragdo para as aulas de
Ciéncias e sendo responsavel pelo atraso dos objetivos educacionais do professor.

Diante da atual exigéncia da Rede Municipal de Educagdo, acrescento a possibilidade de
trazer ferramentas para o cumprimento desta e, com isso transformar ndo somente a pratica
pedagdgica do professor, mas a realidade das aulas de Ciéncias nessa escola.
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Este material é destinado a professores de Ciéncias do Easino
Pundamental e pretende fornecer recursos, para gue possam construir
suas proprias aulas, através de sugestdes de aunlas priticas e a troca de
experiéncias em um didlogo entre nos, professores.

Funca tive diwidas quanto a profissio que eu seguiria: eu sempre
guis ser professora de Ciéneias. Influénciada por meus professores do
Ensino Pundamental, eu sempre fui fascinada pelo mondo natoral
Apds me tornar professora de Ciéncias, acummlei a experiéncia de
mhlhmnmud&m&o&mni&hda%mﬁn%em
insﬁtm?aﬁpﬁﬂimeparﬁmﬂua,uabaﬂunﬂnlmlmhmmﬁd:mqﬁu
de Jovens e Adultos, Abrigo para Criancas da Prefeitura e Sistemas de
Ensino.

Construi na pratica minha identidade docente & minha pratica
pedagogica, passando noites sem dormir ao pensar em como atuar
diante de salas de aula tio multiculturais & multifacetadas. Alunos com
distorcio sérieddade e influencias socioecondmicas, como o contexto de
viver sob a influénecia do trafico de dropas. Construi-me professora no
exercicio docente e mpa sala dos professores, sobrevivendo a dois
ambientes de formacio profissional delicados e fundamentais para o
crammenmgmcﬂmm:l_

Como professora de Ciéneias nos anos finais do Ensino
Pundamental, foi possivel observar que as aulas priticas sio recursos
mmito valorizados pelos docentes e pela literarura académica mas em
contrapartida, pouco utiliados, fato esse que me levou a pensar em criar
condicdies para tornar essa pritica possivel.

A partir de entio, iniciei meus gquestionamentos sobre o motivo de
uma estratégia que di sentide ac ensino de cifncias ndo ser utilizada
pelos professores com guem eu comwversava e convivia, nem mesmo
guando possteel; uma atimde aparentemente conrraditéria, sendo
inlimeros os esmudos que mostram a efetividade da wilizacio das privicas
diditicas para o processo ensino- aprendizagem nas aulas de Ciéncias 2
mﬂnbntainmmh:smﬂm

Por outro lado, outra barreira importante a se transpor, sios os
limites previamente impostos ao ensino de ciéncias com uso da
upetimenmiaeaulaspﬁﬁm De fato, Eﬂ.!&dll.l:iﬂd(ﬂm
ddnmpmuemwdmgememumapmdaeﬂ:mm

pns-mudermdaﬂ.e que sugere a mtetdﬂciplma.ﬂd:de e ate a
mmdﬁmhﬂmﬂada,mnmmmmpmmdmumdeptm
didaticas que tém esses objetivos, sendo a experimentacio e as aulas
priticas componentes e catalisadores para tais processos.

Apresento neste trabalho um produtc na forma de uma
sequéncia de atividades praticas de “ecunho cientifico” criado a partir de
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Programa de PésGraduacio em Educacio em Ciéncias & Matemitica
(FGEduCIMAT). Tal pesquisa, iniciada em marco de 2016, investigon o
sentido dado as propostas de "aulas priticas”, "aulas experimentais”,
"atividades priticas”, "aulas diferentes”, empregadas no ensino de
Ciéncias no municipio de Seropédica, entre os professores de Ciéncias e
a Secretaria Municipal de Bducacio Cultura e Esporte de Seropédica
(SMECE) frente a pluralidade de sentidos encontrados na literatura
atadémma,nuslmusdjﬂiﬂmmaﬁmaﬂm,emhgﬁhqiﬂspemﬁn:d&
Ed:maa:.iopﬂ:aoEmlmdeCién.ci:s,apmﬁn&:ﬂpﬂnbEisﬁtmque
diﬁmlmmautﬂl'ngiu&ﬂsaatﬂtéghmmﬂudecﬁmi:spdns
pmfmumeoﬁmlsm@ﬁsoh\euh!m

Vamos falar de aulas praticas?

