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RESUMO

Esta pesquisa busca contribuir com a compreensdo dos Saberes Cientificos e Pedagdgicos de
Conteudos de professores que laboram Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino
Fundamental na cidade de Lucas do Rio Verde — MT, a partir de experiéncias vividas e narradas
por estes profissionais, considerando todo seu universo formativo, sua trajetdria de vida e o0s
saberes que embasam sua docéncia. Nesse sentido, estrutura-se o problema da pesquisa: como
se configuram e se expressam o0s saberes cientificos e pedagogicos de conteddos de Ciéncias
Naturais subjacentes & docéncia de professores, ao relatarem o ensino que realizam nos anos
finais do Ensino Fundamental? Para isso, adota-se, em uma esfera qualitativa, a Pesquisa
Narrativa por possibilitar estruturar um estudo rigoroso, e sem reducionismos, das experiéncias
dos professores, no ambito de seu desenvolvimento profissional, construindo leituras desse
processo formativo de producdo do conhecimento docente. Os colaboradores da pesquisa séo
trés professores da disciplina de Ciéncias Naturais da Escola Estadual Manoel de Barros da
cidade de Lucas do Rio Verde - MT. Quanto aos instrumentos investigativos foram utilizados:
questiondrios para caracterizar os participantes; e entrevistas semiestruturadas registradas em
audio. Para analisar os textos de campo, e a partir disso construir os textos de pesquisa foi
empregada a Analise Textual Discursiva (ATD), por possibilitar o surgimento de novas e
significativas leituras desta realidade docente. Esta pesquisa evidenciou que 0s participantes
possuem bom dominio dos contetdos: Os sentidos, O corpo humano e Ecossistemas da
Amazonia; eles ndo apresentaram nenhuma dificuldade de entrelagar seus saberes cientificos e
seus saberes pedagogicos de conteido, de modo a expressar intensas significacfes de sua
docéncia, por meio do seu modo particular de tornar o conteldo cientifico acessivel ao
estudante e de fazer a Educacdo em Ciéncias. Os saberes da experiéncia foram identificados
como agentes de mudancas desde o inicio da carreira dos participantes até o presente momento.
Para compreender e subsidiar reflexdes mais complexas e humanas sobre os saberes docentes,
faz-se necessario mais investigacdes acerca das narrativas dos professores, que trazem o mundo
da escola e se transformam em narrativas sociais valorosas para toda a sociedade.

Palavras-chave: Educacdo em Ciéncias, Ensino Fundamental, Pesquisa Narrativa, Saberes
Docentes.



ABSTRACT

This research seeks to contribute to the understanding of the Scientific and Pedagogical
Knowledge of Teachers who work with Natural Sciences in the final years of Elementary
Education in the city of Lucas do Rio Verde - MT, based on experiences lived and narrated by
these professionals, considering all their formative universe, his life trajectory and the
knowledge that underlies his teaching. In this sense, the research problem is structured: How
are the scientific and pedagogical knowledges of Natural Sciences content underlying and
teaching teachers, when reporting the teaching they carry out in the final years of Elementary
School? For this, it is adopted in a qualitative sphere, the Narrative Research for making it
possible to structure a rigorous study, without reductionism, of the experiences of the teachers,
in the scope of their professional development, building readings of this formative process of
production of the teaching knowledge. The research collaborators are three professors in the
discipline of Natural Sciences at Manoel de Barros State School in the city of Lucas do Rio
Verde - MT. As for the investigative instruments, it was used: questionnaires, to characterize
the participants; and semi-structured interviews recorded in audio. To analyze the field texts,
and from there to build the research texts, Discursive Textual Analysis (DTA) was used, as it
allows the emergence of new and significant readings of this teaching reality. This research
showed that the participants have a good command of the contents: The senses, The human
body and the Amazon ecosystems; they did not present any difficulty in intertwining their
scientific knowledge and their pedagogical content knowledge, in order to express the intense
meanings of their teaching, through their particular way of making scientific content accessible
to students and of doing Science Education. The knowledge of the experience was identified as
an agent of change from the beginning of the participants' career to the present moment. In
order to understand and subsidize more complex and human reflections on the teaching
knowledge, it is necessary to further investigate the teachers' narratives, which bring the world
of the school and become valuable social narratives for the whole society.

Keywords: Science Education, Elementary Education, Narrative Research, Teaching
Knowledge.
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CONSIDERACOES INICIAIS!

As avaliacOes externas (Saeb, Enem, Pisa?) sio muito empregadas no Brasil, enquanto
instrumentos de avaliacdo da qualidade da educacédo no pais, e seus resultados vém mostrando
uma realidade critica, inclusive, no campo das Ciéncias da Natureza.

Estas avaliagdes se constituem apenas em um dos Varios indicios desta realidade que é
repleta de entraves, como falta de estrutura adequada nas escolas, suporte politico, econémico,
entre outros. Tudo isso evidencia a necessidade de analisar, de considerar, e de compreender 0s
varios fatores que influenciam negativamente a Educacdo Bésica para, posteriormente, poder
mitiga-los. Nesse contexto, situa-se também a Educacdo em Ciéncias.

Nos ultimos anos, pela sociedade ter voltado seu olhar para a ma qualidade da educacéo,
ganha luzes também a formacdo de professores, que se consolida em aulas norteadas pela
educacdo bancaria que alimenta processos excludentes dentro do ambiente escolar.

Assim, a formacdo inicial e continuada de professores da &rea de Ciéncias da Natureza
é colocada em foco, por ndo conseguir sanar as lacunas pedagogicas, que consequentemente
resultam em acdes memoristicas nos processos de ensino e aprendizagem (GONCALVES,
2000).

O professor é um mediador e organizador do conhecimento em relagdo ao estudante,
que por sua vez € autor de sua prépria aprendizagem, e para isso o professor devera desvelar
sua curiosidade e construir significado para o que faz junto aos seus educandos (MELLO et al.,
2016).

Neste rumo, evidencia-se a acentuada necessidade de reflex&o e de reconstrucdes na
esfera dos saberes destes professores, para compreender seu exercicio pedagdgico e,
consequentemente, na forma de agir e pensar os conteldos, os métodos, as avaliagdes,
aperfeicoando as concepgdes tedricas docentes.

No ambito da formacdo docente, tanto inicial quanto continuada, varias vertentes
ponderam as discussGes, mas as maiorias afirmam que a formacdo e o desenvolvimento
profissional docente, bem como sua identidade profissional devem ser pesquisadas, e

consideradas como processos interdependentes.

! Este trabalho teve a correcdo ortografica realizada pela profissional Ms. Karin Elizabeth Rees de Azevedo, e-
mail: karin.er@terra.com.br.

2 Saeb - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica; Enem — Exame Nacional do Ensino Médio; Pisa —
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes.
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Segundo Ribeiro et al. (2014), para que ocorra a construgdo de uma visdo de Ciéncias
mais adequada a realidade contemporanea e suas respectivas propostas epistemoldgicas, é
necessario a oportunidade para os professores desta area, formacéo reflexiva capaz de despertar
a mudanca de concepcoes e de postura, constituindo-se mais critica e consciente em relagdo a
Ciéncia e suas implicacGes sociais.

Na perspectiva de refletir melhor a formacdo docente, em relacdo a Educacdo em
Ciéncias Naturais dos anos finais do Ensino Fundamental, foi necessaria levantar algumas
indagacdes, tanto no inicio para direcionar a pesquisa, quanto no decorrer do processo de
investigacdo: quais os saberes necessarios aos professores de Ciéncias Naturais para
possibilitar-lhes mediar a construgdo do conhecimento discente? Como e quando esses
professores constituem seus préprios saberes a respeito da Educacdo em Ciéncias? Quais
conhecimentos sdo realmente necessarios para os professores de Ciéncias Naturais do Ensino
Fundamental?

A partir destes questionamentos foram estruturados os objetivos da pesquisa, em geral
e especificos, sendo o objetivo geral: compreender os saberes cientificos e pedagdgicos de
conteddos de Ciéncias Naturais expressos por professores dos anos finais do Ensino
Fundamental da Escola Estadual Manoel de Barros, em Lucas do Rio Verde — MT; e os
objetivos especificos: 1) Identificar saberes cientificos de Ciéncias Naturais trabalhados nos
anos finais do Ensino Fundamental; e 2) Investigar a confluéncia entre os saberes cientificos e
o0s saberes pedagdgicos de conteidos expressos por professores de Ciéncias Naturais dos anos
finais do Ensino Fundamental.

Para pensar as indagagdes e conjecturas instauradas no decorrer da pesquisa foram
edificados dialogos com diversos autores de diferentes areas do conhecimento, dentro da grande
area da Educacéo. Esses autores oportunizaram a construgéo de sentidos e a producgéo dos textos
de pesquisa, com vistas a compreender, interpretar e significar as experiéncias vividas e
relatadas pelos professores de Ciéncias Naturais dos anos finais do Ensino Fundamental.

Os saberes necessarios a atuacao do profissional docente foram teorizados por Shulman
(2014), Tardif (2014), Gauthier et al (2013) e Pimenta (2012). Entre estes se destaca, nesta
dissertacdo, o conhecimento pedagdgico de conteudo de Shulman (2014), como aporte tedrico
e reflexivo para investigar os saberes especificos de como tornar cada conteudo acessivel ao
estudante, com vistas aos saberes investigados nesta dissertacao.

Em busca de compreender a Educacdo em Ciéncias e a formacdo de professores de
Ciéncias Naturais no que se refere as suas concepgdes, construcdes, articulagdes e objetivos,

contextualizados as suas conjunturas educacionais, sociais, politicas e econdémicas, as
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discussdes foram ancoradas em Brasil (2017, 2017a, 2017b), Carvalho e Gil — Pérez (2011),
Uiliana (2011), Santos (2007), Chassot (2004, 2003), Santos (1972), entre outros.

Clandinin e Connely (2015) embasam a Pesquisa Narrativa, de modo a dar luzes aos
relatos dos professores em relacdo a si mesmos e o trabalho docente que realizam nos anos
finais do Ensino Fundamental. Eles defendem que nas historias de vida dos professores sdo
desvelados os saberes que sustentam sua docéncia.

Moraes e Galiazzi (2016) subsidiam a compreensdo dos textos de campo, por meio da
Analise Textual Discursiva, que possibilita em maior amplitude, rigor, complexidade e clareza
a producdo de significados sobre os elementos investigados nesta dissertacao.

A partir desses pressupostos tedricos se materializou a presente pesquisa em seis secoes,
como se descreve a seguir.

A primeira secido, O relicario de uma errante na tessitura de um itinerario® narra
transcri¢des de algumas fases do percurso pessoal, académico e profissional da pesquisadora
que a conduziram ao seu atual objeto de investigacao.

Na segunda secdo, A Educacdo em Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental, é
apresentado um enredo das especificidades legais e historicas da Educacdo em Ciéncias, e do
universo formativo de seus professores, direcionado aos anos finais do Ensino Fundamental,
bem como a atual conjuntura deste cenario.

Na terceira se¢do, O trajeto metodoldgico no desvelar da investigacdo, sdo expostas a
estratégia metodoldgica, o panorama da pesquisa, 0s instrumentos de investigacdo e de registro
de informacdes, o trabalho em campo, a selecdo e as especificidades dos atores investigados,
bem como o instrumento de analise dos textos de campo.

Na quarta secdo, Os saberes da docéncia, se focaliza uma revisdo bibliografica dos
saberes necessarios aos professores para sua atuagdo profissional, sob a Gtica de quatro autores
gue mais se destacaram nas Ultimas décadas, em pesquisas sobre este objeto de estudo, tanto
em ambito nacional e internacional de numero de produgdes, quanto pelo influxo nas
investigacdes e politicas de formagéo e de desenvolvimento profissional docente, no intuito de
respaldar a presente pesquisa em relacdo aos saberes investigados neste trabalho.

Na quinta secdo, Compondo Sinteses, se mostra o contexto profissional dos
colaboradores da pesquisa, em relacdo ao seu universo formativo, suas historias de vida e a
confluéncia dos saberes que subjazem sua atuacdo docente ao narrarem o0 ensino que realizam

nos anos finais do Ensino Fundamental.

% Lanca-se méo do uso da fonte do texto em negrito quando se intenciona chamar a atengdo do leitor para algum
termo ou expressao.
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A sexta se¢do encerra com as Consideragdes Provisdrias por aceitar o carater provisorio
e continuo de todo percurso formativo, visto que a formacdo pessoal e profissional, bem como
0s saberes investigados nesta dissertacdo podem e devem se construir constantemente em novos
movimentos, novos olhares oriundos das novas conjunturas e demandas, que surgem na
sociedade consoante com o fortalecimento do olhar reflexivo do professor enquanto

pesquisador, que investiga e analisa sua propria realidade.
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| - O RELICARIO DE UMA ERRANTE NA TESSITURA DE UM ITINERARIO

E curioso como n&o sei dizer quem sou.
Quer dizer, sei-0 bem, mas néo posso dizer.
Sobretudo tenho medo de dizer porque, no momento em que tento falar ndo sé ndo exprimo o que
sinto como o que sinto se transforma lentamente no que eu digo...
Sou como vocé me Vé.
Posso ser leve como uma brisa ou forte como uma ventania.
Depende de quando e como vocé me Vé passar.
N&o me deem férmulas certas, porque eu nao espero acertar sempre.
N&o me mostrem o que esperam de mim, porque vou seguir meu coragao.
N&o me fagam ser quem n&o sou.
N&o me convidem a ser igual, porque sinceramente sou diferente.
N&o sei amar pela metade.
N&o sei viver de mentira.
N&o sei voar de pés no chao.
Sou sempre eu mesma, mas com certeza nao serei a mesma para sempre.
Clarice Lispector

Relembrar meu* percurso de vida ¢ algo relevante em varios aspectos e, em especial, no
que tange a pensar minha prépria identidade. O meu ser professora ndo é, e nunca sera separado
do meu ser mée, nem do meu ser esposa, nem do meu ser cidada. Eu sou a confluéncia de tudo
isso, em uma conjuntura complexa e singular, e continuarei sendo, independente do contexto
em que estiver inserida. Esta constituicdo identitaria que expresso, em todos 0s espagos em que
atuo ndo é algo inato, pois foi se constituindo no decorrer de cada experiéncia vivida, que juntas
compdem o meu relicario particular. Isso, porque cada uma dessas experiéncias, muitas vezes
errantes, com sua relevancia, intensidade e modo, tem um valor particular no ambito de
colaborar para moldar-me engquanto ser humano.

Nesta acepcdo, concordo com No6voa (2000) ao discorrer sobre a identidade docente
centrada no professor, enquanto um processo de construcdo e de reconstrucdo processual e
individual, que requer tempo, pois cada um constitui o seu préprio jeito de ser e se fazer
professor, a partir de suas proprias experiéncias, profissionais e pessoais.

Dessa forma, entendo que ao descrever minha autobiografia devo relatar as experiéncias
que deram significado a minha constituicdo pessoal, académica e profissional, experienciadas
no decorrer da tessitura do itinerario que percorri, para chegar ao presente momento de minha

vida.

4 Nesta secdo da dissertacdo opta-se por se expressar em primeira pessoa, por versar sobre a propria historia de
vida da pesquisadora, tanto em ambito pessoal e académico, quanto em ambito profissional. Ratifica-se, também,
gue ha o compromisso com a relevancia dos fatos, segundo minhas proprias lentes.


https://www.pensador.com/autor/clarice_lispector/
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Nasci em 1984, em uma pequena cidade do Estado de Mato Grosso - Campindpolis, na
regido do Vale do Araguaia, na qual a maioria da populagéo é indigena, da etnia Xavante. Cresci
nesta cidade junto a minha familia: pai, mée e dois irmaos; e cursei todas as etapas da Educacéo
Basica na Unica escola estadual que havia no municipio - Escola Estadual Couto Magalhaes.

Meu pai foi um dos fundadores, subprefeito e, posteriormente, vereador do municipio,
e a minha mae uma professora alfabetizadora com reconhecimento social, isso tornava minha
familia e eu, pessoas publicas em meio aquela populagédo tdo simples. Minha biografia e de
minha familia esta intimamente atrelada ao surgimento e peculiaridades desse municipio, seu
desenvolvimento politico, estrutural, ambiental, econémico, social, entre outros. Isso abrolha
em mim boas lembrancas, com abastadas historias e intensos vinculos de um ambiente limitado
no que se relaciona aos recursos financeiros, mas rico e acolhedor em aspectos humanos.

Mesmo antes de me tornar aluna ja estava vinculada ao ambiente escolar, por meio da
minha mée e das minhas tias, seja levando almoco para elas na escola, em funcdo da correria
da docéncia, pois nem sempre tinham tempo para ir almogar em casa, seja indo para a escola
com elas, por ndo ter com quem ficar em casa. O fato €, que desde que nasci a escola sempre
fez parte da minha vida, talvez, por isso, eu desejava sempre o papel de professora nas
brincadeiras em grupo.

Durante a Educacdo Baésica me envolvi ativamente em movimentos escolares,
apresentacdes teatrais, grémio, dancas, musicas, jogos de diversas modalidades, entre outros.
Apresentava acentuada facilidade em atividades que exigiam oralidade e comunicacdo, o que
levava meus professores a me pedirem para auxiliar/ensinar os colegas com dificuldade de
aprendizagem. Isso me fazia bem!

Diniz-Pereira (2000) demonstra que o professor principia seu processo de formacéo
académica, e constroi significados em relacdo a funcdo da educacgéo, da instituicéo escolar e do
profissional docente antes mesmo de ter acesso a uma Licenciatura, em decorréncia de
experiéncia de vida como estudante da Educagéo Basica.

Aos 17 anos ingressei na Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) —
Campus de Nova Xavantina, na qual cursei Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas, no
periodo noturno. A maior parte desses quatro anos estudei morando em Campinapolis e me
locomovendo todos os dias para Nova Xavantina, por meio de um transporte municipal que a
prefeitura de Campinapolis fornecia. Esse transporte era de péssima qualidade e tinha vidros
guebrados, poltronas estragadas, cheiro acentuado de 6leo diesel, e rotineiramente quebrava na
estrada, que por sua vez ndo era pavimentada, levando esses universitarios a pedirem carona

para chegar ou a faculdade, ou em casa.
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Este periodo foi muito dificil em funcéo de situacdo financeira da minha familia e do
pais, pois abarcou o final da administracdo do presidente Fernando Henrique Cardoso. Todos
que utilizavam aquele transporte, inclusive eu, precisavamos trabalhar o dia inteiro, e sair
correndo para nao perder o 6nibus a noite, na maioria das vezes ndo passavamos em casa nem
para nos alimentarmos e s retornavamos depois de uma hora da manh@, se ocorresse tudo bem
na viagem.

Como tinhamos que ficar em Nova Xavantina, normalmente, as sextas-feiras a noite
para aula de campo no sabado, dividiamos entre todos o aluguel de uma casa. Houve momentos
de dividirmos ambiente, de pouca estrutura fisica, até com vinte pessoas.

No entanto, como tudo tem seu lado positivo, eu me esforgava de maneira sobre-humana
para aprender o maximo o gue era trabalhado em sala de aula, e hoje sei muito bem o valor de
um diploma universitéario.

Durante a faculdade realizei alguns estagios, e me identifiquei com o Nucleo de
Educagdo Ambiental — (NEA), que me oportunizou melhorar minha oralidade. Minha formagéo
académica forneceu, além de muitos outros aspectos, intensas reflexdes e crescimento no
ambito pessoal, com experiéncias marcantes de carater reflexivo, filoséfico e cientifico,
alargando assim, minha visédo de mundo, que ensinou a pensar.

Logo depois de terminar a faculdade, trabalhei seis meses na Rede Municipal de
Campindpolis, e mais seis meses na Rede Estadual de Goiés. Ao relembrar esse periodo, 0
associo com as ideias de Huberman (2000), que descreve o ingresso na profissdo docente como
o0 periodo de sobrevivéncia, caracterizado pelo enfrentamento com todas as multifacetas do
trabalho docente encontradas na realidade escolar, tais como a relacdo entre o professor e 0
estudante, indisciplina discente, recursos pedagdgicos limitados, entre outros.

Depois disso, fui aprovada para o cargo de professora de Biologia na Rede Estadual de
Goiés, mas decidi ndo assumir em funcdo da demora na convocagdo e logo tomei posse na Rede
Estadual de Mato Grosso, no municipio de Vila Rica, em agosto de 2007, também via concurso
publico, como professora de Ciéncias, funcéo na qual permaneco até hoje.

Esse periodo foi desafiador, em varios aspectos, por ter que sair de perto dos meus pais,
ter tido meu primeiro filho e perceber que, no chdo da escola, ter dominio de conteido era
essencial, mas néo o suficiente, tinha que saber fazer o outro aprender tambem.

Por isso, cursei minha primeira especializacdo em Educacéo, (Ensino de Ciéncias e

Matematica), ofertada pela UNEMAT, concluida em outubro de 2010, a qual provocou em mim
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uma quebra de paradigmas® e reconstrucio da minha postura profissional, confrontando minhas
raizes positivistas, e levando-me a enxergar como mediadora do conhecimento, melhorando,
assim, a minha docéncia no que tange as metodologias de ensino mais acolhedoras.

Nesse mesmo contexto, Garcia (1994) ressalta a libertacdo de prisGes ideologicas, e
reconstrucdo de paradigmas enquanto uma possibilidade, uma oportunidade, uma instigante e
feliz aventura que pode levar a diversos caminhos, inclusive, a um mundo mais igualitario,
sendo a Educacdo, de fundamental importancia neste processo, no ambito do construir através
de processos educativos, formas solidarias, igualitarias e plurais de convivéncia entre 0s
homens.

Apos dois anos e meio em Vila Rica, voltei para Campinapolis, porque minha mée teve
depressdo e precisou de acompanhamento. Com isso, fui trabalhar na mesma escola em que
cursei toda a Educacdo Basica, e neste momento, os indigenas ja estavam vindo da aldeia para
estudar na cidade, sua situacdo de estarem a margem social era refletida neste ambiente escolar,
e isso me incomodava profundamente.

N&o consegui formacao especifica na area de Educacdo Indigena, em decorréncia da
falta de oferta na regido, porém cursei inicialmente um curso de extensdo em Educacao,
(Relagdes Raciais e Educacdo na Sociedade Brasileira), ofertada pela Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT), em parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB), polo de
Ribeirdo Cascalheira, no ano de 2010. Ao término deste percurso, prossegui meus estudos nesta
mesma area de conhecimento, Relacdes Raciais e Educacdo na Sociedade Brasileira, cursando
agora uma especializacdo ofertada pelas mesmas instituicdes do curso de aprimoramento,
também no polo de Ribeirdo Cascalheira em Mato Grosso, finalizada em abril de 2014.

Este curso de extensao, junto a essa especializa¢do, me estimulou a compreender melhor
algumas realidades sociais, & luz de fundamentacGes epistemoldgicas especificas, que me
tornaram uma profissional mais critica e acolhedora em relacéo a realidade social e ao tempo
de percepcao/aprendizagem discente.

Neste periodo, em Campinapolis, de 2010 a 2014, nasceu 0 meu segundo filho, ao
mesmo tempo que descobriamos/enfrentadvamos problemas de salde do meu primogénito
(asma), além do meu esposo ter que se ausentar continuamente para estudar, pois estava

cursando o Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT). Nesta fase,

5> Uma crise de paradigmas tem como particularidade uma alteragdo conceitual, de visdo de mundo resultante de
um descontentamento com os modelos vigentes, que possibilitam a evolucdo no ambito da construcdo do
pensamento, a partir de modelos anteriores (MARCONDES, 1994).



20

percebi que a familia, em especial, os filhos consistem em um laboratdrio vivo de experiéncias
extremas, que nos levam do céu ao inferno sem sair do lugar. A parte méae de uma professora,
com certeza, a torna mais humana em sala de aula.

Depois de seis anos em Campinapolis, tive que pedir transferéncia para a cidade de
Lucas do Rio Verde no Estado de Mato Grosso, por acompanhamento de conjuge, e fui lotada
na Escola Estadual Manoel de Barros, na qual permaneco até hoje. Nesta escola, tive mais
facilidade em consolidar minha docéncia, provavelmente, em decorréncia do conhecimento que
ja havia construido, tanto no aspecto cientifico e didatico, quanto aqueles adquiridos por meio
da experiéncia em sala de aula.

Este periodo de vida profissional pode ser relacionado com a etapa de estabilizacio
discorrida por Huberman (2000), na qual entre 8 e 10 anos em exercicio docente, o individuo
se torna verdadeiramente professor, optando por essa identidade profissional e desenvolvendo
em si, 0 pertencimento a esse grupo. Essa fase institui um perfil profissional especifico,
caracterizado por profissionais mais autdnomos, livres, autoconfiantes, auto pertencentes,
reflexivos, espontaneos, flexiveis, além de exercer sua autoridade de maneira mais natural
(HUBERMAN, 2000).

Atuei na coordenacdo pedagogica, no ano de 2010 em Campinéapolis, e em 2016 e 2017
em Lucas do Rio Verde, e a partir desta experiéncia percebo que a necessidade de evoluir no
quesito de tornar o conhecimento acessivel ao estudante ndo é s6 pessoal, essa caréncia é
gritante no corpo docente, em especial, entre os professores de area especifica.

Com esse mesmo olhar, nos saberes docentes, ingressei, no ano de 2019, no Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE), da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT),
campus de Cuiaba, (Mestrado) na Linha de Pesquisa: Educacdo em Ciéncias e Educacao
Matematica, objetivando pesquisar a Materializacdo de Conceitos Cientificos com foco na
metodologia de ensino no Ensino Fundamental. Porém, apds direcionamento do meu
orientador, refinou-se o0 objeto de investigacao e decidiu-se pesquisar os Saberes Cientificos e
Pedagogicos de conteudos de Professores de Ciéncias Naturais dos anos finais do Ensino

Fundamental na escola em que sou lotada.
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O edificar de um foco sob uma perspectiva investigativa®

Durante toda sua experiéncia escolar, o estudante é influenciado pelos varios saberes e
linguagens que compdem o ambiente escolar, o livro didatico, a experiéncia e cultura dos
colegas, expressbes mididticas, concepcBes do senso comum, mas também os fatos
experimentais e o discurso do professor (RIBEIRO, 2016).

Por isso, faz-se necessario que o docente tenha dominio conceitual, sistematico e
cientifico dos contetidos a serem trabalhados, saber esse teoricamente construido durante sua
formagé&o inicial.

No entanto, isso ndo é o suficiente para que a constru¢do de conhecimento discente
ocorra, sendo indispensavel provocar uma mobilizacdo intelectual naquele que aprende, e para
tanto se faz necessario o acompanhamento dos jovens ao conhecimento (CHARLOT, 2006).

Esse acompanhamento deve ser norteado por mediacfes pedagdgicas acolhedoras,
inovadoras, e criativas que ultrapassem a simples transposicao dos conhecimentos cientificos,
que vao se reconstruindo ao longo do percurso de acordo com a necessidade, que transformem
o contetdo especifico, em aprendizagem significativa e critica, e que possibilitem ao estudante
a construcdo de uma nova visao de mundo.

Nesse sentido, a disciplina de Ciéncias Naturais possui uma peculiaridade impar, essa
tem a sua disposicdo um laboratério vivo, e concreto para que seus atores possam produzir o
conhecimento a partir do tocar, do sentir, do cheirar, entre outros, visto que seu objeto de estudo,
na maioria das vezes, esteja presente em sua realidade.

Por outro lado, os professores de Ciéncias Naturais ainda exercem sua docéncia com
base em teorias distantes da realidade e da compreenséo do estudante, a partir de repeticéo e
memorizagdo, em funcdo de lacunas pedagdgicas oriundas do processo de formacéo inicial e
continuada do professor (GONCALVES, 2000).

Nessa perspectiva, explicita-se que para ocorrer essa mediacdo da construcdo do
conhecimento de maneira satisfatoria, o professor tem papel fundamental que esta intimamente
ligado com a sua concepgdo particular de educagdo, que por sua vez € construida e
ressignificada no decorrer de sua historia de vida. Portanto, a evolugdo intelectual e integral do
professor, enquanto profissional e ser humano, reflete diretamente no enriquecimento de sua

docéncia.

6 Esta pesquisa foi registrada e aprovada pelo Conselho de Etica na Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de
Mato Grosso, sob o registro do CONEP: 26246319.0.0000.5690.
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Dessa forma, Santos (2019a) afirma que a evolugéo da Educacdo em Ciéncias no Ensino
Fundamental depende intensamente do enriquecimento do processo de formacdo docente, com
vistas a uma alfabetizacéao cientifica consolidada, no sentido de levar o estudante a construir e
alicercar aptiddes basicas e indispensaveis para sua propria consolidacdo, enquanto cidadéo
pensante e ativo.

Uma das relevancias da Educacdo em Ciéncias é o fato de que, para essa area do
conhecimento, atribui-se a expectativa de estimular no corpo discente a formacdo do espirito
cientifico’, com atitudes de cidadania pautadas em uma consciéncia critica, que vislumbre no
apenas o eu, mas principalmente o bem comum, a partir de trabalhos que tragam luzes para as
concepgdes éticas, evidenciando o conhecimento cientifico enquanto alternativa relevante na
superacdo de fragilidades de ambito coletivo (SANTQOS, 2019a).

Entretanto, para que o professor consiga estimular esse espirito autbnomo e critico no
estudante, e fazer toda essa mediacdo didatica citada anteriormente, ele precisa ser preparado
e, consequentemente, recolocado no centro das investigaces e discussdes de carater
pedagdgico.

Os indicadores negativos no que tange a Educacdo em Ciéncias evidenciam a
necessidade de identificacdo e combate dos aspectos prejudiciais desse cenério. Portanto, com
vistas a superar os obstaculos existentes e melhorar a atual conjuntura do Ensino de Ciéncias
se faz necessario o desenvolvimento de estudos investigativos da formacdo inicial e continuada
de professores, que atuam no Ensino Fundamental, nesta area do conhecimento (SANTOS,
2019a).

Frente a todas essas implicacfes, e com o0 objetivo de compreender melhor a base de
conhecimento indispensavel para a atuacdo docente dos profissionais licenciados em Ciéncias
Bioldgicas, que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental, propde-se investigar: como se
configuram e se expressam os saberes cientificos e pedagdgicos de conteudo de Ciéncias
Naturais subjacentes a docéncia de professores, ao relatarem o ensino que realizam no Ensino
Fundamental?

Nesse sentido, para responder essa questdo norteadora da pesquisa, desdobramo-la em
outras, mais especificas:

1- Quais saberes cientificos sdo ensinados nos anos finais do Ensino Fundamental?

" 1deia difundida por Bachelard (1996), na qual as antigas construcdes devem ceder lugar as novas, consolidando
a ruptura no processo de construgdo do conhecimento cientifico.
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2 - Em que termos os saberes cientificos e pedagogicos de contetidos expressos pelos
professores, construidos e reconstruidos ao longo de sua formacgédo inicial e continuada,
repercutem em seu modo de mediar o conhecimento de Ciéncias?

Buscando explanar, de maneira significativa, todas as questfes levantadas anteriormente
estabelecem-se como marco da investigacdo as historias vividas, e narradas pelos professores
de Ciéncias Naturais que trabalham nos anos finais do Ensino Fundamental, a fim de entender
e registra-las, almejando pensar o0s saberes pedagdgicos desses profissionais e,
consequentemente, corroborar em nivel tedrico para reflexdes e contribui¢des no que tange as

possiveis necessidades formativas.
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I1 - AEDUCACAO EM CIENCIAS NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Perfeicao
Vamos celebrar a estupidez humana, a estupidez de todas as na¢Ges
O meu pais e sua corja de assassinos, covardes, estupradores e ladroes
Vamos celebrar a estupidez do povo, nossa policia e televisao
Vamos celebrar nosso governo, e nosso Estado, que ndo é nacdo
Celebrar a juventude sem escola, as crian¢as mortas
Celebrar nossa desunido

[..]

Vamos celebrar nossa justica, a ganancia e a difamacéo
Vamos celebrar os preconceitos, o voto dos analfabetos
Comemorar a dgua podre, e todos 0s impostos
Queimadas, mentiras e sequestros

[..]
Vamos festejar a violéncia, e esquecer a nossa gente
Que trabalhou honestamente a vida inteira
E agora nédo tem mais direito a nada
Vamos celebrar a aberracgdo, de toda a nossa falta de bom senso
Nosso descaso por educacdo, vamos celebrar o horror
Renato Russo

Os recortes da musica Perfeicdo, grafados acima, materializam uma critica a sociedade
em geral, e dentro dessa se pode observar varias referéncias a desafios reais da Educacdo em
Ciéncias, que até hoje nao foram superados. Porém, a Educacdo em Ciéncias ndo tem a atual
conjuntura aleatoriamente, mas em decorréncia das varias circunstancias pelas quais percorreu
ao longo de seu itinerario.

A formacao dos professores de Ciéncias Naturais também se enquadra nesta conjuntura
fragilizada, contextualizada com todos os artificios e influéncias, metodoldgicas e
epistemoldgicas, decorrentes desse universo formativo e de seu exercicio profissional, ou seja,
€ necessario estudar os objetivos e as adversidades do curso de Ciéncias Bioldgicas,
considerando seus alicerces juridicos, o enredo historico e 0 acervo documental, enquanto
materializacdo da formacdo profissional inicial necessaria para laborar na referida area de
atuacdo docente, com vistas a instrucao necessaria para a Educacéo em Ciéncias.

Na construcdo desse meneio, a presente secdo abarca uma consulta bibliografica de
modo a considerar as especificidades legais e historicas da Educacdo em Ciéncias e da
constituicdo do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas e suas especificidades
formativas direcionadas aos anos finais do Ensino Fundamental, bem como a atual conjuntura
deste cenario. Para isso, sdo estabelecidas interacbes com os referenciais tedricos congruentes,
considerando artigos, livros, dissertacdes, deliberagdes e orientagdes legais sobre 0 assunto em

questao.
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A Educacéo em Ciéncias: dos primérdios ao nupérrimo

O adiantamento da Ciéncia e da tecnologia no mundo nunca ocorre de maneira isolada,
mas em associacdo com 0s contextos social, historico, econdmico e politico em que se inserem
e esse avanco sempre influenciou e continua influindo na constitui¢cdo da Educacao em Ciéncias
no pais.

Na Europa, no ano de 1939, teve inicio a Segunda Guerra Mundial impulsionada pelo
desejo de expansao territorial da Alemanha Nazista, sendo considerado até os dias de hoje o
maior conflito que existiu na humanidade, pois alcancou proporgdes globais, durou seis anos,
realizou vérias atrocidades contra a vida humana, inclusive, na forma de genocidios, e levou a
Obito mais de 60 milhdes de pessoas.

Houve neste periodo um grande investimento no desenvolvimento de novas tecnologias
para atender a demanda bélica daquele momento, o resultado mais popularizado desse
investimento pode ser refletido nas evolugGes nos estudos da fisica nuclear que produziram as
bombas atdmicas liberadas sobre Hiroshima e Nagasaki.

Apbs a Segunda Guerra Mundial, estabeleceu-se no mundo a Guerra Fria em uma
constante disputa bilateral entre o socialismo representado pela Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS) e o capitalismo representado pelos Estados Unidos da América
(EUA), que se materializou também no campo da tecnologia (CHASSOT, 2004). Apesar de
tantas perdas, a Segunda Guerra Mundial deixou para a humanidade um legado de
conhecimento cientifico, que ap6s a guerra, foi direcionado ao desenvolvimento tecnolégico, e
resultou em varios instrumentos utilizados até hoje, tais como o computador, o radar, as
transfusdes e 0s bancos de sangue, as cirurgias reconstrutivas, entre outros.

Nessa conjuntura de rivalidade tecnoldgica entre paises, a evolucgdo e a aplicabilidade
dos conhecimentos cientificos, bem como a eficiéncia da Educacdo em Ciéncias se tornaram
imprescindiveis para a sobrevivéncia desses povos (SANTOS, 1972), tendo entéo a incluséo do
Ensino de Ciéncias no curriculo escolar na década de 1930 (SANTQS, 2007).

O término da década de 1940 com o inicio da de 1950 foi permeado por concepgdes de
educacdo pautadas na transmissdo de conhecimentos j& estabelecidos, demonstracdo de
conceitos e fenbmenos prontos, e caracterizacdo de espécies ja catalogadas. Chegava ao corpo
discente apenas o resultado dos avangos cientificos, tirando desse 0 azo de perceber e ter
experiéncias, tanto na aplicabilidade dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, quanto na
convergéncia existente entre a Ciéncia e o contexto social, econdmico e politico em que estava

inserido (SANTOS, 1972). Esse cenéario educacional tinha ligacdo direta com o universo
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formativo do profissional que trabalhava a disciplina de Ciéncias, visto que normalmente esses
profissionais eram bacharéis de areas afins, como médicos, engenheiros, farmacéuticos, entre
outros (KRASILCHIK, 1987).

Na década de 1950 se instituiu no Rio de Janeiro o Instituto Brasileiro de Educacéo,
Ciéncia e Cultura (IBECC) com o intuito de aperfeicoar a Educagdo em Ciéncias da época, e
para consolidar uma rede de pesquisa foi estabelecida uma filial do IBECC também em Séo
Paulo. Esse instituto possuia um coletivo de pesquisadores que impulsionou a producao de
utensilios didaticos e de uso laboratorial, criando instrumentos, material de pesquisa e de
formacgéo de professores.

Nos anos 1960, a partir da produtividade do IBECC se fez necessario instituir um 6rgéao
com corpuléncia para concentrar e organizar a fabricacdo, a aplicacdo e o controle dos
instrumentos produzidos (KRASILCHIK, 1987) e, assim, emergiram os Centros de Ciéncias
do pais.

No panorama mundial dos anos 1960, as inovagdes da tecnologia desenvolveram na
populacdo novos habitos no ambito das aquisicoes, visto que possibilitou o alcance a diversos
bens, fato esse que potencializou a producdo. Neste terreno, diversas nac¢6es vislumbraram que
investir em estrutura fisica para produzir novas tecnologias ndo consolidava o avan¢o do pais,
era necessario investir em educacédo, no capital intelectual para estruturar a evolugdo social,
superar o tradicionalismo e formar uma coletividade moderna (CUNHA, 1975).

Em 1964, estabeleceu-se no pais a Ditadura Militar que consolidou intensas mudancas
na educacao, abandonando antigos idearios de formar cientistas e/ou cidadaos, principalmente,
as mediadas pela Lei n® 5692/71, que direciona a Educacdo em Ciéncias a colaborar na
qualificacdo do proletario para atender a demanda do mercado de trabalho (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONGCA, 2010). Esta lei torna obrigatdria a Educacdo em Ciéncias nos
oito anos do Ensino Fundamental (KRASILCHIK, 1987).

Ainda na década de 1960, tanto as a¢des de um coletivo de professores da Universidade
de Séo Paulo (USP), acolhidos no IBECC, para contribuir com a Educacdo em Ciéncias e
produzir instrumentos didaticos e experimentais para fornecer aos docentes e individuos da
sociedade com interesse cientificos, quanto as concepcbes cognitivistas de Vygotsky, que
valorizam a relagdo homem - ambiente e os procedimentos mentais do aprendiz, foram
desvalorizadas/silenciadas no contexto da ditadura dos anos 1960 (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010; HAMBURGER, 2007).

Nos anos 1970 se desvelaram as evolugdes tecnoldgicas apropriadas pela sociedade

anteriormente, que resultaram em grandes transformacdes para o ambiente, que englobaram
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prejuizos ao solo, ao ar, & 4gua e a vegetacdo. Nesse contexto se edificaram discussdes em
ambito social sobre o efeito estufa e da preservacgéo de recursos naturais de modo a estabelecer
concepcdes conservacionistas como bandeira de prélio (AMARAL, 2001).

Neste cenario, dos anos 1970, a Educacdo em Ciéncias comecou a se arraigar nas
concepgdes empiristas, por meio do método hipotético dedutivo para aprender a pensar
cientificamente e solucionar as problemaéticas levantadas. Esse método estabelece algumas
etapas: problematizacdo, criagdo de uma hipdtese que seria uma possivel resposta ao problema,
de uma deducdo que estabelece a investigacdo da hipétese, de um experimento préatico e da
validacdo que aceita ou rejeita a hipétese, tudo isso mediado pelas percepgdes empiricas e pelo
olhar de neutralidade do investigador (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).
Dessa forma, no contexto da década de 1970, houve a génese da pesquisa na area da Educacéo
em Ciéncias no Brasil (SANTOS, 2007).

De acordo com Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010), no final da década de 1970
surgiu no Brasil uma grande crise econdmica e com essas varias movimentac6es populares que
exigiam o reestabelecimento do sistema democréatico no pais. Nesse contexto, a Educacdo em
Ciéncias retomava seus objetivos de formar cidaddos, mas sem muita estrutura e apoio politico

e financeiro para isso, e somente:

[...] no inicio dos anos 1980, a educagdo passou a ser entendida como uma prética
social em intima conexdo com os sistemas politico-econémicos. Desse modo, numa
perspectiva critica, o ensino de ciéncias poderia contribuir para a manutencdo da
situacdo vigente no pais ou para a transformacdo da sociedade brasileira
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 231).

Nos anos 1980, contextualizado com a egressdo da Ditadura Militar e a concretizacdo

da Democracia, surgiram varias necessidades sociais histéricas:

[...] ademanda pela formacéo de cidad&os participativos e criticos, a busca de respeito
a diversidade cultual e as concep¢des prévias dos alunos, a inser¢do do cotidiano do
aluno no processo de aprendizagem, a inser¢do curricular da visdo construtivista do
conhecimento e da aprendizagem, a desmistificacdo da ciéncia moderna, a procura de
uma forma interdisciplinar de conhecer o0 mundo, a ado¢do de uma visdo ecoldgica
politica e socialmente engajada (AMARAL, 2001, p. 83).

Essa época foi distinta pelo aumento do influxo de Piaget, de Vygotsky e do
construtivismo (HAMBURGER, 2007). Nesse movimento, a Educagdo em Ciéncias ganhou
novos significados e designios direcionados a construir no estudante uma visdo critica e
analitica sobre a ética social no processo de antropizacdo decorrente da evolucéo cientifica e

tecnoldgica, bem como o real e ativo papel da Ciéncia neste contexto (KRASILCHIK, 1987).
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Tudo isso foi embasado por um novo entendimento e uma energia renovada em nivel coletivo,
que se interessou pelas mudangas na sociedade, na economia, na cultura e na politica,
provocando a edificacdo de um vinculo mais solido no entrelacamento entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (AMARAL, 2001).

Na fase de transi¢éo para os anos 1990, o pais estava abarrotado de mudancas também
na constituicdo do curriculo escolar, estas alteraces direcionaram os olhos da Educacdo em
Ciéncias para a constituicdo do estudante enquanto cidadao integral, por meio de uma Ciéncia
decorrente de sua insercdo social, politica e econdmica. Nessa perspectiva, a educacao cientifica
ganhou espaco nas discussdes educacionais, enquanto artificio para alcancar o estudante no que
se refere a sua viséo de mundo, base de valores, colaboracdes e as repercussdes dessas para a
sociedade, com vistas as possiveis transformacdes culturais, sociais e ambientais. Porém, na
realidade, a Educacdo em Ciéncias ndo conseguiu suprimir seus métodos descontextualizados
e memoristicos.

Nos anos 1990, com novas concepces politicas e a abertura para 0 mercado externo, a
globalizacdo comecou a exercer maior influéncia na economia do Brasil €, com isso, ocorreu a
alteracdo de demandas sociais e culturais do pais. Nesse interim surgiu também a
indispensabilidade de reestruturar a Educacdo Béasica do pais, norte esse que desvelou, em 1996,
a Lei n®9.394, que estabeleceu a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB).

De acordo com o Art. 2° da Lei n® 9.394/1996, a educagdo é “inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”
(BRASIL, 2017a). Esse conceito conserva a Educacdo em Ciéncias e perdura seu carater
obrigatorio durante os oito anos do Ensino Fundamental.

Neste momento historico, a experimentacéo e a observacao enquanto materializagdo da
investigacao se tornam baluartes tedricos da Educacdo em Ciéncias, no intuito de melhorar o
historico ensino “insatisfatorio, livresco, considerado bacharelesco e voltado para a decoreba”
(HAMBURGER, 2007, p. 97, grifos do autor).

No ano de 1997, os designios da componente curricular Ciéncias da Natureza do Ensino
Fundamental foram reestabelecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC), por meio dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), e direcionados para ensinar cidaddos que percebam
0 mundo, atrelado aos temas transversais.

Nesse periodo, inicio dos anos 2000, as ideias relacionadas a Alfabetizacdo Cientifica e
Educacéo cientifico-tecnologica foram amplamente difundidas no meio educacional com foco
nas responsabilidades social e ambiental (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA,
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2010). Com isso, o0 Governo do Brasil perfilou politicas educacionais que tolhiam ainda mais a
formagé&o docente:

Procurou-se transformar o docente em operador de ensino, depositando-se grandes
esperangas nas modernas tecnologias de educacdo a disténcia, nas propostas de
autoaprendizagem e nos livros didaticos, vistas como melhor custo-efetivo, além de
mais rapidas do que o retorno com investimento em formagdo docente (SANTOS,
20194, p. 52).

Nessa perspectiva, Hamburger (2007) dialoga ao afirmar que a formacéo de professores
é 0 esteio pedagdgico fundamental para o0 avanco da educacdo, mas que infelizmente nao tem
suprido as necessidades dos docentes do pais.

A LDB fundamentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica
(DCN), desde sua origem preconiza uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que so foi
publicada em 22 dezembro de 2017, com a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2017, que institui e orienta
a implantacdo obrigatéria da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2017b).

A BNCC ressalta como objetivo da area de Ciéncias da Natureza no decorrer do Ensino
Fundamental o letramento cientifico, enquanto habilidade de enxergar e entender o mundo em
seus aspectos, sociais, naturais e tecnoldgicos, desenvolvendo competéncias que permitam ao
educando alterd-lo de maneira consciente e autbnoma, fundamentado por teorias cientificas
apropriadas (BRASIL, 2017).

Enfatiza-se que a BNCC ndo é o principal foco desta dissertacdo, mas visto que a
investigagdo em campo coincidiu com o momento de implantagdo desta base curricular no
universo desta pesquisa, e avultou incomodos formativos, politicos, estruturais entre outros, aos
participantes que a citaram insistentemente, enquanto fator relevante para o trabalho docente,
faz-se necessério trata-lo na proxima subsecao, para compreender melhor este direcionamento,

subsidiar as analises dos textos de campo e complementar as reflexdes do tema desta pesquisa.

Base Nacional Comum Curricular no contexto da area das Ciéncias Naturais no Ensino
Fundamental

Atualmente, a principal orientacdo legal para a educacdo do pais é a LDB, que em seu
artigo 22 ressalta que “a educagdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacéo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 2017a, p. 17, grifo

nosso).
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Assim, o enfoque da educacdo contemporanea é a qualificagdo profissional e o preparo
para exercer uma cidadania autbnoma e consciente, e para que todos tenham a oportunidade de
desenvolver tais habilidades, de maneira equitativa, foi instituida a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que regulamenta as aprendizagens minimas que os estudantes necessitam
alcancar no percurso da Educacdo Baésica, ou seja, delibera um conjunto de competéncias que
todas as intituicdes brasileiras, que ofertam esta fase de ensino, devem instrumentalizar nos
discentes, de modo a construir uma formacgao basica comum.

O termo competéncias, adotado pelo documento oficial, se refere a “mobiliza¢do de
conhecimentos  (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8), ou seja, € 0 que 0
estudante precisa aprender naquela fase de ensino.

Estas competéncias bases da area de Ciéncias da Natureza (CN) sdo estruturadas em trés
unidades tematicas: Matéria e energia, Vida e evolugdo, e Terra e Universo. Estas unidades
estdo presentes em todos 0s anos do Ensino Fundamental, repetidamente, de modo a trabalhar
as habilidades correspondentes em um processo paulatino de complexidade.

Trabalhar as habilidades, de maneira gradativa, pode surtir efeitos positivos se pautados
em um planejamento coletivo, minucioso e articulado, e para solidificar este planejamento se
faz necessario uma formacao docente extremamente eficiente. Se aos professores de Ciéncias
Naturais do Ensino Fundamental ndo forem oportunizados os devidos direcionamentos no que
tange ao planejamento e formacao, as reformas ocorridas na BNCC-CN correm sérios riscos de
além de reafirmarem um ensino fragmentado e mitigador, também tornar este ensino repetitivo
e desinteressante.

A BNCC afirma compromisso com a educagéo integral do estudante, com foco na
igualdade educacional, na equidade e na diversidade, que consideram as diferentes necessidades
do estudante. Essa prega também suplantar a aglutinacdo do conhecimento por disciplinas.

Nesta proposta, a Unido se responsabiliza com a formacao dos professores:

A primeira tarefa de reponsabilidade direta da Unido sera a revisdo da formacao
inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC. [...]. Compete ainda a
Unido, como anteriormente anunciado, prover e coordenar acbes e politicas em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a avaliacdo, a elaboracéo de materiais
pedagdgicos e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacdo (BRASIL, 2017, p. 21, grifo nosso).
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A histdria ndo tem mostrado resultados positivos sobre este tipo de compromisso
firmado pelo Governo do Brasil, pois esses tém se tornado letra morta, conforme seré discutido
abaixo sobre direcionamentos e investimentos em formacdo de professores. Porém, cabe
também a estes profissionais autoafirmagdo e posicionamento politico para exigir tanto a
existéncia quanto a eficacia das politicas publicas para a formagéo docente no pais.