O Projeto conta com uma proposta de aula investigativa e pratica
de cunho cientifico desenvolvida a partir da adaptacio de um dos
roteiros apresentados por um dos atores inwestigados na pesguisa

As aulas priticas utilizam materiais de ficil acesso e manussio e,
ainda, visam despertar no professor de Ciéncias o interesse pelo ensino
desta componente curricular através de aulas priticas e investigativas,
reduzindo o hiato que existe no senso comum de gue o ensino através
da pritica estid desarticulado com o progresso do conteide ocu da
entretenimento e motivacio para as aulas de Cifncias e sendo
responsivel pelo atraso de seus objetives educacionais.

Diante da atual exigéncia da Bede Municipal de Educacio, do
municipio onde foi realizada essa pesquisa, acrescento a possibilidade de
trazer uma proposta de atividade de “cunho cieatifico” pam o
cumprimento desta e, com isso, transformar nio somente a pratica
pedagogica do professor, mas a realidade das aulas de Ciéncias nessa
escola.

9 ano - Eixo Tematico: Matéria e Energia

Conhecimentos & saberes de acordo com as Diretrizes Curriculares para
a Bede Municipal de Ensino de Seropédica: Os elementos quimicos e
sua classificacdio periddica; tabela periddica; o comportamento dos
aromos; as ligacdes gimicas, as combinacdes dos elementos e os tipos de
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2= BIMESTRE - AS TRANSFORMACOES QUIMICAS DA
MATERIA

SUBSTANCIAS QUIMICAS E MISTURAS

CONTEUDOS: Alotropia; Mistura; Separacio de mistura.

OBJETTVOS: Construir o conceito de misturas

heterogéneas e homogéneas através da

substincias; aprender a separar os componentes 2 tempos de 45 minutos + 1 de
dEa]gmma‘! 45 minutos { 3 tempos dordidos em 1
semana)

]Mﬁsepaﬂgiﬂd&mismﬂsé
usada no tratamento de esgotos e

no  tratamento de dgua  para
e

uso  doméstico, nos exames mhw&mpﬂo

como sangue, por exemplo, na petedlen em plataformas no Beasil

https://www.ufmg br/boletim/bol1896/4

1
|
i

educando em tdaqin aos conhecimentos de processos gquimicos
iuseriﬂmnamuiedﬂdﬂeumaﬁiﬁnu‘iﬂudﬂmnpdlmhghm
prol do meio ambiente, uma ves gue muitos acidentes praves ocorrem
mar por essa substincia.
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mﬂﬂﬂiﬂvhuﬂWm:obﬂmgindeﬁm;efeﬂmm
argumentacio através da el:]:-u-r.a.{_iu de hipiteses e interpretacio dos
:mdm;mwhlm&mnﬁudﬂmﬁtmgﬁuuﬁlmdn
tabelas & grificos; comparar, discutir e resolver problemas.

ATTIUDES: Definir substincias gquimicas; diferenciar substincia
simples & composta; diferencias substincia e mistura; explicar os
pmm&ﬂpuagiﬂdemiﬂu:asheﬁemg&m:ﬁehumngﬁmaﬁ;rﬂlﬁu,
relatorio para o professor.

RECURSOS: Cuadro branco e caneta marcador de quadeo branco,
roteiro para atividade pritica experimental

DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE:

O tema deve ser abordado através de um problema: O nimero de
substincias de uma mistura corresponde a0 mimero de fases que ela vai
a.ptﬁenuﬂﬂpmlsepaﬂt zsmistm:sdesalea.gﬁca.tounleﬁleu?