Observa-se que a BNCC de Ciéncias da Natureza, nos anos finais do Ensino
Fundamental, traz por meio de suas unidades tematicas, entrelacamentos complexos com temas
oriundos das disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia. Visto que o licenciado que atua nesta
fase de ensino e disciplina tenha, em sua maioria, formacgéo apenas em Ciéncias Bioldgicas,
essa estrutura curricular tende a fazer o docente depender ainda mais da formagéo docente.

No prisma da BNCC, no Ensino Fundamental, a area de Ciéncias da Natureza tem a
funcdo de abrolhar no discente o letramento cientifico, em seus amplos aspectos de:
“compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnoldgico), mas também de transforma-
lo com base nos aportes tedricos e processuais das ciéncias” (BRASIL, 2017, p. 321).

Em funcdo da complexidade do termo Letramento Cientifico e com a intencdo de
compreendé-lo melhor, em seus multiplos olhares, considera-se necessario aborda-lo na

seguinte subsecéo.

Letramento Cientifico

E comum no universo educacional a utilizacdo das palavras alfabetizac3o e letramento.
Inicialmente tais termos, principalmente o primeiro, eram utilizados mais por pedagogos ao se
referirem as principais fungdes de sua algada, ensinar a crianga a ler e escrever, prioritariamente
a lingua materna e a Matemaética, para entdo alcangar as outras disciplinas.

Como discutido anteriormente, a educacdo se desenvolve na direcdo da necessidade
social de cada época e, atualmente, a sociedade carece de cidad&os criticos, ativos e qualificados
para as demandas do mercado de trabalho. Para isso, desde cedo, o estudante precisa se
apropriar de saberes multiscios oriundos de diversas fontes e entender a complexidade e a
dindmica destes saberes, historicamente estudados, desde sua origem, para entdo compreender
sua relevancia e utilizagéo atual.

Nesse interim, é saliente para o estudante ser alfabetizado e letrado, ou seja, escrever,
ler, compreender o que leu e 0 que escreveu, no que se refere as letras e aos nimeros, e utilizar
de maneira ativa este saber em seu cotidiano, para ter acesso a todas estas fontes de saber, que

na escola se apresentam por meio das diferentes disciplinas curriculares: Portugués,
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Matematica, Arte, Educacdo Fisica, Geografia, Histdria e, em especial, por ser o foco deste
estudo, as Ciéncias da Natureza.

A adocdo do termo letramento e a reflexdo do termo alfabetizacao ocorreu no Brasil no
inicio da década de 1980, e sempre apresentou complexidade em estabelecer conceitos em
funcdo de suas sujeigBes as correntes ideologicas, educacionais, antropoldgicas, politicas,
socioldgicas e paradigmas de cada época (SOARES, 2004). Esta autora aborda tanto a
especificidade de cada termo, quanto a relacdo existente entre os dois, e apos a reflexdo de
varios posicionamentos sociais, inclusive na curvatura da vara®, alcancou o entendimento de

que alfabetizag&o é:

[...] entendida como processo de aquisicdo e apropriacdo do sistema da escrita,
alfabético e ortografico; ... e como decorréncia a importancia de que a alfabetizacdo
se desenvolva em um contexto de letramento — entendido este, no que se refere a
etapa inicial da aprendizagem da escrita, como a participacdo em eventos variados de
leitura e de escrita, e 0 consequente desenvolvimento de habilidade de uso da leitura
e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita, e de atitudes positivas
em relacdo a essas praticas (SOARES, 2004, p. 16, grifo do autor).

Dessa forma, de maneira simplificada, alfabetizacdo consiste em ler e escrever, e
letramento consiste em utilizar estas habilidades em sua realidade, de modo a consolidar estes
dois processos que se complementam.

Ao perpassar o conceito de letramento refletido acima para a Educacdo em Ciéncias,
pode-se afirmar que alfabetizacdo cientifica se consolida na compreensdo de concepc¢des
cientificas, enquanto o letramento cientifico se materializa no dominio de utilizar este
conhecimento para intervir na realidade.

Para compreender melhor esta concepcdo se faz necessario exemplifica-la: ao trabalhar
o ciclo da agua, o professor espera que o estudante compreenda, entre outras, algumas
mudangas de estado da &gua. No entanto, o discente letrado cientificamente vai além, ele
comeca a fazer picolé (aplicagdo do conceito de solidificacdo) para vender na cantina da escola
(intervencdo social); ou cria um instrumento que reutilize a agua pluvial para climatizar um
ambiente da escola; ou até mesmo um utensilio que favoreca a condensacdo para regar
inicialmente a horta escolar e, depois, a horta familiar, entre outros.

Soares (2004) admite que, atualmente, por se considerar alfabetizagdo e letramento

COMO processos concomitantes, em que um compreende o0 outro, pode-se dispensar o0 uso dos

8 Teoria difundida por Lénin que afirma: quando a vara esta torta, ela fica curva de um lado e se vocé quiser
endireita-la, ndo basta colocé-la na posicéo correta. E preciso curvé-la para o lado oposto. Foi citada no texto de
Soares (2004) para caracterizar 0s posicionamentos extremos assumidos por diferentes paises, em diferentes
periodos, acerca da conceituacdo dos termos alfabetizacdo e letramento.
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dois temos. Nessa logica se enxerga o uso do termo letramento pela BNCC e se adota nesta
pesquisa ou o termo letramento ou o termo alfabetizac@o, dependendo do autor pesquisado
como meio de preservar a originalidade de seus escritos.

Chassot (2003) percebe a alfabetizacdo cientifica em uma perspectiva de alcancar
meios para construir uma educagao mais responsavel no que se refere as questdes sociais. Ele

a teoriza como uma linguagem que foi arquitetada pela sociedade para entender a natureza:

Compreendermos essa linguagem (da ciéncia) como entendemos algo escrito numa
lingua que conhecemos (por exemplo, quando se entende um texto escrito em
portugués) é podermos compreender a linguagem na qual estd (sendo) escrita a
natureza. Também é verdade que nossas dificuldades diante de um texto em uma
lingua que ndo dominamos podem ser comparadas com as incompreensdes para
explicar muitos dos fen6menos que ocorrem na natureza (CHASSOT, 2003, p. 91).

De maneira simplificada, quem ¢é alfabetizado cientificamente consegue entender 0s
processos da natureza, ler a linguagem cientifica na qual essa esta grafada e produzir com
autonomia uma leitura compreendendo aspectos sociais, naturais, tecnolégicos, entre outros,
que auxilie na compreensao de cada individuo contextualizado ao meio que o cerca, habilidade
esta que o analfabeto cientifico ndo possui.

Santos (2007, p. 479) complementa: “letramento cientifico, nesta perspectiva, consiste
na formacao técnica do dominio das linguagens e ferramentas mentais usadas em ciéncia para
o desenvolvimento cientifico™.

O autor supracitado aborda o conceito de letramento cientifico, em dois polos
interdependentes, aprender os contetdos cientificos e o papel social da ciéncia. Ele ratifica que
ndo se aprendem os conceitos cientificos de maneira descontextualizada, e por outro lado ndo
tem como intervir na realidade sem ter dominio deste conhecimento. O Ensino Fundamental
das escolas brasileiras tem privilegiado uma destas duas vertentes em detrimento da outra, e
isso ndo deve acontecer na Educacdo Cientifica (SANTOS, 2007).

Ainda, no ambito tedrico e cognitivo da Educacdo em Ciéncias, o educando deve
conhecer e compreender as teorias cientificas, dominar o vocabulario cientifico e construir
modelos explicativos para questdes cientificas (SANTOS, 2007).

Chassot (2003) também versa a alfabetizac&o cientifica em uma esfera ativa, no sentido
de que essa consiga antecipar alteracOes da natureza e, com isso, construir trilhas que
direcionem estas alteracdes a colaborar para a qualidade de vida da sociedade.

Esta perspectiva desencadeia seu potencial de inclusdo social, visto que existe “uma

continuada necessidade de fazermos com que a ciéncia possa ser ndo apenas medianamente
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entendida por todos, mas, e principalmente, facilitadora do estar fazendo parte do mundo”
(CHASSOT, 2003, p. 93). O Letramento Cientifico promove igualdade social por oportunizar
aos marginalizados por raca, cor, condi¢do social, entre outros, sua efetivacdo social por meio
do conhecimento cientifico (SANTQOS, 2007).

Esta incluséo social expressa o conhecimento e a alfabetizagao cientifica enquanto “uma
instancia privilegiada de relacdes de poder e esse conhecimento, como patriménio mais amplo
da humanidade, deve ser socializado” (CHASSOT, 2003, p. 96, grifo nosso).

Nesta vertente, Lorenzetti e Delizoicov (2001) debatem esta relacdo de poder a ser
compartilhada utilizando o termo entendimento publico de Ciéncias, enquanto “necessidade de

sobrevivéncia do homem” (p. 49). E Sasseron e Carvalho (2008) utilizam este mesmo termo:

E preciso também proporcionar oportunidades para que os alunos tenham um
entendimento publico da ciéncia, ou seja, que sejam capazes de receber informagdes
sobre temas relacionados & ciéncia, a tecnologia e aos modos como estes
empreendimentos se relacionam com a sociedade e com o meio-ambiente e, frente a
tais conhecimentos, sejam capazes de discutir tais informacdes, refletirem sobre os
impactos que tais fatos podem representar e levar a sociedade e ao meio ambiente e,
como resultado de tudo isso, posicionarem-se criticamente frente ao tema
(SASSERON E CARVALHO, 2008, p. 336).

Assim, 0 conhecimento traz poder, por mais que alguém esteja em situacdo social de
desvantagem, se esse for cientificamente letrado vai conseguir se inserir na sociedade por meio
de suas habilidades de compreender, de discutir, de observar e analisar, se posicionar e propor
sugestdes cabiveis com embasamento l6gico e cientifico perante uma questdo, seja essa social,
tecnoldgica ou natural. E quanto maior a amplitude social deste letramento, maior o nimero de
pessoas ativas cientificamente e socialmente, gerando a construcdo de um entendimento pablico
e de uma opinido puablica, que tenham condicGes de redirecionar o uso da Ciéncia e da
Tecnologia na Sociedade.

Nessa aba, o letramento cientifico possui também significado cultural. Santos (2007)
assevera que o conhecimento cientifico compde a cultura do ser humano e que muitos conceitos
cientificos vao além dos aspectos aplicaveis, mas envolvem valor cultural para as pessoas, e
estes temas devem ser contextualizados na realidade discente para que sejam significativos para
eles.

Nessa perspectiva, Pizarro (2014) reafirma a necessidade de:

Compreender a Ciéncia também como pratica social, 0 que torna este termo
diretamente vinculado aos demais ja que, para alguém ser capaz de compreender a
Ciéncia além dos laboratorios e livros, é necessario compreendé-la como cultura de
conhecimento, indo além da mera decodificacdo e memorizacdo de conceitos e
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avancando cada vez mais no sentido de compreendé-la dentro de um contexto social
mais amplo [...] (PIZARRO, 2014, p. 58, grifo nosso).

No que tange ao aspecto tecnoldgico, a alfabetizacdo cientifica possibilita o
entendimento do mundo, e a utilizacdo da tecnologia para modifica-lo, de preferéncia,
beneficamente (CHASSOT, 2003). Porém, nem sempre o uso das tecnologias € benéfico para

a sociedade, fato este que exige um Letramento Cientifico Tecnoldgico Critico (LCTC):

Pensar, entdo, em uma educagdo cientifica critica significa fazer uma abordagem com
a perspectiva de LCT com a funcgéo social de questionar os modelos e valores de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico em nossa sociedade. Isso significa nao
aceitar a tecnologia como conhecimento superior, cujas decisdes sdo restritas aos
tecnocratas. Ao contrério, o que se espera é que o cidaddo letrado possa participar das
decisBes democréaticas sobre ciéncia e tecnologia, que questione a ideologia
dominante do desenvolvimento tecnolégico (SANTOS, 2007, p. 483).

Este letramento cientifico critico, para ser construido, exige o dominio e a articulagao
de saberes oriundos de diversas fontes, hoje denominadas no ambiente escolar como disciplinas.
Por isso, no decorrer do texto sobre letramento cientifico, escrito acima, foram citadas
continuamente varias fontes de saber, como: ciéncia, tecnologia, meio ambiente, sociedade,
democracia, entre outras deixas. Nesse contexto, emergem alguns termos expostos a seguir, que
exigem conceituacéo e diferenciacéo.

Multidisciplinaridade pode ser entendida quando varias disciplinas, simultaneamente,
direcionam seus estudos para um objeto em comum, conhecido antigamente como tema
gerador. Interdisciplinaridade se consolida no compartilhamento de métodos entre duas ou mais
disciplinas, no trabalho coletivo de professores de vérias disciplinas especificas em busca de
associar suas intervencOes educacionais, de modo a construir elos entre os limites das
disciplinas. J& a transdisciplinaridade se estabelece nos espagos de saberes que sustentam 0s
elos entre as barreiras disciplinares, de modo que este conhecimento unificador estruture os
saberes das diferentes disciplinas, a fim de integra-los significativamente (ROCHA FILHO,
BASSO e BORGES, 2015).

Enquanto a disciplinaridade pode inscrever-se num unico nivel de realidade,
restringindo sobremaneira 0 campo de possibilidades de acéo, a transdisciplinaridade
envolve uma atitude vinculada a complexidade, ou seja, a disposicao e a capacidade
de posicionar-se ativamente perante os diversos niveis de realidade. Por isso mesmo
a transdisciplinaridade se sustenta no reconhecimento da existéncia de diferentes
niveis, onde a logica da ndo contradicdo pode ser superada em favor da complexidade
(ROCHA FILHO, BASSO e BORGES, 2015, p. 36).
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Desse modo, enxerga-se um processo evolutivo: disciplinaridade, multidisciplinaridade,
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade. A educacdo fragmentada/disciplinar que
predomina até os dias atuais, em grande parte das escolas publicas do pais, € encaminhada, pela
BNCC, ao letramento cientifico, que se sustenta na concepgao da transdisciplinaridade. Do mais
primitivo ao mais evoluido, e novamente se volta ao ponto chave da qualidade da educacéo
publica do pais, a formacdo dos professores, pois esta discrepancia, do disciplinar para o
transdisciplinar, com certeza, faz emergir uma crise e necessidade de reconstrucdo de
paradigmas no professorado, que dependera muito da formacéo continuada docente.

Assim, a alfabetizagdo cientifica com todas as suas peculiaridades conceituais e
aplicaveis traz a tona uma grande inovacdo do modelo de perceber, de entender e de fazer
Ciéncia, pois as concepcdes positivistas de Augusto Comte sempre influenciaram intensamente
a educacdo brasileira, fato este que interditou e continua mitigando o desenvolvimento
cientifico e educacional, visto que a Ciéncia era considerada pronta e acabada. No entanto,
atualmente, para superar esta concepcao, € posta uma Ciéncia que esta sempre em construcgéo,
que alvitra constantemente novas problematicas a serem investigadas, muitas vezes em relacédo
ao mesmo objeto sem esgotar novos olhares, e é esta Ciéncia transitdria, mutavel e inacabada
que sustenta a alfabetizacéo cientifica (CHASSOT, 2003).

Nesta perspectiva, faz-se necessario alterar os objetivos em sala de aula, bem como
métodos e avaliacdes, estruturar concepcdes de Educacdo em Ciéncias adjuntas ao letramento
cientifico, enquanto uma cultura valorosa no ambito de pensar e direcionar o conhecimento
cientifico e tecnoldgico para a resolucdo de problematicas sociais, de modo a respeitar e
valorizar o ser humano e a natureza, e construir nos educandos valores que consolidem a
identidade de cidaddos criticos que exercam acdes conscientes, tanto em ambito individual,
guanto coletivo, em prol da sociedade e do meio ambiente.

Cabe lembrar que para que esse documento saia do papel e se consolide na realidade
escolar, os professores que sdo 0s responsaveis diretos por essa mediagdo precisam estar
preparados para este trabalho, e de nada adianta adotar leis progressistas e lancar no chdo da
escola sem o investimento necessario em estrutura, mao de obra e qualificacdo. Nesse aspecto,
emerge a antiga probleméatica da formagdo docente que é a grande chave, no quesito
pedagdgico, para melhorar a qualidade da educagdo, mas que historicamente ndo tem recebido
0s investimentos e direcionamentos necessarios para conseguir acompanhar a evolucdo das
politicas publicas do pais. Para estruturar melhor essa reflexdo se faz necessario aborda-la na

seguinte subsecéo.
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A Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas no Brasil: da génese ao hodierno

Alguns pesquisadores, como Carvalho e Gusméo (2017), Uliana (2011), Freitas (2007),
Lisovski (2006), Goedert (2004), Schilchting (1997), tém estudado a realidade da formacéo
docente para a Educacdo em Ciéncias Bioldgicas e suas peculiaridades histéricas e estruturais,
bem como possiveis caminhos a serem trilhados. Esses estudos possibilitam a construcéo de
uma trilha histérica, que sera discorrida a seguir, da formacgédo de professores que laboram a
disciplina de Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino Fundamental no pais, com vistas a
enxerga-la como étimo da formagéo.

Cabe ressaltar, enquanto marco histérico, no ano de 1920, a Reforma de Sampaio Doéria
e 0 meneio pela edificacdo do espirito cientifico; e no ano de 1932, o Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova no prisma das experimentacdes e investigacdes cientificas.

Em toda a década de 1930 instaurou-se no pais um interim de passagem da producéo
agricola para a fabril, periodo esse com especificidades politicas e econdmicas, que resultaram
na necessidade social da educacéo e da ampliacédo de oferta de vagas de toda a Educacdo Basica
no pais, fato esse que gerou a caréncia de profissionais com habilitacdo necessaria para atuar
nessa etapa de ensino, e elevou a Licenciatura no ambito de resolucdo dessa problematica.

Assim, as Licenciaturas tiveram sua génese no Brasil nos anos 1930, por meio das
Faculdades de Filosofia com o0 escopo de capacitar profissionais docentes para atuarem na
escola secundaria. Desde sua origem, essas licenciaturas eram estruturadas no formato de (3+1).
O 3 simula o intervalo de trés anos estudando as disciplinas de area especifica e 0 1 indica o
periodo de estudo de disciplinas de carater pedagogico. Ao término do terceiro ano, o discente
ja adquiria o titulo de bacharel, e s6 cursaria o Gltimo ano se optasse pela docéncia.

Esse modelo de formacdo desvaloriza e deixa subentendida uma viséo reducionista da
docéncia, como se para exercer essa funcao fosse necessario apenas ter o dominio do contetido
especifico e de alguns artificios didaticos, como se ndo fosse importante desenvolver essas duas
competéncias de maneira associada, como se o professor fosse um técnico com a funcéo de
transmitir teorias e técnicas especificas da area.

Nesse sentido, Saviani (2006) assente:

[...] os cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelo modelo dos
conteddos culturais-cognitivos, relegando o modelo pedagégico-didatico a um
apéndice de menor importancia representado pelo curso de didatica, encarado como
uma mera exigéncia formal para a obtencdo do registro profissional de professor
(SAVIANI, 2006, p. 8).
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Em 1934, foi instaurado o primeiro curso para formacdo de professores de Biologia do
pais, na Faculdade de Filosofia da Universidade de Sdo Paulo (USP) e na Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ). Este curso foi denominado de Historia Natural.

Em 1937, houve a publicacdo do livro A Biologia no Brasil, pela Editora Nacional, do
autor e professor Mello Leitdo. Essa obra se tornou referéncia para o Ensino de Biologia da
época, essa discutia o retrocesso do Brasil em nivel de conhecimento bioldgico, em decorréncia
da Franca ter se apossado do material biologico retirado no Brasil, pelas expedicdes
portuguesas.

Em 1939 foi publicada, também, a colecdo Biologia Educacional, da Editora Nacional,
do autor e professor Almeida Junior. Essa coletanea discorria sobre modernizagdes valorosas
sobre a didatica do ensino da Biologia e corroborou para 0 meneio de progressdo da educacgéo
do Brasil.

No Estado de Séo Paulo, no ano de 1948, estimulados pelo cenério e pelas dindmicas
sociais em ambito mundial da expansdo da Ciéncia, alguns estudiosos e colaboradores da
Ciéncia implantaram no pais a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), e no
ano posterior, 1949, implantaram também a revista Ciéncia e Cultura.

Em 1961, os cursos de Licenciatura comegaram a ser regulamentados por legislagédo
especifica e, em 1962, ocorreu essa normatizacdo acerca do graduado em Ciéncias Bioldgicas,
quando o Conselho Federal de Educacdo (CFE 292/1962) estabeleceu o curriculo minimo e a
duracdo do curso de Histdria Natural, com o intento de inovar a Educacdo Basica do Brasil.
Esse curso buscava formar profissionais para suprir as necessidades tanto de pesquisa e
docéncia superior, quanto da docéncia da Educacdo Basica.

O curso de Historia Natural possuia uma duplicagdo, especificidade essa que resultou,
no ano de 1963, em sua supressdo. Esse se ramificava em Geologia e em Ciéncias Biologicas,
equivalentes a Licenciatura de 2° grau e ao Bacharelado na modalidade médica.

Logo em seguida, o Ministério da Educag&o instituiu, neste mesmo ano, seis nucleos
cientificos nas capitais com maior expansao do pais, sendo essas: Belo Horizonte, S&o Paulo,
Rio de Janeiro, Salvador, Recife e Porto Alegre. Esses nucleos ndo possuiam a estrutura
institucional adequada para desenvolver seus trabalhos, entdo se ligavam as Secretarias de
Governo de Educacdo e de Ciéncia e Tecnologia, ou a Universidades.

Na década de 1960, houve uma elevacdo brusca da demanda social pela Educagédo
Basica no pais, e isso acentuou novamente a auséncia de profissionais docentes habilitados para
esse trabalho, principalmente, no que tange ao Ensino de Ciéncias.
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No panorama do ano de 1964, o CFE criou em carater emergencial as Licenciaturas de
1° Ciclo ou Licenciaturas Curtas, estabeleceu o curriculo minimo para o curso de Licenciatura
Curta em Ciéncias Bioldgicas, construindo um ajuste ao curso de Historia Natural em relacédo
as necessidades especificas da fragmentacdo das duas areas, da Biologia e da Geologia.

Ao analisar o curriculo minimo do curso de Histdria Natural e o curriculo minimo do
curso de Ciéncias Bioldgicas, as alteragdes foram minimas, apenas excluiu Minerologia e
Petrologia do primeiro curso, e incluiu no segundo Biofisica, Fisiologia Geral e Estatistica.

Em 1968, houve a Reforma Universitaria, que objetivou melhorar a qualificacdo dos
professores, essa promoveu o desligamento das Licenciaturas das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras e se anexaram as Faculdades de Educacdo. A Reforma promoveu também a
instauracdo do vestibular como exigéncia para o ingresso a Educacdo Superior, e com isso 0
Ensino Médio tomou como objetivo capacitar o estudante para a aprovacao na universidade,
estabeleceu a fragmentacao do ensino por disciplinas e colocou o desenvolvimento da Ciéncia
em segundo plano.

“Até a década de 1970 os cursos de Licenciatura eram de curta duracao e ndo satisfaziam
as necessidades tedricas exigidas pela pratica docente” (FREITAS, 2007, p. 11). Nesse
momento, como 0s conhecimentos cientificos modificavam rapidamente, os estudiosos ja
identificavam vérias lacunas na base cientifica e na formacéo continuada dos professores da
época.

No ano de 1974, foi instaurado a partir da Resolucdo 30/74, o curso de Licenciatura em
Ciéncias, com periodo reduzido, com estrutura curricular de apenas 1.800 horas. Esse curso se
destinava a formacdo de professores polivalentes para laborar no 1° grau (Ensino Fundamental),
e para que pudessem trabalhar também no 2° grau (Ensino Médio) deveriam cursar uma
habilitacdo especifica desse centro polivalente que era constituido por Biologia, Fisica,
Quimica, Matematica e Geologia. No ano seguinte, em 1975, o CFE estabeleceu a Resolucéao
CFE 37/75, que tornava obrigatério as Licenciaturas Curtas no ambito de formacdo de

professores.