Apbs a apresentacio do problema de pesquisa, o profesor deve
promover uma discussio entre os alunos para a exposicio dos mesmos
guantc as suas hipotesss, gue podem ser repistradas com canetm
marcador no proprio quadro branco.

Dmmmzmﬁqiudnhipétﬂupdmahm,cpmﬁmmpmkm
os conceitos de substincias simples & compostas, suas propriedades,
assim como os de substincia homogéneas e heterogéneas.
Apéﬁadﬁm&nmamﬂﬁgﬁudﬁb&péhﬂuemm&mﬁ
objetivos da aula, fasse, entio, a entrega do roteiro da aula pratica com o
experimento sobre tipos de misturas.

O roteiro deve ser desenvolvido em prupo de no mizimo 4 educandos
no qual, 2 devem ficar responsiveis pela realizacio do experimento, 1
deve fazer anotacdes caderno de campo & o outro — o quarto membro do
grupo - na elaboracio do relardrio proposto no proprio roteiro. Mesta
forma organizacional, ninguém ficard otioso durante a experimentacio e
todos participam ativamente. O experimento deve ser realizado como
atividade “para casa”, conforme apresentado a seguir:
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Atividade !

Guwsda
proposta 14:“"’ #
“para casa”

. de Pualig e CEnc
Expermeebobe Tics oe Wil

Em qupd mote ehieve dastwim o dopsi diccts oo scoubadas chesiaie "
BIRETTLS dobon bpod de Wistuees, Fga Lin kL c Fam ENTBEr no 06 Jwfiad
wncEpd e DENTAGAGEAa dos paridpasies, Se posshel e, ro celaia, oo das
rEEullados de reda st [% B & C)od ania, desenbg,

2

hstarsl anggzning:
- O Nasam d2 rdic CU RIS L6 pem e - Bl
bog wela ienchc, -
- arlegt,
=i dpcoxrha
-kt dez Luaks.
- digua
"Pliocedrenta o) coma farer

-Catqua 3 mcoma geecsdads & by s DS a0 la=hcLe of frascos quanio 20 o
I nisum,

R EE:-R

A= K prewin e mium oom A bz Lma ol ue topa 3 agscar Masd bam Bt
doacarasy, Olasive 0qUE 30H1ISE2 Com 3 Migur 3 1 rr 4

B M2 s2g o frabe0 ik, ie 03 438 4 6e nbares do e, Daioe coseanse-, Sbaee u g
AlRC cem & minwm @ ey ate n stazs v ligy Lo cesenny

T oz berosiva lwsm 1oL 19 308 LA 60 hey ce WEHE, A BEled’ & WA han Toma

deREIER PO cioqus um oube ce gela nwruarnhnoml&u_gum_.-u,;i‘-_u
dezate -

* Seaulngon £ g
Fooms orda 35 oesices ansien d4cubinda com = RgAT AN g g
2] Deronele o mantrs % oo chasa comos fees oy dmsedlins,

Fiha qaade skais dasalfqus o doc de @il chianade =m cala fasee ben come o
vimum e BIES E SUTERN0E FrEsenies.

Bazioos  Tinos de Mk e Hirs:rode Fases mA e
_ _Subsirehs
7 ' -
L T T T —y | _J

A Esplgas o que s stasmedu i [ gsas 3

Fonte: Arividade elaborada por um dos atores igados na pesqud
O roteiro conta com uma discussio prévia dos resulados observados
entre o5 alunos, durante o desenwvolvimento do experimento, mas o
professor deve acrescentar que os educandos devem fazer os registros da

atividade em wm

caderno de campo, contndo inclusive as suas

dificuldades na realitacio da atividade e as adapracies necessirias para a
finalizacio do experimento, incentivando-os a registrarem o= erros,

guando houverem.
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Bsse procedimento deve levar ? tempos de anla de 45 minutos pasa sua
malimﬁn.ﬁtﬂanmdaaﬁvﬁ:ﬂgmd:ﬁmmdlw,mml
bempndeauh.

Ha aula seguinte, o professor pode realizar, antes de receber os relatdrios,
uma discussio coletiva sobre o desenwolvimento dos experimentos,
abordando situacdes, tais como:

= Faﬁmnzﬂuséﬂ:sadapmqﬁapaﬂlmiliﬁ.ﬁn?

= Obtiveram sucesso na primeira wver gque realilaram o
experimento’

= Alguém grupo teve dificuldades que levaram a “falha”™ ou “errc"?

= A que o grupo atribui essa * falha"?

= Tentaram novamente’

= O gue foi modificado para que a atividade desse certo?

E:"Asﬂlpusk;ﬁuinidas,:pmmdasmaﬂlmﬁm,ﬁnam
confirmadas?

= Se ndo, a gue podemos atribuir esse fato?

Com o relatorio e seu caderno de campo em mios, os educandos podem
participar da discussio com ofa) professora) de forma mais ativa
Posterior a isso, ola) professor{a) deve entio proceder o recolhimento
dﬂﬁtﬁla.tétimpz:aa.aﬂa]iu}iuﬁumﬂ_

Com essas informacdes, o professor pode avaliar tanto especificamente a
amacio de cada grupo quanto os avancos da mrma em relacio ao
progresso do contetido. Desta forma, os alunos ndo ficam sujeitos a dar
crédiro a palavra do professor, podendo ser antbnomos da construcio do
conhecimento amavés da observacio dos fenémenocs wisnalizados na

ezperimentacio.
Para estimular a discussio e a criatividade dos educandes quanto ao
tema, o professor pode lancar o questionamento:

= BEatio, como fariamos para separar essas substincias!

Dentro deste contexto podera inseris toda a problematica da relevincia
deste tema conforme explicado na justificativa para a aula & mais uma
anla pratica

Essas sugesties se inserem na apresentacio dos roteiros de anlas privicas
utilizados por um dos atores da pesquisa, evidenciando a potencialidade
descrita na pesquisa para a realizacio de atividades de “conho cientifico”

6" Etapa
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e “amlas imvestigativas . MNada, além da abordagem, foi modificada. A
imagem a seguir (figura 1) flustra a sequéncia de eventos:
Figura () - Sequéncia de eventosguia para o professor

O teste das hiporeses serd fereito através da realizacio da experimentacio
pelo prupo. Tude que for obsermado pelo aluno deve ser registrado em
caderno de campo, ainda que nem todos os fatos sejam descritos no
relatorio que serd entrepue ao professor. Fssa atividade é importante
para estimular o hibito da observacio e registro em caderno de campo,
em especial os erros e as adaptactes dos alunos para os experimentos,
pois a andlise deste pelo profossor faz com que o erro do aluno ndo seja
professor para a varificacio da construcio e apropriacio dos conceitos
construides com os alunos.

Esta proposta pode ser adaptada para outras situacdes, e cutzos contedos
e componentes curriculares como sequencia diditica a ser usada como
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7.3. ANEXO Il PROTOCOLO DE ENTREVISTAS ABERTAS COM OS
ATORES DA PESQUISA

Roteiro de perguntas iniciais dirigidas aos professores investigados

O que seriam as aulas praticas?

Vocé faz essas aulas praticas?

Se néo faz, por que ndo as faz?

Ja fez alguma vez?

Considera importante a aula préatica para o ensino de Ciéncias?

Como vocé acha que seriam as aulas préaticas sugeridas pela SMECE?

ouokrwdE

Roteiro de perguntas dirigidas ao agente da SMECE

Porque a exigéncia das aulas praticas?

Vocé fazia aulas préaticas quando atuava no magistério?

Como seriam essas aulas praticas?

Os objetivos com essas aulas foram alcangados?

Qual a importancia das aulas praticas para o ensino de Ciéncias?

agrwpdPE
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