No caso da formacdo de professores em Ciéncias, a justificativa de uma formacéo
generalista estava pautada na importancia de o professor dar ao adolescente uma
primeira visdo cientifica do mundo de sua experiéncia, 0 eu nao seria possivel, se 0
mesmo fosse um especialista (LISOVSKI, 2006, p. 29).
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Com a instauracdo dessas resolucdes (30/74 e 37/75) ocorreu, principalmente nos
grandes centros e em unidades particulares, um aumento acelerado na criacdo de mais cursos
de Licenciatura em Ciéncias com habilitacdo em Biologia.

Esta ampliacdo de oferta resultou em descrédito aos cursos de Licenciatura Curta
perante varios 6rgdos de renome da comunidade cientifica, sendo que algumas universidades
se negaram a instauré-las. Suas criticas permeavam critérios de qualidade do ensino, pois a
maioria das Licenciaturas Curtas eram ofertadas por instituicdes particulares com aviltamento
social quanto a qualidade dos professores, arcabouco administrativo e académico, essas
trabalhavam desacompanhadas, ofertavam seus cursos a noite com indice de desisténcia
elevado.

Com este posicionamento antagénico, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)
ponderou o carater obrigatorio desses cursos e constituiu a Resolucdo CFE 5/78, que postergava
0 tempo delimitado na CFE 37/75 da adoc&o imperativa dos cursos de Licenciatura em
Ciéncias.

Em 1978, o MEC instituiu uma banca de especialistas em Ensino de Ciéncias para
analisar a eficacia dos cursos de Licenciatura em Ciéncias nas universidades do pais. Essa banca
promoveu um movimento por meio de estudos e debates por regides, que propunham a
Reformulacdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacdo. Este
movimento resultou, em 1983, no Encontro Nacional em Belo Horizonte, e na Comisséo
Nacional de Reformulacdes dos Cursos de Formacao do Educador (CONARCFE). Somente em
1990, a culminancia desse movimento materializou a Associacao Nacional pela Formacéo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

Mesmo perante este panorama de rejeicdes, as ofertas das Licenciaturas Curtas se
extinguiram no pais apenas em 1996, com a instauracdo da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°
9.394 de 20/12/1996), que eliminou os curriculos minimos das Licenciaturas Curtas,
estabeleceu a exigéncia de nivel superior para todo professor da Educacdo Basica, além de
instaurar outras modificacdes relevantes no ambito da formacao docente.

No ano de 2001, assentiu-se o Parecer CNE/CES 1.301, que versava sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais da graduacdo em Ciéncias Biologicas, tanto para o Bacharelado, quanto
para a Licenciatura. Essas delineiam a efigie do Bacharel bidlogo, mas apresenta mutismo em
relacdo a representacdo do professor dessa area. No ano de 2002, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Ciéncias Bioldgicas, tanto Bacharelado quanto Licenciatura, foram
determinadas por meio da Resolu¢gdo CNE/SESu n° 7 de 11 de marco de 2002.
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Porém, esta desvalorizacdo da carreira do professor de Biologia continua sendo
alimentada, as Licenciaturas em Ciéncias Biologicas continuam dando mais luzes aos
licenciados enquanto cientistas/pesquisadores que laboram na Educacdo Basica, do que ao
professor de Biologia em si, fato esse que enfraquece a construcdo de sua identidade

profissional docente. Nesses termos, Antiqueira (2018, p. 280) corrobora:

Diversas instituicdes de Ensino Superior propem em seus projetos de curso a
formacdo de bidlogos que poderdo também ser professores, quando, na verdade,
deveriam priorizar a formacédo docente, que serd a carreira profissional abragada pela
grande maioria dos egressos. Essa prética [...] ocorre com frequéncia, contribuindo
para a desvalorizagdo da carreira docente [...]. E urgente e necessério fortalecer a
identidade desses cursos e de seus docentes, de forma que compreendam sua funcéo
no processo de formacdo de professores de Biologia e ndo de biélogos que dao aula.

Em meio a todas as complexidades e dualidades desse universo formativo, o licenciado
em Ciéncias Bioldgicas se estabeleceu e construiu sua identidade profissional, a partir do seu
jeito préprio de ensinar. Desse modo, faz-se necessario investigar, além da formacéo, a maneira
que o professor de Ciéncias Bioldgicas que trabalha nos anos finais do Ensino Fundamental

ensina, reflexdo esta que sera construida na préxima subsecéo.

Professores de Ciéncias Naturais dos anos finais do Ensino Fundamental: incongruéncias
formativas

Todo professor manifesta sua docéncia baseada em sua concepcdo particular de
educacdo que ndo foi construida de maneira aleatdria, isolada ou a seu bel-prazer, colocando-0
como Vildo ou vitima do processo, mas decorrente e entrelacada a todo seu histérico de
formacdo profissional e pessoal.

Nessa perspectiva, ndo é raro visualizar concepcbes de ensino fragmentadas que
colocam o professor como centro dos processos de ensino e aprendizagem e o discente como
agente passivo, conforme citado anteriormente sobre a estrutura de formacéo de (3+1) e de
transmissao do conhecimento, que fundamentou legalmente até pouco tempo atrés a formacéo
docente do pais.

Neste aspecto, Carvalho e Gil-Pérez (2011) debatem que, apesar dos professores de
Ciéncias Naturais criticarem, de maneira acentuada o ensino tradicional, continuam
reproduzindo suas aulas como se estivessem na década de 1950, e por isso sdo varias as
discussOes a respeito das concepgOes de professores de Ciéncias da Natureza pautadas na



42

transmissdo mecanica de conhecimentos e sua consequente ineficicia no que tange aos
processos de ensino e aprendizagem (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011).
Santos (2012) também aborda reflexdes sobre a disciplina de Ciéncias Naturais nos anos

finais do Ensino Fundamental e afirma que:

Ensino dessa disciplina parece muitas vezes limitar-se ao uso do livro didatico, a
matéria transcrita no quadro de giz, e a questionarios cujas respostas devem ser
copiadas do livro, com aulas expositivas focadas unicamente na transmissao do
conteldo (p. 11 e 12).

Nesse panorama, Santos (2019) relata que os proprios estudantes se manifestam quando
interrogados sobre o0 que ndo gostam na escola:

N&o gosto quando o/a professor/a enche o quadro de atividade porque eu ndo entendo
nada, também ndo gostamos de ficar o tempo todo calados, a professora ndo fala nada,
0 quadro fica cheio sempre e quando vamos tirar divida ela responde um pouco
chateada, ndo consigo entender nada (SANTOS, 2019, p. 33).

Ao analisar a trilha historial da formacéao de professores de Ciéncias Naturais discorrida
anteriormente relatando varias inovac6es de politicas publicas para a educacgéo do pais, percebe-
se que essa vai de encontro ao fato de que até hoje os professores da Educagdo Basica ainda
manifestam concepc¢des arraigadas no primeiro modelo de educacdo, o tradicional. Com isso,
constata-se que o investimento em formacéo docente ndo surtiu os efeitos esperados e nao foi
o suficiente para acompanhar as reformas legais adotadas pelos governantes desta nacéo.

A prevaléncia do modelo tradicional de ensino resulta da formacéo inicial e continuada
desses docentes, que historicamente apresenta abordagens positivistas®. De nada adianta o
estabelecimento melindroso de legislacdes ou curriculos que visem transformar essa realidade,
se ao professor ndo for oportunizada a capacitacdo apropriada para lidar com eles
(CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011).

Saviani (2006) caracteriza a formagdo docente do Brasil como descontinua, e ressalva
que até hoje o viés pedagogico ndo alcancou uma direcdo satisfatéria. Este mesmo autor
deslinda que “é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudancgas nao
lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para fazer

face aos problemas enfrentados pela educacao escolar em nosso pais” (SAVIANI, 2006, p. 10).

° Positivismo é uma corrente epistemoldgica fundada por Auguste Comte, que defende a Ciéncia como verdade
absoluta, pronta e acabada (CHASSOT, 2002). Para esta concepcdo, o professor é um ser ativo, detentor do
conhecimento, que transmite esse conhecimento a seus alunas, seres passivos e desprovidos do saber, que devem
memorizar estes saberes enquanto meio de aprendizagem (FREIRE, 2019).
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Desse modo, as lacunas decorrentes da formagé&o inicial desses profissionais continuam
se desdobrando também em sua formagao continua, como exemplo disso Carvalho e Gil-Pérez
(2011) ressaltam que apesar da formacé&o inicial dos professores de Ciéncias Naturais apresentar
um foco extremamente conteudista, essa lacuna decorre do relativismo da relevancia desses
contetidos durante sua formacao inicial, principalmente, no que se refere aos dos anos finais do
Ensino Fundamental; e a formacdo continua dos professores em geral ndo aborda os
conhecimentos cientificos especificos dessa area, por considerar que a formacéo inicial supra
essa necessidade.

Entre as muitas facetas da formacdo docente se faz necessario destacar rapidamente
apenas uma dessas, aquela que se considerada desvela todas a outras: a formacéo deve partir da
realidade educacional docente, a partir das necessidades formativas reais dos professores em
exercicio, e ndo de fora para dentro como tem ocorrido historicamente (NOVOA, 2009).

E relevante ponderar também que os professores aprendam concepgdes tedricas sobre
0s processos de ensino e aprendizagem das Ciéncias, considerando aspectos psicologicos,
afetivos, emocionais, entre outros, estabelecendo novos e inovadores modelos didaticos para a
Educacdo em Ciéncias, que por sua vez podem oportunizar a transformacao de concep¢oes, de
procedimentos e de atitudes (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011).

No entanto, tudo isso sé ocorrera mediante reformulacdo e aplicacdo de politicas de
formag&o continuada arraigadas nas necessidades reais desses profissionais, que deem a eles
fundamentacdo epistemoldgica, que nunca receberam antes nem na formacao inicial nem na
formacdo continuada, para construir suas proprias leituras, enquanto individuos auténomos,
acerca da educacao tradicional e, entdo, refletir sua prdpria docéncia de maneira critica, para
depois tracar novas trilhas ndo somente tedricas, mas aplicaveis por considerar as
peculiaridades locais a partir da 6tica de seus préprios atores.

Nesse contexto, o poder publico deve priorizar a educacdo e dar o suporte necessario no
que tange a essas novas trilhas, visto que a formacéo docente € um critério primordial no quesito
pedagdgico para melhorar a qualidade da Educacéo em Ciéncias no pais, mas ndo € o unico. As
demais caréncias da educagéo publica brasileira s6 ndo estdo sendo tratadas neste momento por
ndo constituirem o foco da presente pesquisa, fato esse que nao indica serem irrelevantes neste
processo.

Ap0s essa breve sintese sobre as especificidades legais e historicas da Educacdo em
Ciéncias, do universo formativo de seus professores, direcionado aos anos finais do Ensino
Fundamental, bem como a atual conjuntura deste cenario, apresenta-se a seguir, 0 percurso

metodologico desta pesquisa cientifica.
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I11 - O TRAJETO METODOLOGICO NO DESVELAR DA INVESTIGACAO

E caminhando que se faz o caminho...
Sérgio Brito

O trajeto de uma investigacdo consiste em uma etapa impar deste processo,
principalmente, por seu carater construtivo e revelador. Dessa forma, discorre-se, a seguir, cada
passo dessa tessitura em sua singularidade explanando o alvedrio metodoldgico e sua
relevancia, os instrumentos utilizados para os registros das informacoes, o contexto vivido pelos
participantes da pesquisa, bem como a selecdo desses atores e suas peculiaridades, e 0 método
selecionados para a producdo de leituras oriundas dos textos de campo. Com isso, desvela-se 0
modo de estruturacdo dos textos de pesquisa, e seus consecutivos direcionamentos que

possibilitam pensar e compreender o fendmeno investigado.

A estratégia metodoldgica

Esta secdo explana a op¢do metodoldgica selecionada em funcdo da natureza da prépria
pesquisa, que busca investigar como se configuram e se expressam os saberes cientificos e
pedagogicos de contetidos de Ciéncias Naturais subjacentes a docéncia de professores, ao
relatarem o ensino que realizam no Ensino Fundamental.

Assim, considera-se mais adequado para o estudo deste universo investigativo uma
metodologia norteada pelos parametros da pesquisa qualitativa, com vistas a observar o objeto
de pesquisa sob uma lente plena, que ndo busque sua completude e nem impeca o0 surgimento
de outros olhares.

Dessarte, Berguer (1992) explicita que algumas das inovacGes metodologicas e das
concepcdes epistemoldgicas do objeto de pesquisa, que surgem com a pesquisa qualitativa,
contribuem para as Ciéncias da Educacéo, visto que o individuo se constroi da articulagéo entre
o social e o individual, com experiéncias individuais e coletivas.

Nesses moldes, a Pesquisa Narrativa se destaca como método de pesquisa, dentro da
abordagem qualitativa, por permitir ao pesquisador registrar a construcéo de significados, de
maneira critica e confiavel, dos possiveis panoramas da Educacdo em Ciéncias, a partir da ética
e das narrativas das histérias vividas pelos professores, que trabalham com a disciplina de
Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino Fundamental.

Entre os autores que trabalham com este método de pesquisa, da-se luzes a Clandinin e

Connelly (2015), que beberam aguas primeiramente das reflexdes de John Dewey sobre a
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natureza da experiéncia, sequencialmente se embasaram também nos estudos de Mark Johnson
e George Lakoff sobre as metaforas experienciais e corporificadas e em Alasdair Maclntyre
com a nocao de unidade narrativa. A partir destes e outros parametros tedricos, Clandinin e
Connelly (2015) arquitetaram uma metodologia de pesquisa e um modo de pensar do tipo
narrativo que busca entender a experiéncia, as historias vividas como meio de compreender
mais profundamente, a atividade docente.

Sabe-se que naturalmente o ser humano raciocina, enxerga o mundo e a vida de maneira
sequencial, isso é explicitado por meio de significados construidos pelas pessoas a partir de
varios enredos pessoais e sociais estabelecidos em momentos e lugares especificos. Desse
modo, € plausivel investiga-lo também de maneira narrativa (CLANDININ e CONNELLY,
2015).

Nessa senda, adota-se a Pesquisa Narrativa como procedimento investigativo deste
trabalho, por possibilitar, em nivel metodolégico e fenomenoldgico, a investigacao dos saberes
dos professores que laboram a disciplina de Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino
Fundamental.

Quanto ao conceito, Clandinin e Connelly (2015, p. 51) afirmam que: “pesquisa
narrativa € uma forma de compreender a experiéncia. E um tipo de colaboragdo entre
pesquisador e participantes ao longo de um tempo, em um lugar ou série de lugares e em
interagdo com milieus [...], sdo historias vividas e contadas [...]”. Esses mesmos autores (2015,
p. 18) ratificam que “pesquisa narrativa € um processo dindmico de viver e contar histérias, e
reviver e recontar historias, ndo somente aquelas que os participantes contam, mas aquelas
também dos pesquisadores”.

Em outras palavras, Clandinin e Connelly (2015) ressaltam a Pesquisa Narrativa como
método e como fendmeno a ser estudado, ao considerar o papel ativo, tanto do participante
guanto do pesquisador, visto que as narrativas construidas pela Pesquisa Narrativa se
materializem sempre na relacdo colaborativa entre estes dois participantes.

Nessa trilha, Clandinin e Connelly (2015, p. 48) esclarecem que: “Cabe dizer que o
método narrativo € uma parte ou aspecto do fenémeno narrativo. Assim, dizemos que o método
narrativo é o fendbmeno e também o método das ciéncias sociais”.

Nesta senda, Monteiro (2020) ratifica o duplo aspecto da Pesquisa Narrativa, fendbmeno

e método, ao discutir o pensamento narrativo:

A énfase ndo esta na utilizacdo de dados narrativos, e sim no processo de indagacao
narrativa, compreendendo que ele ndo se dissocia daquilo que pesquisamos, ou seja,
todo o processo de indagacdo narrativa € considerado uma experiéncia relacional.
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Assim, pensar narrativamente € vivenciar experiéncias relacionalmente
(MONTEIRO, 2020, p. 8).

Nessa mesma trilha, a autora (2020) complementa:

Para os pesquisadores narrativos, o importante € a forma como as pessoas — 0s
participantes da pesquisa e o prdprio pesquisador — impingem um olhar aos seus
multiplos significados, para suas historias pessoais e experienciais, € juntos construam
sentidos sobre as experiéncias que estdo vivendo. Mas nédo é sé isso, é necessario que
reflitam sobre as intencionalidades, a forma como organizam, problematizam e
interpretam tais experiéncias, de forma que ganhem significagdo para todos, pois se
tornam formativas (MONTEIRO, 2020, p. 9).

Este processo de descrever as préoprias experiéncias e seus aprendizados particulares
com 0s pares permite que essas licdes de vida se arraiguem em outras pessoas, através dessa
comunicacdo dialogada, desdobrando assim experiéncias, concepcdes e valores que corroboram
intensamente para uma construcdo em nivel social.

Nessa acepcao se sabe que toda narrativa e consolidada no relembrar e no recontar, isso
exige o emergir de lembrancas vividas anteriormente. Essas recordacfes ddo base ao panorama
atual em todos os ambitos, pessoais, emocionais, fisicos, sociais, econdémicos, identitarios entre
outros, e possibilitam construir expectativas para o futuro. Desse modo, 0 pesquisador tem
como foco de investigacdo as memorias na construcdo de um movimento de reescrever o
passado, desvelar o presente e conjecturar o futuro (SANTOS, 2019a).

Por fim, a Pesquisa Narrativa oferece varias possibilidades ao pesquisador, tais como:
registrar/sistematizar as experiéncias dos professores no contexto escolar em que estdo
inseridos, relacionando-as ao conhecimento que estes atores possuem, produzem, e 0 modo
como o produzem e utilizam-no em sua docéncia; e compreender como ocorre a constituicdo
do sujeito como protagonista autbnomo no que tange as suas proprias aprendizagens
(RIBEIRO, 2016).

Nessa significacdo, essa pesquisa consiste em um relevante modo de investigacdo no
ambito da construcdo de conhecimento dos professores sobre seu proprio processo de formagéo
e desenvolvimento profissional, pois por meio dessa se pode relembrar, analisar e ressignificar
as narrativas de vida desses atores, incluindo a formacgéo e desenvolvimento profissional de
cada um, podendo explorar sua complexidade e estimula-los a uma construcéo de si, enquanto
protagonistas de sua propria identidade, desenvolvendo-se como individuos reflexivos e
pesquisadores de sua prépria histéria (RIBEIRO, 2016).

Assim, a presente pesquisa busca construir leituras criticas das diferentes realidades

encontradas da Educacdo em Ciéncias laborada, concebida, percebida e narrada por professores
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dos anos finais do Ensino Fundamental, enquanto direcionamento de reflexdes sobre essa

realidade formativa.

Os Registros de Informacdes

Para tecer leituras sobre os saberes cientificos e pedagdgicos de conteudo dos
professores de Ciéncias Naturais, que trabalham nos anos finais do Ensino Fundamental, por
meio da Pesquisa Narrativa, fez-se necessario considerar as narrativas desses atores com o
escopo de desvelar nos principios de suas historias a disposicdo de seus saberes.

O investigador precisa se apropriar das expressoes e visdes dos atores que investiga para
estruturar as informacdes coletadas em uma configuracdo, que Ihe possibilite pensa-las com
mais finura (GONCALVES, 2000).

Nesse intuito, durante as abordagens da Pesquisa Narrativa, nas quais os participantes
da pesquisa discorreram livremente sobre suas préprias historias, foram utilizados alguns
procedimentos investigativos tanto para direcionar o processo, quanto para registrar as
informacdes coletadas.

Um desses procedimentos foi o questionario, til no processo de caracterizacdo geral
dos participantes; o outro foi a entrevista semiestruturada, com depoimentos dos participantes
envolvidos na pesquisa para identificar possiveis peculiaridades em suas narrativas, também foi
utilizado um gravador de audio, para registro e arquivamento minucioso das narrativas dos
participantes; e notas de campo, para o registro das observacfes e percepcles explicitas e
implicitas da pesquisadora.

Sabe-se da necessidade de utilizar mais de uma alternativa de registros de informacgdes
de maneira conjunta, o que permite, posteriormente, ao pesquisador a triangulacdo das
informagdes, possibilidade essa que traz mais rigor, minucia e confiabilidade & pesquisa.

O questionario foi estruturado de modo a possibilitar a caracterizagdo dos participantes,
com as seguintes informagdes:

v’ Parte | - Dados Pessoais: nome, data de nascimento, naturalidade, e-mail, entre
outros.

v Parte Il - Formacdo Académica: instituicdo e ano que concluiu o Ensino Médio,
instituicdo e ano que concluiu a graduacéo, area especifica da graduacdo, se tem pos-graduacao,
qual, instituicdo e ano que concluiu, entre outros.

v’ Parte 111 - Atuagdo Profissional: tempo de docéncia na area de formacéo e fora

dessa, em quais instituicdes, em quais modalidades de ensino, entre outros.
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No que se relaciona ao direcionamento obtido por meio da entrevista, esse advém no
sentido de estimular nos participantes relatos de experiéncias que sdo concernentes ao objeto
de investigacdo, a partir de questdes organizadas com esse proposito. Nesse sentido, o roteiro
da entrevista foi organizado da seguinte maneira:

v Bloco |: Depoimento de Histoérias de vida: neste momento o participante é
estimulado a narrar suas experiéncias pessoais e profissionais, relatar sua historia de vida desde
sua infancia considerando seu processo de formacdo pessoal, profissional, identitario, suas
peculiaridades e valores (exemplo: origem e peculiaridades culturais de sua familia, condi¢fes
econdmicas durante a Educacdo Basica, experiéncias profissionais anteriores a docéncia, entre
outros). Enfim, tudo que considerar relevante em sua propria historia que pense ter contribuido
para constituir o ser humano que é hoje. Nessa etapa, o participante possui tempo livre para
relatar suas experiéncias, para oportunizar ao investigador a compreensdo minuciosa de sua
historia de vida.

v Bloco Il: Trajetérias de Formagdo Inicial e Continuada: neste momento, o
participante da pesquisa expressa toda a dindmica da sua formacdo, tanto inicial quanto
continuada, com os caminhos que percorreu nesse processo, incluindo sua movimentagdo em
espaco e tempo, intencdes, visdes e consequéncias, para oportunizar ao investigador a produgéo
de leituras sobre esse percurso de formacao.

v Bloco I11: Saberes que subjazem a docéncia: neste momento, o participante relata
0s saberes cientificos, curriculares, pedagdgicos de contetdo entre outros, que dao suporte para
sua docéncia, quando laboram aulas de Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental. Eles
produzem também narrativas de episédios de aulas que gostam de ministrar e possiveis

experiéncias adquiridas nessas aulas.

O panorama da investigacao

No que tange ao cenario investigado, a escolha ocorreu por ser o local de
trabalho/unidade de lotacdo da pesquisadora, fato esse que facilita/viabiliza o0 acesso aos
participantes da pesquisa, além de ter sido nesta realidade escolar construidas, pela
pesquisadora, continuas inquietacdes como professora e coordenadora da disciplina de Ciéncias
Naturais dos anos finais do Ensino Fundamental. Essas reflexdes se materializam no campo das
lacunas pedagdgicas dos profissionais docentes, que geram descontentamentos e desconfortos
a comunidade escolar incluindo esses mesmos professores em relacdo a sua docéncia e,

consequentemente, formacdo inicial e continuada. Desse modo, faz-se necessario colocar no
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centro desta investigacdo os saberes desses professores, bem como seu processo de formagéo
atrelados a sua constituicdo profissional e pessoal.

Com o escopo de compreender e construir leituras alavancadas pelas problematizac6es
descritas anteriormente se institui, entdo, enquanto marco investigativo as experiéncias vividas
e narradas e a formacao profissional e pessoal de professores de Ciéncias da Natureza dos anos
finais do Ensino Fundamental. Instaura-se também como ldcus da investigacdo a Escola
Estadual Manoel de Barros, localizada em uma regido periférica da cidade de Lucas do Rio
Verde — Mato Grosso.

A Escola Estadual Manoel de Barros foi instituida no dia 04 de agosto de 2015. Seus
estudantes e funcionarios eram integrantes de salas anexas, da Escola Estadual Luis Carlos
Ceconello, utilizando a estrutura fisica (algumas salas) emprestadas do Centro de Educacéao de
Jovens e Adultos José de Alencar (CEJA).

A parte mais antiga dessa comunidade escolar comenta as dificuldades estruturais
enfrentadas na época em que eram salas anexas, e no periodo de mudanca para o prédio proprio.
Eles afirmam que ao documentar a escola e se deslocar para o prédio em que se encontra hoje,
foi realizada uma varredura nas escolas estaduais e municipais da cidade retirando todos 0s
alunos problemas das turmas equivalentes as que teriam na nova escola, transferindo-os para a
Escola Estadual Manoel de Barros, tornando-a uma instituicdo extremamente complexa no que
se refere as relagcGes humanas internas, além de mal vista pela propria sociedade luverdense.

A Escola Estadual Manoel de Barros esta localizada na Rua Nelson Rigo, n° 2.851 S,
Parque das Américas, e atende a um total de 1.192 estudantes, moradores dos seguintes bairros:
Parque das Américas, Jaime Seitti Fuji, Vida Nova, Ipé Rosa, Ipé Branco e Ipé Amarelo, sendo
todos esses bairros populares. A escola atende também as chécaras vizinhas do Assentamento
Trinta de Novembro.

Atualmente, a Escola funciona em trés periodos, matutino, vespertino e noturno, nas
modalidades: Ciclo de Formagdo Humana (Ensino Fundamental), Ensino Médio regular e
Ensino Fundamental e Médio da Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

No periodo matutino, a escola atende dezoito turmas, sendo onze do Ciclo de Formacgéo
Humana e sete do Ensino Médio propedéutico. No periodo vespertino, essa escola também
atende dezoito turmas, sendo todas essas do Ciclo de Formag&o Humana. Ja no periodo noturno
a escola atende apenas seis turmas, sendo duas do Ensino Médio regular e quatro da EJA.

Para atender esse quantitativo discente, a escola conta com 79 funcionérios, sendo que
53 deles séo professores, 23 efetivos e 30 contratados. Entre os efetivos, quatro estdo ocupando

cargos de gestdo (direcdo e coordenacdo), um no laboratério de aprendizagem, um com
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afastamento por interesse particular, um com licenca de saude e um com licenga para
qualificacdo profissional, os demais atuam em sua funcéo docente em sala de aula. Todos esses
profissionais trabalham em sua area especifica de formacéo inicial, deles apenas seis possuem
mestrado, porém desses seis apenas quatro da area da educacdo. Em relacéo a area de Ciéncias
da Natureza do Ensino Fundamental, atualmente, é trabalhada por quatro professores, sendo
apenas dois deles efetivos.

O grupo gestor da Escola Estadual Manoel de Barros é constituido por uma diretora,
trés coordenadoras e um secretario, todos efetivos e licenciados. Junto ao grupo gestor, nas
deliberacbes escolares, hd o Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar (CDCE), com
dezessete membros que representam todos o0s seguimentos da comunidade escolar: pais e/ou
responsaveis, professores, funcionarios, estudantes e gestao escolar. A direcdo, a coordenacao
pedagdgica e os membros do CDCE sao instituidos por meio de votacéo, conforme orienta o
principio da gestdo democratica, Lei n% 5604/1990 (DO 2.05.90), adotado pela Secretaria de
Estado de Mato Grosso (SEDUC).

O trabalho de campo

Como ja foi dito anteriormente, o l6cus da pesquisa foi selecionado por ser o local de
trabalho da pesquisadora, fato esse que facilitou o acesso aos participantes da pesquisa, além
de ter sido nesta realidade escolar que foram construida, pela pesquisadora, continuas
indagacdes sobre a formacdo dos professores de sua area de atuacao.

Visando a familiaridade e a aproximacdo com a realidade da pesquisadora, que é
Licenciada em Ciéncias Bioldgicas e professora da disciplina de Ciéncias Naturais nos anos
finais do Ensino Fundamental que se decidiu pesquisar todos os professores que laboram essa
disciplina nos anos finais do Ensino Fundamental, abrangendo todas as modalidades de ensino
trabalhadas na unidade escolar.

Dos quatro professores, que atuam com a disciplina de Ciéncias Naturais, trés sdo
mulheres, sendo duas contratadas e uma efetiva; e apenas um homem, também efetivo. A
pesquisadora marcou antecipadamente com a coordenacéo e a dire¢do da escola reunido com
todos no momento de hora atividade em comum, acompanhada pela coordenagdo pedagogica
da escola, para apresentar a pesquisa e 0s seus objetivos e relevancia para aquela area especifica

de atuacdo e para a comunidade escolar em geral.
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Porém, a data marcada (19/03/2020) coincidiu com o dia posterior & emissdo do decreto
municipal das medidas preventivas da pandemia do novo coronavirus, (COVID-19), fato esse
que alterou completamente a dindmica da escola, inviabilizando a reuniéo.

Nesse contexto, a pesquisadora, orientada pela coordenacdo pedagdgica, conversou
individualmente com trés desses professores (duas do género feminino e um masculino), que
se encontravam presentes na escola naquele momento, e eles se disponibilizaram
espontaneamente e verbalmente a participar da pesquisa. A gquarta participante ndo foi mais a
escola em funcao de licenca salude oriunda de precaucdes a pandemia em funcao de seu periodo
gestacional j& avancado e, posteriormente, licenca maternidade, fato esse que inviabilizou sua
participacdo na pesquisa.

Assim, a pesquisadora entregou aos trés participantes o Consentimento Livre e
Esclarecido (CLE), e o questionario de caracterizacdo dos participantes, para depois de
assinados e respondidos entrarem em contato com a pesquisadora para a entrega dos
documentos e possivel producdo de depoimento por meio de entrevistas, de acordo com a
disponibilidade de cada participante.

Todo esse movimento de compilacdo dos participantes foi um passo importante no
desvelar da investigacdo, que permitiu avancar neste processo e alcancar, atraveés dos
questionarios, os primeiros textos de campo que, conforme Clandinin e Connelly (2015, p. 18)
sdo “clareadores da memoria”.

Isto, porque esses textos contém informacGes de extrema relevancia para a
caracterizacdo dos participantes da pesquisa com vistas a situar o panorama real no qual labora
o professor de Ciéncias Naturais dos anos finais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, Clandinin e Connelly (2015) expressam que participar de uma
investigacdo em nivel académico, tanto na posi¢do de participante, quanto na condi¢do de
pesquisador, indica que esses dois atores vao entrar no meio da historia corporificada um do
outro, constituindo apenas uma parte desse enredo, que comegou antes de iniciar a pesquisa e
continuard mesmo com o término da investigacao e o distanciamento desses atores. Do mesmo
modo, os professores/participantes da investigagdo ja estavam inseridos em muitas dessas
historias reais com a comunidade escolar de seu proprio ambiente de trabalho, e essas histdrias
ja existiam anteriormente a chegada do pesquisador.

A partir desta etapa, de situar o panorama real no qual labora o professor de Ciéncias,
bem como a caracterizacao de seu perfil profissional através da aplicacdo dos questionérios,
estabelece-se direcionamento para a proxima fase desse processo investigativo, que é a

producdo de mais textos de campo, agora direcionados a investigacdo dos saberes cientificos e
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pedagogicos de conteldo desses professores, de formacdo especifica, ao trabalharem a
disciplina de Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino Fundamental, segundo seus proprios
relatos/olhares.

Para isso, faz-se necessario um segundo registro de campo obtido por meio de
depoimentos, em entrevistas semiestruturadas e gravadas em audio, desses trés professores da
Escola Estadual Manoel de Barros da cidade de Lucas do Rio Verde em Mato Grosso.

As entrevistas ocorreram em horarios e ambientes escolhidos e previamente agendados
pelos participantes respeitando suas preferéncias, peculiaridades e tempo disponiveis, com a
intencionalidade de ratificar a voluntariedade em participar da pesquisa e 0 aspecto negociavel
entre entrevistador e participante da Pesquisa Narrativa.

Nessa trilha, faz sentido transcrever Clandinin e Connelly (2015, p. 51) ao expressarem
que “a pesquisa narrativa ¢ um tipo de colaboragdo entre pesquisador e participantes, ao longo
de um tempo, em um lugar ou série de lugares, e em interacao [...]”.

Dentro das primicias citadas acima, a entrevista de uma das professoras ocorreu em sua
casa, por se sentir mais a vontade; a entrevista com a outra professora ocorreu por Skype, por
ja ter utilizado este instrumento e dominar seu uso; e a entrevista com o professor ocorreu por
WhatsApp, para flexibilizar o tempo da entrevista em funcdo de adequé-la aos seus afazeres
cotidianos.

De modo geral, as entrevistas transcorreram em clima agradavel e algumas vezes
nostalgico, com algumas risadas, demonstracdo de sentimentos intensos e (auto) descobertas.
Nesse movimento, a pesquisadora se esforgou no sentido de respeitar todas as particularidades
dos professores participantes da pesquisa.

Depois disso, 0 préximo passo foi a producdo de leituras e textos de pesquisa
construidos a partir dos textos de campo, sempre com vistas ao objetivo maior que se insere no
ambito de compreender os saberes cientificos e pedagdgicos de conteldos subjacentes a
docéncia dos professores, que trabalham a disciplina de Ciéncias Naturais nos anos finais do

Ensino Fundamental.

As especificidades dos atores investigados

Os participantes desta pesquisa sdo trés professores, sendo dois efetivos e um
contratado. O professor possui trés especializagcbes, uma das professoras possui duas
graduacdes e especializacdo, e a outra professora possui mestrado na area de Ciéncias

Biologicas.
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Algumas informacdes desses participantes, por meio dos registros de informagdes do
questionario e entrevista, permitem caracteriza-los em algumas de suas particularidades. Essas
informacdes foram organizadas e analisadas, e a partir disto se construiu o seguinte texto
descritivo acerca dos protagonistas da presente pesquisa.

A talante de utilizar pseudénimos'® para os participantes da pesquisa objetiva tutelar
suas identidades.

Gaia € natural de Nobres - Mato Grosso, tem formacdo em Ciéncias Biologicas e
Pedagogia e especializacdo em Educacdo. E professora ha dez anos, todos na rede publica,
atualmente, leciona para o 4° ano na rede municipal e para o 8° ano na rede estadual e se
caracteriza como uma profissional que valoriza/evidencia a Ciéncia no cotidiano do estudante.

Marlene ¢ natural de Santarém — Para, licenciada em Ciéncias Bioldgicas e mestre em
Ciéncias Biologicas. E professora ha quatro anos, todos na rede publica de ensino, atualmente
exerce sua docéncia nos 6°, 8° e 9° anos do Ciclo de Formagdo Humana da rede estadual de
Mato Grosso e se descreve como uma professora acolhedora em relagdo as necessidades dos
estudantes.

Pelegrino da Educacdo é natural de Novo S&o Joaquim — MT, tem formacdo em
Ciéncias Biologicas e trés especializacGes: Metodologia de Biologia e Quimica, Redes e
Computacéo Distribuida, e Educacéo Especial e Inclusiva e Neuropsicopedagogia. E professor
ha dezesseis anos, sendo doze como trabalho formal/registrado em contrato e/ou efetivo,
atualmente, labora no Ensino Fundamental, do Ciclo de Formacdo Humana e da EJA, nas redes
municipal e estadual de ensino, e demonstra facilidade em inserir o uso de tecnologias em suas

aulas.

O coroléario mediado pela Anélise Textual Discursiva

Para analisar os textos de campo foi empregada em uma perspectiva analitica sob a
esfera qualitativa em Ciéncias Sociais e da Educacdo, a Analise Textual Discursiva (ATD)
embasada por Moraes e Galiazzi (2016), a fim de compreender com maior amplitude, rigor,
complexidade e clareza a producgéo de significados sobre os elementos pesquisados no &mbito

de seus contextos educacional e de vida a partir da reconstrucdo e analise das realidades

10 Foi oportunizado para cada participante da pesquisa escolher um pseuddnimo para representar a si mesmo, a fim
de respeitar suas respectivas peculiaridades e autoidentificacdo/representacdo: com base na mitologia grega, Gaia,
em homenagem a Mae-Terra, caracterizada pela entrevistada por sua grande e primordial capacidade geradora.
Marlene, em homenagem a mée da outra entrevistada. E em funcdo de autoafirmacdo de sua identidade docente
latente, Pelegrino da Educacéo.
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estudadas, para oportunizar a produgdo de novos conhecimentos & luz de reflexdes
epistemoldgicas pertinentes a conjuntura da pesquisa.

A ATD consiste em um tipo de “teoria compreensiva” (MORAES E GALIAZZI, 2016,
p. 20), essa dispensa as concepcdes positivistas de pesquisa, norteada por intensas reflexdes que
concluem que estas ndo conseguem compreender, de maneira ampla, os estudos de natureza
qualitativa da educacdo. Essa objetiva ndo testar hipoOteses, mas compreender sem
reducionismos e reedificar os saberes sobre esse tipo de fendbmeno (MORAES E GALIAZZI,
2016).

A ATD, inicialmente, fraciona os textos de campo para construir outras partes menores
e individualizadas em relagdo ao fendmeno estudado, provocando certa desorganizagao, com o
propdsito de vislumbrar com mais finura as minucias dessas pequenas partes, e compreender
suas varias possibilidades de significados (MORAES E GALIAZZI, 2016).

Assim, ocorreram sucessivas, repetidas e aprofundadas leituras em um movimento
constante de vai e vem (entre material empirico e teorico, tedrico e empirico) para tentar
fragmentar e compreender, mediante os relatos dos professores, os saberes cientificos e
pedagdgicos de conteidos subjacentes a sua docéncia nas aulas de Ciéncias Naturais dos anos
finais do Ensino Fundamental. Esse aprofundamento materializou algumas interpretagdes
dispares a partir dos fragmentos dos textos de campo, mesmo em meio a sensacao de desordem.

Este movimento se baseia na primicia de que todo texto possibilita ao pesquisador a
construcdo de varios significados/interpretacdes, que se convergem com outras variantes, tais
como: intencionalidade, perspectiva tedrica entre outros. Para isso, € necessario que o
pesquisador seja um leitor dedicado, bem embasado, perceptivo e detalhista (MORAES E
GALIAZZI, 2016).

Em um segundo momento da ATD ocorre a reorganizagdo das partes menores
adquiridas na etapa anterior, de modo a interliga-las em um complexo processo de agrupamento
organizado por semelhancas que se complementam. E necessario que o pesquisador se aproprie
completamente dos textos de campo e de suas perspectivas tedricas para construir comparagoes
e analogias dessas pequenas partes, para entdo agrupa-las por semelhancas de significados que
possibilitem o surgimento de novas compreensdes sobre o objeto estudado, de modo a superar
a segmentacdo e a mitigacdo, enxergando o geral por meio das relacBes existentes entre as
partes, materializadas por argumentos solidos e bem fundamentados, em um movimento que
resulta em uma nova organizacdo (MORAES E GALIAZZI, 2016).

Nessa perspectiva de construir relagdes entre os fragmentos dos textos de campo, a

pesquisadora adentrou as falas dos participantes, sempre retornando ao seu embasamento
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tedrico, estabelecendo o movimento de construir e desconstruir relagdes, intercruzando os mais
diferentes fragmentos dos textos de campo entre si, muitas vezes, com improvaveis
confirmacdes teoricas aos olhos da pesquisadora, buscando o emergir de novas trilhas.

Depois disso, € necessario que o pesquisador tenha se apropriado intensamente dos
dados e dos dois movimentos anteriores para possibilitar o surgimento de novas leituras do
fendmeno estudado. Essa compreensdo inédita, esse novo produto inventariante, criado a partir
dos processos anteriores, deve ser estruturado, de maneira inteligivel, para serem passiveis de
entendimento pelos pares para serem noticiados e validados/consolidados (MORAES E
GALIAZZI, 2016).

Desse modo, para publicar as descricdes, as reflexdes, as interpretagdes, as
argumentacdes, as significacbes e as producbes embasadas nas etapas anteriores, sdo
construidos pelo pesquisador, em um movimento aprofundado e rigoroso, com novos
significados que se materializam em forma de textos de pesquisa, que devem ser bem
embasados, de compreensdo acessivel, e agora mais distanciados do material empirico,
constituindo uma perspectiva reflexiva de aprendizagem e comunicacdo. Para isso, 0
pesquisador deve estar empoderado de suas argumentacdes, de sua autoria e de um olhar amplo
(MORAES E GALIAZZI, 2016).

Para auxiliar a compreensao e reflexdo desta investigacdo se apresenta adiante as se¢fes
IV e V desta dissertacao, a saber respectivamente: 1V) Os saberes da docéncia, enunciados por
alguns pesquisadores de grande influéncia no campo da pesquisa sobre a base de conhecimentos
necessarios a atuacdo docente; e V) Construindo Sinteses, em que se traz a confluéncia da
formacdo de professores com suas historias de vida e os saberes cientificos e pedagdgicos de

conteildos em Ciéncias Naturais, ao narrarem o ensino que realizam no Ensino Fundamental.
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IV - OS SABERES DA DOCENCIA

A vida tem sons, que pra gente ouvir precisa aprender a comecar de novo.
E como tocar 0 mesmo viol&o e nele compor uma nova cangao.
Tavito, Ney Azambuja e Paulo Sérgio Valle

Na trilha de novas cang¢des caminham os saberes dos professores, que séo construidos e
reconstruidos continuamente, a partir de seus quefazeres profissionais cotidianos, com o intuito
de subsidiar direcionamentos que lhes possibilitem mediar a construcéo autbnoma, por parte do
estudante, e de suas aprendizagens. Para estruturar este movimento, de ensino e aprendizagem,
o0 professor se ampara em seus proprios saberes, fato este que tem levado muitos pesquisadores
a estudar os saberes docentes.

Na literatura e pesquisas sobre a base de conhecimento necesséario para a atuacgao
docente, algumas denominacdes se apresentam, tais como: Conhecimentos Docentes e Saberes
Docentes. Nesse sentido, Ribeiro (2016) afirma que no campo da educacéo, varios textos usam
o0s termos Saber e Conhecimento sem distin¢do de significado. O autor supracitado (2016)
reconhece que nem os fil6sofos possuem uma posicao clara sobre a diferenciacédo de significado
destes termos, sendo assim, concebe-se nesta dissertacdo de mestrado, ambas as denominacdes
sem uma diferenciacdo rigida.

Ao trabalhar com o conceito de Saberes Docentes, Tardif (2014) ao definir o termo
Saber “da uma nogao em um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias,
as habilidades (ou aptiddes), isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer
e saber-ser” (2014, p. 255). Por se partilhar da mesma definicdo ampla de Tardif, justifica-se a
opcao, nesta pesquisa, pelo uso do termo saber em lugar de conhecimento.

Tardif (2014) mostra que os saberes dos professores sdo distintos por varios motivos:
ser compartilhado por varias pessoas; ser selecionado pela sociedade, em fungéo de sua cultura,
historia, hierarquia, entre outros, no ambito de quais conhecimentos trabalhar em sala de aula;
por seus objetos serem individuos sociais; porque ele vai se apurando ao acompanhar as
transformacdes sociais; e porque esse saber vai sendo construido pelo professor e passando a
fazer parte da sua identidade no decorrer de sua pratica profissional.

Na perspectiva da base de conhecimentos para 0 ensino, em termos conceituais,

Mizukami (2004, p. 38) também corrobora:

A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢des que sdo necessarios para que o professor
possa propiciar processos de ensinar e de aprender, em diferentes areas de
conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino. [...] os profissionais do
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ensino necessitam de um corpo de conhecimento profissional codificado e codificavel
que os guie em suas decisdes quanto ao contetido e a forma de trata-lo em seus cursos
e que abranja conhecimento pedagdgico quanto conhecimento da matéria.

Dessa forma, Corradini e Mizukami (2011) utilizam o termo raciocinio pedag6gico para
teorizar o caminho de construgdo continua dos saberes docentes, a partir de uma postura
profissional reflexiva. As referidas autoras (2011) caracterizam tais saberes com multifacetas,
tanto no que tange as suas origens, quanto a sua aplicabilidade, sempre com o escopo de
instaurar ambientes de aprendizagem que oportunizem ao professor mediar a construcdo do
conhecimento discente.

Nesse prisma, Mizukami (2004) complementa:

Essa base envolve conhecimentos de diferentes naturezas, todos necessarios e
indispensaveis para a atuacdo profissional. E mais limitada em cursos de formagio
inicial, e se torna mais aprofundada, diversificada e flexivel a partir da experiéncia
profissional refletida e objetivada. N&o é fixa e imutavel. Implica construcéo continua,
j& que muito ainda esté para ser descoberto, inventado, criado (MIZUKAMI, 2004, p.
38).

Para pensar quais destes saberes sdo realmente necessarios para a atuacdo docente com
vistas a um perfil profissional reflexivo, pesquisador e interativo, varios pesquisadores tém
investigado quais e como s&o estes saberes, como séo utilizados, como s&o edificados, como se
manifestam entre outros; com o escopo de subsidiar uma formacéo docente de qualidade que
responda as reais necessidades formativas dos professores.

Para edificar tais pesquisas, muitos desses estudiosos tém investigado as historias de
vida, pessoal e profissional, dos professores, na perspectiva de que o universo pessoal se
entrelace com o universo formativo, a fim de identificar e compreender nos movimentos de
suas historias a base de saberes utilizada em sua docéncia, que normalmente seriam silenciadas
em uma investigagdo convencional.

Nessa senda sera estruturada, a seguir, uma breve revisdo de literatura sobre os saberes
basilares utilizados pelos professores para o exercicio de sua profissdo, no intuito de respaldar
a presente pesquisa no que se refere aos saberes investigados neste trabalho. Assim, os saberes
docentes serdo pensados, a seguir, sob a oOtica dos quatro autores que mais se destacaram nas
ultimas décadas, com reconhecimento nacional e internacional, sobre este objeto de estudo,
tanto em nivel de nimero de produgdes, quanto pelo influxo nas investigagfes e politicas de
formacdo e desenvolvimento profissional docente do pais, sendo eles: Shulman (2014), Tardif
(2014), Galthier et al. (2013) e Pimenta (2012).
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Saberes docentes pelo entendimento de Pimenta

Com vistas a construcdo da identidade profissional docente tal como edificacao social,
por estar atrelada a significagdo e relevancia daquele trabalho atribuido pela e para a sociedade,
Pimenta (2012) ressalta 0 movimento dos saberes da docéncia, fato oportunizado pela formagéo
docente como meio de possibilitar ao professor a construcdo de um perfil pesquisador ao
refletir, construir e reconstruir continuamente seus saberes e, consequentemente, sua identidade
profissional, de acordo com a necessidade evidenciada no e pelo trabalho de ensinar.

Desse modo, Pimenta (2012) agrupa os saberes docentes em trés grupos a saber:

Figura 1 — Identidade profissional docente pelo entendimento de Pimenta (2012)
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Fonte: Elaboracdo da autora (2020), baseado em Pimenta (2012).

No ambito dos saberes docentes, a referida autora (2012) discorre acerca destes trés
saberes:

v" Os saberes do conhecimento referentes aos saberes especificos de cada area do
conhecimento. A autora estabelece limites e diferenciagdes para este conceito e reflete a
relevancia para professores, estudantes e sociedade em geral de trabalhar cada um deles com
vistas a efetivar uma educagdo mais humana, de incluséo social, critica e transformadora.

v' Os saberes pedagdgicos que devem ser edificados e reelaborados a partir da
realidade docente e de suas caréncias pedagdgicas, subsidiadas por reflexdes e investigagdes

enquanto base formativa dos professores, em um contexto de educacdo no ambito social.
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v Os saberes da experiéncia sdo construidos, em sua atuacdo profissional, e a partir
da reflexdo dessa entrelacada as reflexdes de seus pares.

Entre estes trés saberes, 0s da experiéncia sdo os que Pimenta (2012) lanca mais luzes
ao adotar o exercicio da profissdo como base inicial e final de reflexes construidas no e pelo
trabalho, tanto no ambito da (auto) formacéo, quanto da formacéo institucional.

Nessa perspectiva, Monteiro (2020) também corrobora ao pesquisar professoras em

exercicio nos anos iniciais e constatar:

A necessidade de considerarmos nessa trama o entrelacamento de maltiplos
significados construidos pelas professoras nesse movimento continuo e dindmico que
toma a experiéncia como contexto do aprender a ensinar. Pressupde apreender outros
sentidos e significados que elas dao ao trabalho docente (MONTEIRO, 2020, p. 18).

Esta perspectiva de ter a experiéncia como referéncia formativa abre a possibilidade de
refrear a aglutinacdo dos saberes docentes, com vistas a fortalecer a formacéo dos professores
por meio da movimentacdo de varios tipos de saberes, a fim de constantemente renovar,
ressignificar, consolidar e ampliar o leque de saberes, bem como sua confluéncia, no e para o
exercicio da profissdo docente, enquanto constante construcdo da identidade profissional

docente.

Saberes docentes pelas lentes de Gauthier et al.

Gauthier et al. (2013) pesquisaram o cerne dos saberes que sustentam o ato de ensinar
com o escopo de subsidiar a formacdo docente. Para isso, 0s autores foram levados a refletir
sobre dois entraves pedagogicos, que tolhem a profissionalizacdo docente.

O primeiro é caracterizado como um oficio sem saber em funcéo da profissdo docente,
apesar de tdo antiga, ndo ter conceituado ainda a base de saberes necessaria para este trabalho,
e com isso alimentar concepc@es historicas e reducionistas sobre o ensino. Estas concepcdes
reproduzem que para ensinar é necessario apenas conhecer o contetdo, ou ter talento, ou ter
bom senso, ou seguir a intuicdo, ou ter experiéncia, ou ter cultura e, com isso, limitam a
profissionalizacdo docente em seu carater conceitual.

O segundo é denominado de saberes sem oficio em funcao de investigacdes cientificas
ndo terem como universo de suas pesquisas a realidade da profissdo docente, e com isso

produzir resultados simplistas, que ndo atendem as reais necessidades dos professores,
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materializando descrédito as investigacGes cientificas no ambito de sua utilidade real, fato este
que direciona o professor a utilizar as ideias reducionistas do oficio sem saber.

Desviar do oficio sem saber e do saber sem oficio, segundo Gauthier et al. (2013), é
condicdo fundamental para oportunizar a manifestacdo de um oficio feito de saberes
profissionais especificos do ensino, no intuito de fortalecer a profissionalizacdo docente por
meio de pesquisas cientificas, em locus, sobre a confluéncia de todos estes saberes de modo a
consolidar os saberes caracteristicos da atuacdo do magistério e todas as suas implicacGes no

gue tange a arquitetar uma teoria da pedagogia.

Figura 2 — O reservatorio de saberes pelas lentes de Gauthier et al (2013)
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Fonte: Elaboracéo da autora (2020), baseado em Gauthier et al (2013).

Acerca destes saberes, Gauthier et al. (2013) conceituam nas seguintes sentengas:

v" Saber disciplinar é o contelido especifico da area de ensino/disciplina, construido
pelos cientistas/pesquisadores na academia e utilizados pelos professores para materializar sua
mediacdo em sala de aula.

v' Saber curricular se refere ao plano de ensino da institui¢éo, estruturado por meio de
uma separacao sistematizada de saberes determinados para serem trabalhados na escola. Este
plano de ensino direciona o professor no planejamento, na execucdo e na avaliagcdo de suas
aulas.
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v Saber das Ciéncias da Educacéo sdo saberes caracteristicos da profisséao, referidos
exclusivamente a escola, normalmente, compartilhado apenas pelos seus pares, e apesar de ndo
influir diretamente em seu fazer pedagogico, subsidia sua atuacao e existéncia profissional.

v’ Saber da tradicdo pedagdgica equivale a um modo caracteristico de estruturar o
trabalno docente com base na representacdo de ensino construido historicamente e
coletivamente na concepcao particular das pessoas.

v' Saber experiencial é um saber construido individualmente, a partir de suas préprias
experiéncias, se torna presente no dia a dia do individuo, enquanto norma/modelo particular e
exclusivo seu, que embasa sua maneira de enxergar, de executar e de avaliar o trabalho que
realiza e as situacGes nele encontrada. Este saber, apesar de valoroso, é limitado exatamente por
ndo ter suas premissas e silogismos pesquisados cientificamente.

v’ Saber da acdo pedagdgica corresponde ao saber construido a partir da experiéncia
docente, depois que investigado/testado cientificamente no lécus de sua construcdo, para
fundamentar sua transposicdo do particular/do professor para o coletivo/social, a fim de
subsidiar o processo de profissionalizacdo docente em termos epistemoldgicos e politicos, por
conter as particularidades dos saberes deste grupo profissional, enquanto autoafirmacéo social.

As concepcoes, as perspectivas, 0s incentivos que subjazem as decisdes dos professores
devem ser investigados, analisados, compreendidos, aferidos, conceituados, caracterizados,
predicamentados, com o intuito de instituir normas que possam reger as intervencdes docentes,
para que essas sejam divulgadas e ensinadas a seus pares engquanto base formativa (GAUTHIER
etal., 2013).

Saberes docentes na perspectiva de Tardif

O que tem levado tantos pesquisadores a estudar os saberes dos professores € seu carater
social. Saberes sociais sdo aqueles oriundos da sociedade, que constituem uma base
formativa/educacional para esta mesma sociedade (TARDIF, 2014).

Entre os varios saberes sociais, 0s saberes docentes, constituidos pela fusdo de saberes
de diversas origens, que ao serem mediatizados pelo professor em sala de aula, consolida o
alicerce para a producdo dos saberes especificos do magistério, e possibilita a sociedade
alcangar constantemente, de maneira sistematica, os demais saberes sociais, fato este que
ressalta a relevancia social impar do trabalho docente.

Em relacéo aos saberes docentes, Tardif (2014) os classifica em quatro tipos, a saber:
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Figura 3 — Saberes docentes na perspectiva de Tardif (2014)
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Fonte: Elaboragéo da autora (2020), baseado em Tardif (2014).

Tardif (2014) demonstra os saberes docentes da seguinte forma:

v’ Saber profissional, aprendido nas instituicGes de formacdo de professores, sendo
oriundo de duas fontes: as ciéncias da educacao, que tém no ensino um objeto de investigacédo
para producédo de saberes que serdo destinados para a formacgéo docente; e a pedagogia, que se

insere no ambito das concepcdes que subjazem pensar e direcionar o trabalho docente.

Os saberes pedag6gicos articulam-se com as ciéncias da educacao (e, frequentemente,

é até mesmo bastante dificil distingui-los), na medida em que eles tentam, de modo

cada vez mais sistematico, integrar os resultados da pesquisa as concepgdes que

propdem, a fim de legitima-Ilas cientificamente (TARDIF, 2014, p. 37, grifo do autor).

v’ Saber disciplinar, que caracteriza os saberes cientificos especificos de cada area do
conhecimento (Matematica, Biologia, Quimica, entre outras), que historicamente e, em nivel

cultural, compde a organizagéo, por disciplinas, das institui¢cdes de ensino.
v’ Saber curricular, contido nos programas de ensino que cada instituicdo adota em

relacdo aos escopos, concepgoes, matérias e estratégias que subjazem o trabalho com os saberes

sociais que essa escolhe e estabelece como arquetipo da cultura erudita a ser ensinada.
v' Saber experiencial, construido a partir da experiéncia docente, se materializa nestes

profissionais, tanto em nivel individual, quanto coletivo, como habitus e o talento de saber fazer

e de saber ser, de modo a subsidiar a maneira como o professor enxerga sua profissdo e sua

atuacdo profissional em uma dimenséo cultural.
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Tardif (2014) elucida que varios dos saberes dos professores ndo sdo produzidos por
eles mesmos, e sim de outras fontes da sociedade, mas que o professor precisa se apropriar de
todos estes saberes, visto que seu papel esteja centrado em sua confluéncia com a prética
docente enquanto pratica erudita.

Esta pratica erudita é caracteristica do grupo profissional docente, que deve se
empoderar e autoafirmar a partir dessa, enquanto construtores de saberes sociais, por meio da
formacdo de pessoas, com vistas, também, ao reconhecimento da sociedade em relacdo a
relevancia de sua funcdo (TARDIF, 2014).

Saberes docentes sob a 6tica de Shulman
Um dos autores internacionais mais citado, no Brasil, quando se pesquisam
conhecimentos/saberes de professores € Shulman (2014). Este autor classifica 0s

conhecimentos necessarios para a atuacdo docente em sete grupos a saber:

Figura 4 — Saberes docentes sob a 6tica de Shulman (2014).
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Fonte: Elaboracéo da autora (2020), baseado em Shulman (2014).

Shulman (2014) explana cada um dos sete conhecimentos do professor da seguinte
forma:

v' Conhecimento do curriculo se refere a0 momento que se ensina, no que tange ao
programa que direciona cada fase de aprendizagem, de modo a tornar cada contetdo/disciplina

mais significativo para o estudante.
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v' Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas se refere ao pablico a ser
ensinado, a conhecer os estudantes em suas peculiaridades individuais e grupais, histérias de
vida, valores, tempo e modo de percepcao.

v" Conhecimento do contexto educacional trata da percepcdo do professor sobre a
conjuntura social, econémica, cultural e politica do publico com o qual trabalha. Este
conhecimento engloba &mbitos menores, como as logicas que regem o0s grupos, as salas de aula,
bem como aspectos mais amplos como aporte monetario da escola e a cultura e a dinamica da
comunidade local.

v Conhecimento dos fins, propésitos e valores da educacéo e de sua base histérica
e filosofica concerne tanto aos objetivos e principios do ensino que a escola oferece, quanto ao
conhecimento e principios prévios discentes. O préprio estudante, a partir de suas concepcdes
ja existentes, deve receber a mediagéo do professor, para construir também seus conhecimentos
cientificos.

¥v" Conhecimento pedagégico geral diz respeito ao modo de ensinar, engloba as
concepcdes e metodologias utilizadas para direcionar a dindmica da aula e 0s processos de
ensino e aprendizagem discente.

¥v" Conhecimento do contetdo se refere ao dominio da matéria e da disciplina que o
professor trabalha, do contedo especifico a ser ensinado, o professor saber o contetdo que
ensina é a base fundamental do entendimento desse contetdo pelo estudante.

Este conhecimento apresenta duas origens, os referenciais bibliograficos e as aquisicdes
de cada area do saber e as construcdes historicas e filosoficas sobre o tipo de conhecimento
dessa area. Shulman (2014, p. 210) afirma que “o ensino tem um carater especifico para cada
disciplina — é também seu ponto forte”.

Nessa senda, o professor de Biologia, por exemplo, precisa saber a organizacdo dos
seres Vivos, suas estruturas basicas e funcionamento, principios de equilibrio ecolégico, de
manutencdo, preservacao e restauracdo da natureza. Ele precisa ter habilidades para manuseio
pratico das tecnicas citoldgicas e demais vidrarias de laboratério, além de varias concepcoes
desta area do saber, que possam se entrelagar com temas de curriculo e ensino.

Shulman (2014) discorre a profissdo de professor enquanto integrante obrigatério da
comunidade académica, com vistas a dominar 0s conceitos especificos de sua area do saber,
suas estruturas organizacionais, fatos histéricos, métodos de investigacéo, preceitos, normas,
fundamentos, habilidades, entre outras. Esse conhecimento possibilita ao professor enxergar o
gue é relevante ou ndo do contelido em questdo, em cada momento dos processos de ensino e

aprendizagem, e trabalha-lo a partir de diferentes perspectivas e com diferentes abordagens.
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v Conhecimento pedagdgico de contetdo se refere ao que, como, onde, por que, e
quando ensinar, e este conhecimento € uma construcdo particular de cada profissional docente,
oriunda do entrelacamento de todos os seus saberes, em especial, 0 de contetdo e o pedagogico
geral no intento de pedagogizar o ensino e torna-lo mais acessivel aos estudantes, e isso ocorre
na transformacdo do conhecimento de contetdo especifico em conhecimento pedagdgico de
conteudo.

O termo conhecimento pedagdgico de conteudo possui a sigla PCK, esta sigla tem sua
origem na lingua inglesa, em uma expressdo conhecida na literatura: Pedagogical Content
Knowledge (PCK), que de acordo com Shulman, retrata o conhecimento profissional docente
(RIBEIRO, 2016).

O conhecimento pedagogico de conteudo ou PCK, como expresso por Shulman (2014),
e denominado nesta dissertacdo como saber pedagdgico de contetdo, direciona a dindmica
especifica para trabalhar cada matéria, cada tdépico em particular, como cada discussdo é
estruturada e moldada em fungéo da conjuntura, aceitacéo e propenséo da turma, considerando
suas limitacbes em relacdo ao conceito trabalhado, bem como os objetivos da disciplina
curricular e a avaliacdo. Esse envolve todas as estratégias utilizadas pelos professores, tais
como: enredos, analogias, metaforas, dindmicas, animacgdes, modo de falar, posicionamento,
experimentos, demonstracOes, regras estabelecidas, exemplificacOes, ilustracbes, disposi¢do
das atividades, organizacdo do espago, entre outras.

Sobre o conhecimento/saber pedagogico de conteldo, Ribeiro (2016, p. 75) colabora

nos seguintes termos:

[...] o PCK deve ser estimulado e trabalhado nos cursos de formagao inicial, bem como
nas disciplinas de Estagio Supervisionado, nas regéncias do Ensino Fundamental ou
Médio, por exemplo, ou disciplinas como Praticas de Ensino, em atividades de aulas
simuladas, minicursos, atividades experimentais, entre outros. Desta forma, o
licenciando podera se instrumentalizar para fazer a mediacdo didatica do
conhecimento do conteldo especifico para o0 conhecimento pedagdgico de conteldo
— PCK, com o acompanhamento e orientagdo do professor formador desses
licenciandos. Compreende-se, também, que existe certo “macete pedagdgico” para se
ensinar determinados conceitos do conhecimento do conteddo especifico, por
exemplo, que s6 no contexto da experiéncia profissional o professor vai se
aperfeicoar.

O PCK é um tipo de conhecimento que possibilita distinguir o Bacharel de um
Licenciado em Ciéncias Bioldgicas, por exemplo. O Licenciado em Biologia, além de ter
dominio de todos os conceitos e habilidades de um Bidlogo Bacharel, este tem que tornar todo
esse conhecimento de contetdo, que se denomina de saber cientifico, entendivel para o

estudante, dentro de sua conjuntura social, emocional, cognitiva, entre outras; o professor de
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Ciéncias Naturais e/ou Biologia tem que transformar o saber cientifico em saber pedagogico
de conteudo para o estudante da Educagdo Bésica ou Ensino Superior.

Ainda que Shulman (2014) ndo inclua em sua classificacao de conhecimentos docentes
0s conhecimentos/saberes experienciais, ele aborda a pratica enquanto fonte valorosa para
aquisicdo destes conhecimentos/saberes. O autor supracitado pesquisou representacoes
codificadas da sabedoria que emerge da préatica de professores experientes e inexperientes, e
com isso colaborou com o registro documental de préaticas salutares, enquanto origem relevante
de parametros de ensino, que por sua vez sdo subsidiados pelos conhecimentos adquiridos na
pratica docente, entre esses, 0 pedagdgico de conteudo.

No que tange a base de conhecimento a atuacdo docente, Monteiro (2020) se ampara em
Shulman por considerar que ele constroi uma analise muito bem aprimorada para pensar as
vertentes dos conhecimentos que os professores produzem e constroem em sua atividade
profissional. A autora complementa ao exprimir sobre um modo de raciocinar peculiar a
atividade docente, com vistas a exercer o ensino a partir das leituras especificas e gerais
produzidas sobre os conhecimentos dos conteudos, dos métodos, do panorama e objetivos da
educacdo.

Segundo Monteiro (2020), Shulman nomina este modo de raciocinar como raciocinio
pedagdgico, e complementa ainda:

Para o autor, o ensino deve ser entendido como compreensao e raciocinio, como
transformacdo e reflexdo. Trata-se de um processo de raciocinio pedagdgico em que
os professores aprendem a pensar pedagogicamente sobre o ensino, elaborando,
assim, um repertério de conhecimentos denominado knowledge base (MONTEIRO,
2020, p. 5).

Shulman (2014) demonstra este raciocinio pedagdgico em seis momentos, a saber:

v Compreensdo dos objetivos da disciplina e da aula em si em relacédo ao aprendizado
do estudante de modo a possibilita-lo construir competéncias e principios, que Ihe subsidiaréo
a consolidacdo de sua autonomia social; compreensdo do conteudo por diversas vertentes;
compreensdo dos objetivos sociais da educagédo de igualdade de oportunidades para pessoas de
culturas e contextos sociais distintos, por uma sociedade mais justa.

v" Transformacdo por meio da juncdo dos saberes do conteldo e a pedagogia,
transformados em situacbes de aprendizagens, que contemplem as especificidades dos
estudantes. Para isso, o professor tem que contemplar o trajeto do que aprendeu, do conteudo a
ser trabalhado, até aquilo que instiga o estudante a aprender também, é o planejamento em si
enquanto fundamento do ato de raciocinar pedagogicamente. Isso envolve quatro passos:
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preparo de material, interpretacdes, propositos; representacfes por meio de comparacoes,
exposicdes, exemplos; selecdo de procedimentos, organizacdo didatica e padrbes de ensino; e
adaptacdes destas intervencbes as especificidades dos estudantes, tais como: valores,
dificuldades, cultura, entre outros.

v Instrucdo corresponde a acdo pedagdgica em si, abarca as aulas expositivas, a
interacdo com o estudante, a gestdo de sala de aula, as discussdes, os elogios, 0s
direcionamentos de investigacdo, as atividades em grupo, entre outros.

v" Avaliacdo corresponde a identificacdo da aprendizagem do educando durante todo o
processo, em relacdo aos objetivos estabelecidos, seja por meio de didlogos, de atividades ou
avaliacbes convencionais. Isso requer do professor bom dominio do conteddo e do
conhecimento pedagdgico de conteldo, visto a singularidade e a complexidade de acompanhar
o raciocinio do estudante para identificar sua aprendizagem. Nessa dinamica, o professor avalia
também seu proprio trabalho.

v Reflexao dos resultados identificados da aprendizagem de sua turma e de seu proprio
trabalho. Ao meditar cada momento, cada expressdo facial, cada insight o professor tem a
oportunidade de pensar de maneira critica suas intervencgdes e redireciona-las.

v" Nova compreensao dos objetivos, dos conteidos, da disciplina e da educacao em si,
bem como de suas proprias intervencgdes e dos estudantes. Este é 0 momento de aprendizagem
do professor a partir de sua propria experiéncia docente, que estabelece novas compreensdes e
saberes, ndo como ponto final, e sim como ponto inicial de novas experiéncias, recomeco.

Percebe-se que o raciocinar pedagogicamente, explanado por Shulman (2014),
estabelece a compreensdo como ponto inicial e final de um processo profissional e formativo,
com carater flexivel e concomitante em sua sequéncia e/ou estrutura, visto que o0
pensar/compreender ndo para, independente do momento.

Nessa trilha, Shulman (2014) sempre da mais luzes ao conhecimento pedagdgico do

conteido ao afirmar que:

Entre essas categorias, o conhecimento pedagégico do contetdo é de especial
interesse, porque identifica os distintos corpos de conhecimentos necessarios para
ensinar. Ele representa a combinagdo de conteddo e pedagogia no entendimento de
como tdpicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados, representados e
adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos alunos, e apresentados no
processo educacional em sala de aula (SHULMAN, 2014, p. 207, grifo nosso).
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Dessa forma, o conhecimento pedagogico do contetido possibilita ao professor de area
especifica inventar, a partir de suas peculiaridades formativas e pessoais, um fazer pedagogico
exclusivamente seu, especifico para sua disciplina, exclusivo para cada conteudo que ensina.

Com esta mesma perspectiva se adota Shulman (2014) como base teorica, enquanto
marco investigativo e reflexivo desta pesquisa sobre os Saberes Cientificos e Pedagdgicos de
Conteudos de Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino Fundamental.

Producéo de leituras a partir da sapiéncia de outros pesquisadores

Construir este epitome enquanto arcabouco teodrico acerca dos saberes docentes
oportuniza detectar que embora de Shulman (2014), Tardif (2014), Gauthier et al. (2013) e
Pimenta (2012) materializarem investigac6es diferentes no que se refere as abordagens teoricas,

existem aspectos apropinquados entre essas, conforme mostra o quadro a seguir:

Quadro 1: Aproximacdes de pesquisas sobre 0s Saberes Docentes

Shulman Tardif (2014) Gauthier et al Pimenta
(2014) (2013) (2012)
Saber Conhecimento do | Saber disciplinar | Saber disciplinar Os saberes do
cientifico conteddo conhecimento
Saber Conhecimento do | Saber curricular Saber curricular Os saberes do
curricular curriculo conhecimento
Saber Conhecimento Saber profissional | Saber da tradicéo Saberes
pedagdgico | pedagogico geral pedagégica pedagdgicos
Conhecimento
dos fins,
Saber das propositos e Saber profissional Saber das Saberes
Ciéncias da valores da Ciéncias da pedagbgicos e
Educagio educacéo e de sua Educacdo prética
base historica e
filosofica
Saber da Saber experiencial Saber Saberes da
experiéncia experiencial experiéncia

Fonte: Elaborag&o da autora (2020), baseado em Shulman (2014), Tardif (2014), Gauthier et al. (2013) e

Pimenta (2012).

Os cinco tipos de saberes descritos no quadro acima séo discutidos pelos quatro
pesquisadores com nomenclaturas diferentes.

O saber cientifico € nominado por Shulman como conhecimento do conteudo, por
Pimenta como saberes do conhecimento, por Gauthier et al. e Tardif como saber disciplinar.

Todos eles admitem a relevancia desse saber para o exercicio da funcdo docente.
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O saber curricular ¢ chamado por Shulman como conhecimento do curriculo, por
Pimenta como saberes do conhecimento, por Gauthier et al. e Tardif como saber curricular.
Pimenta discute o saber curricular em confluéncia com o saber cientifico denominando-os
saberes do conhecimento.

O saber pedagogico é denominado por Shulman como Conhecimento pedagogico geral,
por Pimenta como Saberes pedagdgicos, por Gauthier et al. como Saber da tradi¢do pedagogica
e por Tardif como Saber profissional.

O saber das Ciéncias da Educacao recebe o nome de conhecimento dos fins, propdsitos
e valores da educacdo e de sua base histdrica e filosofica dado por Shulman, a denominagéo de
saber das ciéncias da educacdo dado por Gauthier et al., a referéncia de saber profissional dado
por Tardif, e de saberes pedagdgicos utilizado por Pimenta.

Tardif conceitua saberes profissionais compostos por duas origens, as Ciéncias da
Educacdo e a Pedagogia. Pimenta utiliza os saberes das ciéncias da educacéo para subsidiar o
didlogo sobre os saberes pedagdgicos em confluéncia com a prética.

O saber da experiéncia também recebe algumas nomenclaturas, de saberes da
experiéncia por Pimenta, de Saber experiencial por Gauthier et al. e Tardif, e subsidia a
construcdo do conhecimento pedagdgico de contetdo na perspectiva de Shulman.

Entre as peculiaridades de cada uma das investigagdes analisadas se salienta:

v Em Pimenta (2012), a movimentacao dos saberes dos professores para a construcdo
da identidade profissional docente.

v Em Gauthier et al. (2013), um oficio feito de saberes para estruturar uma teoria da
pedagogia.

v Em Tardif (2014), o trabalho como alicerce para a mobilizacdo e a producdo dos
saberes especificos do magistério e sua relevancia social.

v Em Shulman (2014), os conhecimentos subjacentes dos professores no processo de
transformar/tornar o conhecimento de contetudo aprendivel ao estudante.

Para investigar os saberes docentes, exclusivos desta profissdo, os pesquisadores da
educacdo devem fazer isto em locus, acompanhar a dindmica da escola e do professor, ndo o
enxergando como transmissor passivo a ser observado, mas como profissional ativo na
producdo de proprios saberes a partir do real, como parceiro, colaborador da pesquisa que
também investiga seus proprios saberes (TARDIF, 2014).

Com isto, o pesquisador podera, no chdo da escola, investigar como as aulas fluem,
como os diversos saberes construidos pelos pesquisadores sao utilizados e mobilizados pelos

professores em seu contexto profissional real, como isto se relaciona com as concep¢des dos
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professores, a maneira que os professores utilizam para se expressarem nos diversos contextos
escolares, como se consolida a dindmica destes saberes em seu fazer profissional cotidiano
(TARDIF, 2014).

Todo este arcabouco tedrico pode subsidiar véarias outras reflexdes ainda mais profundas
e complexas sobre os saberes docentes, mas para isto € preciso considerar a conjuntura social
que foi pesquisada por estes autores para produzir tais saberes, e desse modo, utiliza-los de
maneira critica em relacdo ao panorama social real da pesquisa, visto que com excecdo de
Pimenta (2012), os outros trés autores pesquisaram realidades educacionais de outros paises.
No entanto, uma premissa valorosa neste epitome foi de subsidiar a formagdo docente com o

preceito da formacdo e do trabalho docente enquanto unidades inseparaveis.
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V - COMPONDO SINTESES...

Vaqueiros Urbanos
Aquele cheiro forte de capim gordura permanece em nossas maos.
Esse tempo que a gente t& vivendo, ndo foi tanto pra nos corromper.
Nossa historia sendo escrita por vocé e eu, cada palmo dessa estrada um de nos pisou.
Nossa sombra projetada no espelho dessas aguas se cristalizou.
As porteiras trancam ruas, fecham avenidas, mata-burros e cancelas guiam nossas vidas,
Primavera ja chegou em nossos coracdes.
E nos, pobres vaqueiros urbanos, com a capanga ainda cheia de esperanca e planos.
Acertando 0 nosso passo, cavalgando nesse pasto de concreto e dor.
Os profetas do passado nos legaram a flor, nossos olhos muitas gotas a molhar o chao.
Primavera floresceu em nossos coracoes.
Se as porteiras trancam ruas, guiam nossas vidas, mata burros e cancelas abrem avenidas,
Nossos filhos véo saber que a distancia nos atalhos nem sempre é menor.
Nossa vida construida entre trancos e barrancos, nesse frio mundo de ninguém.
Pouco importa esse cheiro de vaqueiro que a gente tem.
Zé Geraldo

Na trilha desta mdsica, de relembrar e se autoafirmar com suas proprias experiéncias,
arquiteta-se um movimento a partir de experiéncias vividas e contadas por professores que
trabalham a disciplina de Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino Fundamental, permeando
tanto a conjuntura e as possibilidades ofertadas a formacdo e aos quefazeres docentes, quanto
as incongruéncias experimentadas por tais profissionais neste universo educacional, que fazem

emergir sua erudicdo em relagdo a Educacdo em Ciéncias.

Histdrias de vida enquanto espaco formativo!!

Os saberes docentes constituem a base para o trabalho dos professores, e 0 processo
de construcdo de tais saberes, em seus multiplos aspectos, ndo se restringe ao ambiente
académico, esse parte de experiéncias pessoais, engloba a educagéo familiar, as relacdes sociais
e profissionais do individuo, construidas e modeladas por meio de vivéncias impares, ou seja,
estes saberes ressaltam o carater humano do trabalho docente inseparavel das multifacetas
identitarias deste profissional.

Com esta dtica, Novoa (2000, p. 17) afianca que:

A maneira como cada um de nds ensina esta diretamente dependente daquilo que
somos como pessoa quando exercemos 0 ensino [...] N&s e a profissdo. E as opgoes
que cada um de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de

1 Utiliza-se a formatagdo do texto em fonte 12, itdlico e sem espagamento, para destacar as narrativas dos
participantes da pesquisa.
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ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal (grifos do autor).

Nos relatos que compdem as particularidades de cada um dos participantes da pesquisa
avultam experiéncias vividas, sentimentos e reflexdes valorosas que d&o origem aos principios
e perspectivas parte de suas identidades tanto pessoais, quanto profissionais. Entre estes valores
se pode mencionar: obediéncia, independéncia e gratidao, ressaltados na fala da professora

Gaia ao relatar:

N&o conheci meu pai e quando minha mée faleceu eu tinha cinco anos. Dos 05 aos 14
anos morei com minha tia em Nobres-MT, depois fui para Varzea Grande morar com minha
irma, la eu engravidei com a intensdo de me afastar do meu cunhado autoritario, mas meus
planos ndo deram certo e eu fui morar com uma amiga e a familia dela que me ajudaram a
criar minha filha até os seus trés anos. Olhando hoje, eu relaciono essa dificuldade de lidar
com o meu cunhado com a imagem de pai que eu tinha, porque até hoje, como esposa, eu nao
gosto que alguém me fale o que eu tenho que fazer, se eu ver que falta didlogo e tem um
pouquinho de imposicdo eu ja refugo. Sai da casa da minha amiga com o apoio dos meus
patrdes, durante o dia, minha filha ficava na creche e a noite minha patroa cuidava dela para
eu fazer faculdade. Trabalhei com eles 8 anos e morei na casa deles 5, esse foi o divisor de
aguas da minha vida, tanto a nivel profissional, quanto de pensamento e espiritual, pois eles
me aconselhavam muito. Minha tia era muito xucra, ndo tinha a visdo da educacéo ser
importante para ser alguma coisa na vida, para ela sobreviver estava bom, e a minha patroa
abriu esse leque para mim. Ela me ajudou a superar as magoas da minha familia e a me tornar
uma pessoa mais grata. Eu ndo me via uma profissional, eu comecei a faculdade por causa
deles, mas hoje eu agradeco a Deus por ter obedecido, porque € essa a profisséo que eu tenho.
Na falta dos meus pais eu sempre quis escutar os conselhos bons gque as pessoas me davam,
sempre quis ser obediente, ndo sei se por medo de errar com alguém que nao iria me dar
carinho de pai e mde, mas isso me trouxe bons resultados, me fez andar na linha reta e ndo
cair em coisa errada. Nessa fase eu tive muita vontade de desistir, toda forca que eu tive para
concluir meus estudos foi por eu ter sido méae cedo, se ndo, talvez, eu tivesse me acomodado,
porgue ndo teria ninguém dependendo de mim. Essa necessidade de ter independéncia para
mim é normal, ja passou a fazer parte da minha identidade, quando vocé é assim, vocé ndo tem
tempo para reclamar, vocé ndo tem ninguém para escorar, entdo vocé vai a luta, e isso é muito
bom.

A professora Gaia considera o tempo em que viveu com sua patroa em Varzea Grande-
MT como um periodo transformador em sua vida, nos ambitos de formagao pessoal, visdo de
mundo, espiritual e profissional, fato esse que a possibilitou, entre outros, obter uma formacéo
superior, uma profissdo e, consequentemente, novas perspectivas de vida. Ela finaliza o relato

de sua historia de vida assim:

Estou com dezoito anos formada em Ciéncias Bioldgicas e tenho mais de dez anos
trabalhando na area de educacdo. Eu sou uma pessoa trabalhadeira, dedicada, responsavel,
ndo sou inteligente, mas sou esforgada, comprometida com minhas atividades, trabalho com
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vontade, ndo sou muito de falar na hora para pensar antes e evitar falar o que ndo devo, mas
sempre me dedico a tentar fazer o que me foi proposto, sem reclamacgdes, mesmo que néo dé
certo, eu gosto de obedecer. Trabalho com ser humano entdo procuro sempre ser humana,
gosto de desafios, gosto do que faco e acho que estou na profisséo correta, eu gosto de ser
professora. Hoje valorizo cada momento que tive, cada dificuldade que passei como um degrau
necessario para subir na vida, para hoje ser uma pessoa mais otimista e grata porque eu sei
que nada vem por acaso. Uma coisa que eu dou muito valor hoje, porque eu ndo tive é a minha
familia.

Gaia ratifica muitos aspectos latentes de sua historia de vida em sua atuagdo
profissional, fato este que por si s6 evidencia sua inteligéncia. Entre este contexto, sua
humildade e comprometimento se sobressaem. Essas caracteristicas sdo pensadas por Freire
(2017) como de fundamental importancia ao professor progressista da atualidade.

A educacdo se entrelagca com a identidade pessoal do individuo, ndo tem como falar do
eu, sem incluir e focar nas habilidades, perspectivas, concepc¢des e demais valores oriundos de
sua formacdo educacional e, posteriormente, profissional. Isto é facilmente evidenciado na fala
da professora Marlene ao ser interrogada sobre sua histéria de vida e obtemperando com as

seguintes palavras:

Sou paraense, mas morei em Manaus por 20 anos, onde tive toda a minha formacao
humana e profissional, sempre com meus pais trabalhando e juntos incentivando a formacéo,
o0 estudo. Eles ndo eram presentes em acompanhar atividades e caderno, porque a minha mae
completou Ensino Médio na EJA e meu pai tentou, mas ndo conseguiu devido dificuldades de
aprendizagem, ele ndo completou nem o Ensino Fundamental. Eu sempre estudei em escola
publica, exceto 0 9° ano, e em relacdo ao meu Ensino Fundamental eu hoje tenho a visao de
gue a maioria dos meus professores ndo eram formados na area que lecionavam. Com isso eu
tive muita dificuldade, principalmente, na area das Exatas, ndo que eu ndo goste de
Matematica, mas por ndo ter base mesmo, isso influenciou na faculdade, até hoje eu corro
atras disso. No Ensino Médio, terceiro ano, eu tinha uma professora de Biologia que chegava
na sala, sentava e mandava a gente copiar do comeco ao fim da aula, ou mandava alguém
copiar na lousa, o professor de Matemética nem na sala de aula entrava, ele mandava os
exercicios, algum aluno mais inteligente respondia e passava para 0s outros. 1Sso resume o
nivel da minha Educacéo Basica. Depois, para escolher uma faculdade eu sempre gostei do
contato com a natureza, por isso sempre quis fazer Biologia, e como eu sempre tive muita
paciéncia, entdo pensei que em sala de aula fosse dar certo.

Com base na memoria, em um meneio ciclico de velhas e hodiernas recordagdes, 0s
participantes expressam 0 modo como se posicionam em seu trabalho docente, e as
peculiaridades profissionais e valorativas que embasam essa atividade. E a partir deste fazer
pedagogico, de suas demais experiéncias e de sua constituicdo identitaria, cada ser humano

constréi a propria leitura de si mesmo, inclusive em nivel profissional. Esta leitura foi
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claramente observada na fala da professora Marlene ao finalizar o relato de sua histéria de

vida, com o seguinte posicionamento:

Sou professora do Estado ha quatro anos, dois como efetiva. No mestrado convivi com
muitas pessoas na area da pesquisa, nao sé do Brasil, em um ambiente cientifico e cultural,
que inseriu na minha formacéo a convivéncia com pessoas de varias formac@es e culturas.
Gosto de trabalhar com a Educagao, principalmente, nas séries iniciais, 6 e 7 anos, é um grupo
mais estimulante, por ser o inicio da descoberta deles, de Ciéncias. Gosto do ser humano em
seu estagio ainda natural, de descoberta, por isso sou apaixonada por essas turminhas
pequenas, eles me estimulam, e eu sou uma boa professora de sexto ano. Com eles costumo
trabalhar préaticas em sala de aula, se na escola tiver uma area verde eu gosto de levar as
criancas para ter um contato maior com a natureza, porque as aulas fluem mais. Como
professora sou muito tranquila, muito flexivel, tento entender a realidade de cada um, realidade
social, financeira, cuidados com o corpo. Eu ja trabalhei com alunos de ambiente rural, de
cidades maiores, e com isso percebo que vocé deve ter um tato, para saber até onde pode exigir
do aluno e o que realmente é aprendizado no universo dele.

A palavra-chave para a professora Marlene é: humana. Ela se mostra sensivel para
perceber as peculiaridades culturais, as diferentes realidades discentes, a influéncia do ambiente
natural na formacdo do estudante e seus distintos tempos de percepgéo, ela consegue respeitar
tudo isso com brandura, habilidade essa oriunda de suas experiéncias particulares.

Neste aspecto, Freire (2017) caracteriza a especificidade humana por meio do termo
autoridade docente democratica como uma posicao segura em si mesma, que se estrutura no
liame com o estudante em principios pautados na liberdade, no respeito, e na aceitacdo de
reexaminar-se.

O entrelagcamento pessoal/educacional, que se estende ao profissional, é reafirmado
também por meio de experiéncias familiares, quando esta parentela é permeada por pessoas que
exercam a mesma profissdo e constroem experiéncias e valores profissionais comuns, e com
iSSO repassa para seus descendentes, além de outras percepgoes, 0 gosto por aquela profissao.

Nessa senda, ao narrar sobre si, 0 professor Pelegrino da Educacéo usou as seguintes palavras:

Eu nasci em Novo S&o Joaquim - MT, com um ano fui para Sinop - MT, morei |4 por
quase 29 anos. Minha familia sempre foi ligada a Educacéo, minha méae era professora de
Matematica, meu pai, ja falecido, era inspetor de aluno, e meus irmaos todos sdo professores
de Matematica. Aqui em Mato Grosso demorou para ter um quadro de professor adequado,
guem terminava o Ensino Médio ja ia para a sala de aula, quando minha méae era professora
ela me mandava substitui-la, desde meus 16 anos, as proprias diretora e coordenadora me
mandavam fazer substituicdo antes mesmo que eu terminasse o Ensino Médio. Inicialmente,
em Sinop, a UNEMAT s0 ofertava os cursos de Matematica, Letras e Pedagogia, e por isso
optei por Matemética. Depois, surgiram mais cursos pela UFMT, eram Educagdo Fisica,
Direito e Biologia, como eu gostava de Biologia, de anatomia, de Ciéncias da Natureza optei
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por cursar Ciéncias Biologicas. Biologia € uma coisa que eu gosto desde pequeno. Eu estudei
a Educacéo Basica e a faculdade em instituicdes publicas, devido condicdes financeiras. Antes
do magistério trabalhei como estagiario no IBAMA e vendendo picolé, mas desde que eu ja me
entendia sob o que é ter uma profissdo, eu sempre quis atuar em sala de aula, parece que a
vontade de lecionar ja vem de bergo.

O professor Pelegrino da Educacéo relata que seguiu a linhagem profissional da
familia, que é a docéncia, mas respeitou suas preferéncias particulares por meio do curso de
Ciéncias Bioldgicas.

Clandinin e Connelly (2015) caracterizam este contexto por meio do termo histéria
familiar, com o potencial educativo para questdes de vida fora do seio familiar, embasado pelas
experiéncias dos integrantes mais velhos deste cla. Estas concepc¢Bes oriundas de historias
familiares ficam tdo arraigadas no individuo que passam a fazer parte dele, transpde o aspecto
coletivo/familiar e se torna parte da identidade do individuo.

A identidade nédo so profissional do Pelegrino da Educacdo, mas também pessoal foi
moldada pelas historias de seu cla. Isto pode ser observado tanto no depoimento acima, quanto
na escolha de seu pseudénimo, no qual ele demonstra que ndo consegue Se enxergar sem a
profissdo docente.

Ao prosseguir o relato de sua histéria de vida e o seu tempo de atuacdo docente, o
participante aparentemente nao se arrependeu das escolhas que fez e sim se autoafirma nessas.

Veja-se:

Tenho 20 anos de efetivo exercicio em sala de aula e trabalho 60 horas semanais, nas
redes municipal e estadual em regime de efetivo exercicio. Tenho trés especializagdes, sou um
professor que estou sempre me atualizando, buscando coisas novas, ndo consigo ficar parado
no tempo, o conhecimento que eu ndo tenho eu vou atras. Além da Biologia, da natureza eu
gosto muito de biotecnologia, de trazer a tecnologia para o ambito da educacao, isso é pessoal,
eu sempre tento associar o uso do computador com a educacao.

O professor Pelegrino da Educacéo se apresenta como um profissional experiente,
dedicado, tecnoldgico e pesquisador continuo. Nessa senda, Freire (2017, p. 30) explicita a

pesquisa como parte indissociavel da docéncia:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e educo. Pesquiso para conhecer o que

ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade.
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Sabe-se que desenvolver e publicar pesquisas ndo é diretamente funcéo docente, porém
o professor precisa desenvolvé-las enquanto critério de formacao profissional. Nesse aspecto,
Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 64) colaboram:

Dificilmente um professor ou professora poderd orientar a aprendizagem de seus
alunos como uma construcdo de conhecimentos cientificos, isto €, como uma
pesquisa, se ele proprio ndo possui a vivéncia de uma tarefa investigativa. Mais ainda:
a compreensdo de que a atividade do professor ou professora de Ciéncias possui a
complexidade e riqueza potencial que implica conceber seu trabalho como uma tarefa
aberta e criativa, ou seja, como uma pesquisa a ser realizada por equipes docentes. A
iniciacdo do professor a pesquisa transforma-se assim em uma necessidade formativa
de primeira ordem.

Percebe-se que os valores que os professores possuem e preservam atualmente como
base para seu trabalho docente sdo desvelados e esmiucados por meio de suas narrativas,
provenientes de fontes diversas, tais como: educacdo formal e ndo formal, experiéncias de
carater particular e o exercicio do trabalho em si. Todas estas facetas experienciais se
complementam entre si em um movimento ciclico de complexidade, e subsidiam
direcionamentos tanto para suas vidas pessoais, quanto profissionais, no modo de se perceber,
entender e fazer a Educacdo em Ciéncias.

Nesse sentido, esta rede de saberes oriundos da articulagdo entre a vida pessoal e a vida
profissional é estabelecida por meio das histdrias destes atores, construidas no exercicio de sua

docéncia. Tal reflexdo é discorrida por Tardif (2014, p. 17):

O saber do professor traz em sim mesmo as marcas de seu trabalho, ele ndo é somente
utilizado como um meio no trabalho, mas é produzido e modelado no e pelo trabalho.
Trata-se, portanto, de um trabalho multidimensional que incorpora elementos
relativos a identidade pessoal e profissional do professor, a sua situagdo
socioprofissional, ao seu trabalho diério na escola e na sala de aula.

Nessa perspectiva, considera-se a formacgdo docente como uma construgéo continua e
multifacetada, arquitetada em diferentes espagos, ndo somente no institucional, e em constante
reconstrugdo, instituida por meio das relagdes humanas, sociais e profissionais instauradas no

e pelo trabalho, de modo a considerar o carater socioprofissional docente.

O vitral da formagéo inicial

A sintese realizada na se¢&o Il desta dissertacdo evidencia vérias fragilidades historicas

da formacao do professor de Ciéncias Naturais. Essas necessidades formativas sdo pesquisadas
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por Carvalho e Gil-Pérez (2011), e denominadas em: ruptura com visdes simplistas sobre o
Ensino de Ciéncias, conhecimento da matéria a ser ensinada, saber analisar criticamente o
ensino tradicional, saber dirigir o trabalho dos alunos, entre outras.

Por saber que essas possiveis lacunas podem provir da formacéo inicial, julga-se
ponderado considerar na entrevista as experiéncias marcantes que os participantes vivenciaram
em relacdo ao seu Ensino Fundamental, Médio e Superior. Todos esses, além de relatarem a
experiéncia, destacaram também o ensinamento que cada um colheu com as referidas historias.

Nesses termos, Marlene se posiciona:

O 9° ano eu estudei em uma escola particular, tive uma professora de Portugués que
me mostrou o universo da leitura, isso me ajudou na escrita. Ela era uma professora muito
séria em sala de aula, mas conforme o tempo ia passando ela ia tomando uma intimidade
respeitosa com os alunos mais esforcados. Professora Tonia, é a Unica que eu lembro o nome,
eu me inspiro nela, pois ela era muito reservada em sala de aula, mas tinha aquele carinho
pelos alunos. Depois, na faculdade, teve um momento ruim com uma professora que me falou
que se eu ndo tinha competéncia na Matematica ndo era para eu estar ali. 1sso me marcou
como alguém gue eu ndo quero ser como educadora, que esta ali para me ensinar e fica me
bloqueando. Na faculdade eu tinha uma professora que compartilhou uma experiéncia: ela
tinha um aluno de 60 anos, pegou ele colando, tomou a cola dele, ele ndo passou e alguns
meses depois faleceu. A professora falava: -Eu nunca mais faria isso na minha vida, apesar de
ele estar errado eu me arrependo muito, ndo vale a pena porque a vida é muito curta. Eu peguei
muito isso para mim, principalmente, para os meus alunos, eu tento mostrar o caminho certo
e eles tém que decidir, eu sou muito flexivel em relagdo a muitas coisas em sala de aula.

Marlene expressa se inspirar em sua professora de Lingua Portuguesa do 9° ano em
funcdo de sua postura profissional e acolhedora, que valorizava os estudantes esforcados. Ela
destaca a necessidade deste acolhimento tanto ao descrever a atitude de uma professora
excludente, que ela ndo quer ser, quanto ao relatar sua préopria flexibilidade em relacdo as
escolhas dos estudantes.

Esta concepcdo, por parte da professora Marlene estd pautada em suas experiéncias
particulares, no sentido de respeitar os diferentes tempos de percepgdo do estudante, que por
sua vez pode se estender a diversos outros ambitos, como: cultura, perspectivas, valores entre
outros. Tudo isso se embasa em compreender 0 outro a partir da Otica do outro, respeitando
suas peculiaridades, por mais que essas ndo sejam condizentes com aquelas estabelecidas pela

sociedade como padrdo.
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Dessa forma, Morin (2015) mostra que é necessario se desviar da inteligéncia cega'?,
de visdes lineares, e para isso se deve despertar a consciéncia do carater e dos efeitos maléficos
dos modelos que truncam os saberes e desfiguram a realidade. Gatti (2005) colabora ao afiancar
que € plausivel avancar no que tange aos ideais mais amplos, com a construcdo de uma
racionalidade comunicacional, dialégica que considere as diferencas, as heterogeneidades, que
entendam as conjunturas locais e suas especificidades (GATTI, 2005).

Nesse sentido, Morin (2015) orienta que se fuja de padrbes simplificadores, que
tendem ao reducionismo, e ressalta o paradigma da complexidade'® que pende para uma viséo
mais completa do individuo considerando suas mdltiplas dimensGes de identidade, de
personalidade, de intelecto, de aspira¢des entre outras, que estdo interconectadas, sendo que um
aspecto depende e até se constitui no outro, mesmo que o préprio ser humano ndo o conheca
em si mesmo, ou seja, cada ser humano é tnico em suas peculiaridades e complexidade.

O autor supracitado ressalta também a necessidade de que as pessoas aprendam a
pensar de maneira complexa, e isso inclui admitir os contrassensos sem surrupia-los, visto que
cada universo necessita do equilibrio, mas também carece do desequilibrio, que por sua vez
desencadeia novos feitos para, posteriormente, favorecer a uma reorganizacdo, agora mais
complexa. Todo esse modo de pensar faz emergir o espirito de solidariedade e,
consequentemente, oportuniza a producdo de leituras da realidade que considerem suas
conjunturas multidimensionais.

O professor Pelegrino da Educacao relata contextos e percepcdes do que vivenciou
ao cursar a Educacdo Basica, no que tange a autoridade do professor, as feiras de Ciéncias, as

pesquisas na Barsa e as aulas expositivas. Nessa 6tica, Pelegrino da Educacao se expressa:

Tive vérias situacfes, boas e ruins, na Educacdo Basica, naquela época o professor
tinha posicionamento bastante ditatorial, ele mandava em sala, era agressivo, e se o0 aluno ndo
se submetia, o professor partia para a agressao fisica. Eu tinha uma professora de Matematica
muito brava, que xingava os alunos, isso ndo repercutia bem. Eu tento levar isso ainda hoje,
as vezes somos muito rigorosos impondo respeito ao aluno, e muitas vezes isso ndo adianta,
vocé ser duro com o aluno acaba causando rejeicao, temos que saber o meio, ser centrado €
fundamental para o professor. Eu gostava bastante das Feiras de Ciéncias, onde eu podia ir
demostrar meus conhecimentos, isso para mim era muito atrativo, me recordo que eu sempre
apresentava 0s animais, gostava de mostrar escorpides, aranhas, as nomenclaturas, se tinha
ou ndo peconha, eu gostava de apresentar sobre os dinossauros com muitas figuras. Eu
gostava também de pesquisar na Barsa, a enciclopédia que se tivesse acesso VOcé se sentia 0

12 Conceito utilizado por Morin (2015) ao se referir as cegueiras que levam a degradacdo do conhecimento e
impede a compreensdo da realidade em sua complexidade.

13 Concepcdo difundida por Morin (2015) que se insere no &mbito de pensar a realidade de maneira mais global,
considerando sua complexidade.
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detentor do conhecimento, hoje temos a internet que substituiu bastante, mas para quem tem a
Barsa hoje, ela é uma reliquia. Sempre gostei da parte tedrica, do bla, bla, bla do professor,
muito audio visual, muitas vezes ndo agrada a todos, temos que pensar em tudo isso para saber
0 que trazer para nossa sala de aula.

A partir de experiéncias oriundas da Educagdo Basica, Pelegrino da Educacgéo destaca
a necessidade de que o professor seja ponderado, tanto para lidar com o estudante de maneira
respeitosa, quanto para definir e mediar as estratégias de ensino que utiliza em sala de aula.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que as estratégias utilizadas pelo professor de
Ciéncias devem levar em consideracdo as preferéncias do estudante, valores, cultura entre
outros, para que ele tenha a possibilidade de interagir com a dindmica proposta
espontaneamente, e ser instigado a ampliar seu leque de interesses.

A professora Gaia descreve com detalhes o quanto foi significativo para ela as
intervencdes carinhosas de sua professora da primeira série, ela ratifica a intensidade destas
intervencdes ao ficar sem palavras e com os olhos brilhando ao falar da sensacdo que sentiu

quando a professora tocou sua médo. Nesses termos, Gaia relata:

No Ensino Fundamental, quando vocé tem um professor mais carinhoso, vocé se abre
mais e aprende mais, eu vivenciei isso com a minha professora da primeira série Dada, ela nos
ensinava até a escovar os dentes, lembro até hoje da sensacdo que eu senti um dia que ela
pegou na minha mao ... era aquela professora que pegava ha sua mao para te ajudar a seguir,
por isso quando um aluno vem me abracar eu sempre tento acolher, porque ele pode ndo ter
isso em casa. Vejo também que é importante o professor compartilhar um pouquinho da sua
histéria de vida, pois na faculdade a professora de Préatica de Ensino, Vera Peixe, nos
preparava para a realidade que nds iriamos encontrar em sala de aula, e eu percebia que o
que ela explicava como professora do Ensino Superior fazia parte da vivéncia dela. E eu levo
tudo isso para a minha pratica hoje.

Gaia discorre sobre a relevancia de desenvolver a afetividade com o estudante, para
facilitar seus processos de ensino e aprendizagem, além de contar a ele sua histéria de vida,
com vistas a atribuir significados ao que se aprende.

O professor de exceléncia estuda e aprende como ocorrem 0S processos mentais de seus
educandos, pois o considera um ser peculiar em sua complexidade. Assim, esse professor
entende que apenas as experiéncias sao gravadas como relevantes na mente humana e,
consequentemente, apenas elas tém o poder de influenciar a personalidade do estudante, e por
isso ele insiste em levar para a sala de aula informacdes que podem se tornar conhecimento, e
formular estratégias para que esse conhecimento possa ser vivenciado pelo estudante (CURY,
2013).
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E importante que o professor traga sempre consigo uma certa percepgao, para que ao
discorrer sobre algum assunto consiga atingir o amago do estudante, o professor deve
desenvolver a habilidade de estimular muito além de seu cognitivo, deve atingir suas emocdes.

Na sequéncia, um dos questionamentos feito aos participantes foi referente ao que eles
aprenderam na formacdo inicial que aplicam ainda hoje em suas turmas do Ensino
Fundamental, todos eles apontaram como primeiro alvo as experimentacfes, como meio de

materializar a teoria. Assim, surgiram 0s seguintes registros:

Marlene: As préticas, apds cada capitulo faco uma pratica.

Gaia: Eu trago muito as aulas préaticas da Botanica, um pouco da Zoologia. Na
faculdade meus professores levavam a gente em campo, ensinavam como fazer essa
manipulacdo, mexia no microscépio, isso me deu base para trabalhar a parte experimental
com os alunos. Tento trabalhar de uma forma que eu consiga fazer a relacdo com o cotidiano
do aluno.

Pelegrino da Educacdo: Eu tento associar teoria e pratica. Por exemplo, duas aulas
falando, e como quase nenhuma escola tem laboratério, eu passo um video, que € o0 que a gente
tem, mostrando aquilo.

Dessa forma, Catelan e Rinaldi (2018, p. 310) concordam ao afirmarem que:

As Ciéncias Naturais sdo por si s6 experimentais e sua abordagem para a construcao
de conceitos e compreensdo de significados deve envolver metodologias tedrico-
experimentais de maneira que promovam a reflexdo no fazer, desenvolvendo no
estudante a capacidade de argumentacdo e questionamento sobre seu proprio
conhecimento e de seus pares.

Dessa forma, a confluéncia nas falas dos professores se justificam com o fato de que as
experimentacdes estejam, historicamente, atreladas aos estudos de Ciéncias da Natureza. Essas
sdo extremamente Uteis como estratégia de ensino, pois além de materializar o conceito
cientifico em questdo, estimulam o desenvolvimento de varias habilidades como: anélise de
conjunturas em nivel natural, social e tecnologica; investigacdes de conceitos cientificos ja
pesquisados anteriormente/historicamente; construgcdo, teste e avaliagdo de hipoteses;
criatividade; autonomia entre outros. Todas estas habilidades sdo fundamentais para que o
estudante se torne ativo em suas aprendizagens e alcance o letramento cientifico, conceito esse
ja discutido anteriormente.

Outro aspecto observado na fala dos professores foi sobre a escola ndo ter um laboratorio
de Ciéncias da Natureza. Quanto as pesquisas que investigam o desenvolvimento de politicas

publicas que viabilizam a aquisicdo de laboratorios de Ciéncias da Natureza para a Rede Escolar
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Estadual de Mato Grosso, salienta-se a pesquisa de Cabrera (2015), que evidenciou o Programa
de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio (PROMED), como fonte para a aquisicdo de
materiais e equipamentos para a realizacdo de atividades didatico-experimentais, bem como
varias vicissitudes enfrentadas pelos professores para executar tais atividades. Cabrera (2015)
revela também outros programas posteriores, que proporcionaram estas aquisi¢des, em menor
namero, até o recorte temporal de 2014.

A partir disto, observam-se dois fatos que distanciam a escola investigada nesta pesquisa
da obtencao de um laboratério. Primeiro, porque 0 PROMED teve suas atividades entre 0s anos
de 2000 a 2007, e a escola investigada nesta pesquisa foi fundada em 2015; segundo, porque 0
Ensino Médio foi estruturado nesta escola apenas em 2017, fato este que evidencia a ndo
contemplacdo da escola com nenhum programa de incentivo a aquisicdo destes equipamentos,
e ampara a fala dos trés professores ao afirmar que essa ndo possui um laboratoério de Ciéncias
da Natureza.

Além dos experimentos foram citadas também apresentacGes de trabalhos em sala de

aula com foco no desenvolvimento da oralidade. Com este olhar, Gaia se pronuncia:

Positivamente, eu tenho também os trabalhos e apresentacGes, eu aprendi muito a me
soltar, era bem fechada, ndo tinha essa préatica. Isso me marcou e eu s6 estou nessa profissdo
porque dentro da faculdade eu tive esse apoio. N6s tinhamos que fazer as apresentacdes dos
trabalhos académicos em sala e, depois, levar para a jornada cientifica e falar em publico para
os alunos de outras areas. Isso me auxiliou bastante, e hoje eu fago isso também com meus
alunos, eu falo que em sala de aula eles vao perder a timidez e quando forem profissionais
dardo muito valor a essa habilidade que aprenderam dentro da escola.

Também neste momento a participante da pesquisa expde sua ética de cuidado com o
estudante, além dos muros da instituicdo escolar, cuidados para a vida, a partir de saberes

construidos em suas experiéncias particulares.

O inicio da docéncia

Em relacdo ao inicio da atuacdo profissional docente de Ciéncias Naturais, 0S
participantes da pesquisa narram suas experiéncias e percepc¢des sobre o universo educacional

que viveram. Desse modo, Pelegrino da Educacao descreve:

Comeceli a lecionar aos 16 anos, mas meu primeiro contrato com aulas de Biologia foi
guando eu estava na faculdade, naquela época se tinha bastante respeito e gostavam muito do
professor, independente de eu ter pouca idade. Os pais viam o professor como um exemplo a
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ser seguido, como uma boa profissdo, como uma pessoa iluminada de conhecimento. Tinham
poucos profissionais lecionando na sua area especifica de formacao, e quando tinha, o pessoal
valorizava bastante. Foi muito bom e por isso eu estou até hoje em sala de aula, pois para ser
professor tem que ter dom e se adaptar, cada dia, a uma realidade diferente. Quando eu
comecei tinham bem menos problematicas dentro de sala de aula do que hoje, menos alunos
em sala e muito mais respeito, era mais prazeroso. Hoje temos mais dificuldades, o que nos
traz mais desgaste, mas a minha primeira experiéncia foi muito boa.

O professor Pelegrino da Educacéo, ao recordar o inicio precoce de sua atividade
profissional expressa uma certa nostalgia em relacdo as condicGes de trabalho, ao respeito e a
valorizacdo do professor que havia naquela época, e atribui a essa experiéncia o estimulo que
ele precisava para continuar na profissao.

Quando alguém conta sua propria histéria, revive toda a conjuntura do momento
relatado, inclusive, emocional; se analisa a partir de uma nova Gtica, a atual; atribui/constroi
significados aos seus relatos e a si mesmo em um processo singular e autbnomo de
autoafirmacdo (CLANDININ e CONNELLY, 2015).

A professora Gaia expressa suas raizes formativas conteudistas/positivistas e relata um
despertar no que tange a mudanca de paradigmas, que se materializou logo no inicio de sua
profissdo ao perceber a relevancia pessoal e pedagdgica, da interacdo entre o professor e 0

estudante. Veja-se:

Eu comecei a trabalhar como professora dois anos depois da concluséo da licenciatura.
Eu via a docéncia como um bico, ndo me sentia professora, acho que porque néo tive boa
acolhida na escola que trabalhei, eu nem via a coordenacéo, ndo recebia orientacdo nenhuma.
Para aprender a mexer no sistema tive que sentar ao lado de uma professora e olhar ela fazer
os langcamentos dela, porque ndo tinha ninguém para me orientar, mesmo quando eu pedia
ajuda. La eu achava que a minha funcéo era apenas trabalhar o contetdo de Ciéncias, ndo me
preocupava com a integracao, depois que eu fui aprendendo a perguntar para os alunos como
foi o dia deles, a chamar pelo nome, e percebi que interagir era gostoso e importante, até
mesmo para saber como estdo as condigdes fisicas e intelectuais do aluno naquele dia para
aprender. No planejamento era facil, parecia tudo légico e facil, mas na hora de aplicar em
sala de aula vinha muita inseguranca, eu via que a gente tinha que ter bem mais ferramentas
do que imaginava.

O estabelecimento de dialogo com o estudante, necessidade oriunda no e pelo trabalho,
fez Gaia adquirir um aprendizado. Monteiro (2020) explana a necessidade de refletir os saberes
docentes na acdo, visto a especificidade da funcdo docente, seus saberes ndo podem ser
limitados de maneira truncada, esses devem ser flexiveis para as mudancas em funcdo das

necessidades/problematicas reais do cotidiano escolar.
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Neste aprendizado, Gaia contrapds a educacgdo bancéria que exercia, e construiu uma
conex&@o com a concepcao libertadora de Freire (2019), na qual docente e discente ensinam e
aprendem simultaneamente um ao outro, em um movimento de parceria/colaboracdo. Dessa
forma, “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2019, p. 95).

A professora Marlene descreve como iniciou na profissdo docente, quando assumiu
turmas da EJA, com estudantes adultos, trabalhadores e que tinham contato com a natureza.

Assim, Marlene narra:

Um ano depois da conclusdo do mestrado, vim para Mato Grosso e assumi sala de aula
pela primeira vez. Fiquei na EJA, no noturno, esses alunos eram agricultores, as conversas ...,
foi maravilhoso, eu tive turma que tinha aluno deficiente visual que tinha uma percepc¢ao tao
grande de vida, de mundo, ele falava e a esposa dele escrevia, os outros alunos chegavam do
trabalho cansados, eu reduzia muito a escrita na lousa, era sé o essencial, tinha que ter sentido
para eles, para a realidade deles. Por exemplo, para falar sobre fendbmenos fisicos eles falavam
primeiro o que eles viam de diferente quando estavam na mata, no interior, depois eu
propunha: -Vamos tentar explicar o que esta acontecendo de um modo cientifico e o significado
disso. Entéo, esses dois primeiros anos foram muito bons para mim em termos de professor e
aluno, eu néo tive dificuldade. Eu ouvia falar em dificuldades com indisciplina, mas nesse
periodo eu ndo sabia 0 que era isso.

A professora Marlene expressa alegria e realizacdo profissional ao relembrar seus dois
primeiros anos de atividade docente e relaciona isso com o comportamento disciplinado dos
estudantes, mas Huberman (2000) caracteriza esse animo com 0 ingresso na carreira docente
como periodo da descoberta devido a sensacdo de responsabilidade e de pertencimento a um
grupo profissional. Porém, ao prosseguir seus relatos, ela mostra que viveu, em seu terceiro ano

de profissao, situacdes adversas neste quesito, observemos:

No terceiro ano eu fui para uma escola em outra cidade e comecei a ter dificuldade com
0 universo da indisciplina, nesse universo ndo adianta vocé planejar uma aula e ser um bom
professor, se 0 aluno ndo quer aprender e ja esta com a intengdo de externar sua frustracdo no
professor, na escola, no ambiente ao seu redor. Ali, eu tive que aprender a conviver, a
sobreviver em sala de aula com aluno indisciplinado, com aluno que desrespeita professor,
com aluno que se o professor esta em sala de aula é como se ndo estivesse, e isso ndo era so
um aluno, era uma turma toda. Naquela época eu ndo sabia reagir a isso. O mais dificil é que
nesse ambiente de professor, as vezes, se vocé pedir ajuda vocé € o incapaz, 0 incompetente, 0
recém-formado e acaba tendo que guardar isso para si, acaba passando mal e adoecendo, foi
essa a situacdo que eu tive. Duas colegas passavam pela mesma situacéo, e eu por externar
era vista como ndo tendo dominio de sala de aula, ndo tendo autocontrole. Hoje eu sei que isso
era assédio, um colega de trabalho falar para o outro, principalmente por se tratar de um
supervisor ou algo assim.
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Além da indisciplina, a professora ressalta questdes sociais complexas que desembocam
na escola (como o contexto social e perspectivas discentes), que associadas a falta de apoio
pedagdgico Ihe causou patologia.

A falta de apoio pedagogico remete em um contexto mais amplo, a uma necessidade
impar da formacdo docente, pois aprendemos constantemente a partir da relacdo e interacdo
com nossos colegas de profissdo. Nesta perspectiva Monteiro (2020) discorre:

As interagdes com os pares, sejam em momentos de formacdo fora da escola, sejam
nos espacos no interior da escola, constituem fonte de apoio e saberes. Aprende-se,
por meio dos di&logos, 0 que nos possibilita retomar o conceito de relacdo dialogica
como uma relacéo de sentidos (MONTEIRO, 2020, p. 16).

Outra questdo emerge quando a professora afirma ter que aprender a conviver e
sobreviver com aquela situacao ou ndo saber lidar com ela, visto que quando lidamos com seres
humanos infelizmente estamos sujeitos a diversos contextos sociais, que nos exigem
maleabilidade. Isso evidencia lacunas formativas de carater pedagogico dos licenciados em
Ciéncias Bioldgicas, com origem em uma concepcao educacional cartesiana.

O terceiro ano de profissdo da professora Marlene é caracterizado por Huberman (2000)
como o periodo da sobrevivéncia, do choque do real ocasionado pela confrontacéo inicial com
os percalcos da realidade profissional docente que ndo atendem as expectativas dos novos
professores.

Os trés professores participantes da pesquisa cursaram a formacao inicial em instituicées
e localidades distintas, mesmo assim, h& pontos que se convergem em suas falas, o que produz
indicativos de um cenario mais complexo e abrangente.

Marlene usou a palavra indisciplina e Pelegrino da Educacédo usou o termo mais
dificuldades para caracterizar o atual cenario comportamental do estudante, que tem origem
fora dos muros da escola e foge a sua alcada. Tanto Marlene quanto Gaia citaram ocasides de
falta de apoio pedagdgico, decorrente da falta de politicas publicas eficazes, fato esse também

detectado na fala do professor Pelegrino da Educacéo:

Aula de campo é complicado pela responsabilidade do professor, entdo eu tento
diminuir isso, porque vocé ndo tem 0 nimero de pessoas para te dar o suporte necessario.

Pelegrino da Educacéo usou o termo desgaste e Marlene usou a palavra doente para

expressar a realidade no que tange a saude dos profissionais docentes. Infelizmente a operacao:
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indisciplina aliada a falta de apoio pedagdgico = professor doente, é a sequéncia logica e
processual a qual a sociedade tem submetido os profissionais docentes do pais.

O eu professor no contexto da Educacao de Ciéncias

Quando os professores participantes da pesquisa refletiram o que significava para cada
um deles ensinar Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental e a relevancia disso,

produziram alguns discursos comuns. Desse modo, a professora Gaia se pronuncia:

Antes eu achava que eles iam aprender aqui e rever tudo no Ensino Médio, entdo, se
eles aprendessem um pouquinho estava bom, mas eu percebi que se eles ndo aprenderem a
gostar e aprender que € importante aqui no Fundamental, 1a no Médio eles ndo vao ter
interesse. Porque no Médio, eles estardo mais voltados para a parte profissional, muitos para
a vida pessoal e ndo estardo interessados nos estudos. Entdo, eu percebi que a Ciéncia, e
qualquer outra matéria, temos que dar énfase e mostrar a importancia dessa disciplina e desse
conteddo para a vida dele l1a fora. Ciéncia é o seu dia a dia, essa esta em tudo. Quando algum
aluno diz que ndo acha importante essa disciplina eu 0 mando parar de respirar, para perceber
0 quanto essa é importante. Eu procuro desmistificar a ideia de que faz Ciéncia apenas aquela
pessoa que fica no laboratorio com jaleco, pois Ciéncia é cotidiano. Eles precisam conhecer
como funciona seu proprio corpo e a relacdo da ecologia com o ser humano.

O professor Pelegrino da Educacéo fala do prazer em trabalhar com Ciéncias Naturais,
mas que este processo também consiste em um desafio em funcdo da atual conjuntura da

realidade escolar da Educacdo Béasica. Nesses moldes, ele compartilha:

E sempre um prazer trabalhar Ciéncias, mas também é um desafio, porque a sala de
aula esta cada vez mais lotada, onde o que menos interessa para o aluno é a aula, fora as
questdes que fogem a competéncia do professor. O ensino das Ciéncias Biologicas esta
associado com a vida e com o cotidiano que esse aluno vive, ele precisa dos conhecimentos
basicos de higiene, de anatomia, de como funciona a sociedade e o ambiente em que ele vive,
de como funciona a vida, para ter mais oportunidade de se encaixar na sociedade, de progredir
no mercado de trabalho, e de sobreviver. Conhecimento é tudo, e a Ciéncia ajuda nisso. Se
vocé tem conhecimento de varias espécies, de varios ambientes diferentes, quando precisar
disso vai continuar a sobreviver, principalmente, na questédo das doencas, quando precisar, vai
procurar um médico, para ndo ficar em casa esperando a morte, pensando que vai passar.

A professora Marlene discorre sobre a necessidade de despertar nos estudantes a
consciéncia critica no que tange ao valor da Ciéncia para a sobrevivéncia e o desenvolvimento

da sociedade humana, além da busca constante em fontes confidveis desta Ciéncia. Veja-se:
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Se vocé tirasse tudo do ser humano, a no¢do geografica, de tempo, a fala, so restaria a
vida, que é Biologia. Para preservar essa vida tem que saber as bases da saude, higiene,
alimentacdo .... Se voltar as necessidades primitivas da caverna sé resta a Biologia. Porque é
a base da vida, base da evolugdo do ser humano, como ser um individuo na sociedade, ele s
pode evoluir por causa da Ciéncia. Com essas pandemias que poderiam dizimar o mundo todo,
guem pode salvar o ser humano é a ciéncia com remédios, vacinas. Agora eles estdo vendo isso
mais que nunca. Tem que ter Ciéncias no Ensino Fundamental, na fase da descoberta, o aluno
ndo pode sair do Ensino Fundamental sem saber o valor da ciéncia, na construcdo da
humanidade, e saber buscar esse conhecimento, principalmente, em sites e revistas confidveis,
sempre a duvidar para evitar Fake News. Eu acho que o aluno ouve, principalmente, hoje nao
podemos duvidar da ciéncia correta, embasada.

As participantes Gaia e Marlene resguardam a necessidade da disciplina de Ciéncias
Naturais no Ensino Fundamental em funcdo da fase de interesse que tais estudantes se
encontram.

O professor Pelegrino da Educacéo e a professora Gaia ressaltaram a necessidade de
qgue os estudantes consigam produzir seus proprios saberes de maneira significativa,
principalmente, sobre o corpo humano e da ecologia, para se inserir ativamente na sociedade,
caracteristica essa atribuida ao letrado cientificamente, ja discutido anteriormente.

Em relacdo a trajetéria profissional docente de cada participante, esses foram
interrogados como cada um se vé como professor que ensina Ciéncias no Ensino Fundamental,
desde sua formacdo inicial até os dias de hoje. Nessa 6Gtica, os participantes descrevem suas
experiéncias e percepgdes sobre o universo educacional que viveram, e 0s trés descreveram
mudancas em seu fazer pedagdgico desde o inicio da carreira até o presente momento, isso
remete aos saberes adquiridos no exercicio da profissdo, os saberes experienciais.

Sabe-se que Shulman (2014), base teérica da presente pesquisa, nao trata o
conhecimento produzido a partir da experiéncia em suas publicagdes, porém a presente pesquisa
evidenciou que eles sdo de suma importancia para a estruturacdo dos saberes pedagogicos de
contetido. Com esta perspectiva, apoia-se em Pimenta (2012), Gauthier et al. (2013) e Tardif

(2014) para pensar os saberes experienciais. Destarte, Marlene descreve:

Nos primeiros anos foi bem tranquilo, estava muito inspirada, no terceiro comecei a ter
dificuldade com o universo da indisciplina. Hoje, sempre que entro em uma sala de aula eu
sondo primeiro, com os colegas de trabalho, quem é aquele aluno, se ja teve expulsdo, agressao
fisica ... para entrar em sala de aula prudente, porque eu ndo sei o que tem ali.

A professora Marlene busca realizar uma sondagem, com 0s pares, antes mesmo de
entrar em sala, para se preparar para o trabalho docente, bem como saber se portar perante

situacOes que possam lhe oferecer perigo.
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J& o professor Pelegrino da Educacéo expressa um certo desgaste com a profissdo em
funcdo da atual conjuntura do cenério educacional, com vicissitudes que fogem das
competéncias de formacdo do profissional docente, mas reafirma seu posicionamento de
educador responsavel pela formacao de seres humanos. Nesse intento, Pelegrino da Educacao

narra:

No inicio, vocé pensa que vai mudar o mundo, transformar a sala de aula, ser uma
pessoa diferente, com o passar do tempo vocé perde algumas expectativas, o desgaste é grande.
Na realidade, naquela época o respeito pelo professor era maior, vocé tinha menos desgaste
com o aluno, enquanto hoje, temos que lidar com coisas que fogem de nossa pratica e
formacdo. Hoje em sala de aula vocé tem que ser psicologo, médico, tem que lidar com alunos
especiais, sem termos sido preparados para lidar com estas situacdes. Eu ja peguei salas de
aula com mais de trés alunos especiais, com deficiéncia mental, eu ndo fui preparado para
isso, estou aprendendo porque o sistema me induz, é mais desgastante quando ndo € da sua
area. A sociedade cobra cada vez mais, a escola virou uma empresa que tem que mostrar
resultados, e as minhas expectativas diminuiram um pouco desde o inicio da profissdo, mas
ainda estou na luta e consciente daquilo que fagco, me enxergo como um profissional que esta
a frente da formacdo de cada individuo, faco o que é possivel, e muitas vezes até o que esta
fora da minha alcada.

A professora Gaia, ao pensar e narrar sua trajetoria docente, se mostrou reflexiva, mas
ao final sorriu de maneira expressiva, demonstrando muita convicgdo em sua Ultima frase: é o

que eu quero. Nesse aspecto, Gaia se expressa:

Como professora melhorei muito porque fui me atualizando, trago bastante experiéncia
que tive 14 no inicio da carreira, mas a gente comeca a ter um fortalecimento e clareza na
profissdo que vocé vai se sentindo Util, se v& mais dentro. Quando a gente comeca acaba
falando: -1sso ndo é para mim. Pois dentro da faculdade sdo poucos que querem ser
professores. Ai a gente vai crescendo e ficando um pouquinho mais maduro. Eu cresci muito.
Melhorei bastante na parte de buscar conhecimento e de internar dentro de mim que a
profisséo é o que eu gosto, € 0 que eu quero.

A professora Gaia destaca sua evolucdo profissional oriunda da ampliacdo de seu
universo cientifico e dos saberes da experiéncia, que a conduziram ao seu proprio
amadurecimento e fortalecimento em relagdo a sua identidade docente, o que se alia a Pimenta
(2012) ao descrever como leque da formacao docente a construcdo da identidade profissional
do professor, e seu carater modificavel e de construcdo continua, com base sem suas historias

de vida, na analise critica de sua atuacao profissional que gera sempre novos e diversos saberes.



88

A formacéo continua

No decorrer dos relatos, os professores permearam, livremente, caminhos de reflexdes
no que se refere a formacéao continua que recebem e realizam na rede estadual de ensino. Nessa

perspectiva, Marlene compartilha os seguintes elementos:

A formacao continuada da nossa escola, pedagogicamente é muito boa, em relacéo a
outras escolas que ja trabalhei, lemos uns artigos, uns textos muito bons. Eu ja tive formacao
em duas outras escolas e vejo mais sentido no que a gente faz aqui, porque aqui no tem aqueles
textos sem nexo, macantes, eles aqui sédo mais leves, mais condicionados a nossa realidade.

Marlene afirma que comparada a outras instituicbes de ensino em que ja laborou, os
textos que Ié na formacdo continuada da escola que trabalha atualmente € contextualizado com

a realidade daquela comunidade escolar. Na sequéncia, Pelegrino da Educacéo relata:

E uma formagcao geral, voltada para a &rea pedagdgica e muito macante. Eu trabalho
60 horas semanais, vocé chega la e te passam uma imensa quantidade de leitura para vocé
dizer o que acha sobre determinado assunto, é complicado. Essa formacao tem que ser revista,
deixa muito a desejar, tem que ser mais dinamica. Na prefeitura de Lucas do Rio Verde tivemos
uma formacao bastante coesa da BNCC, e as vezes, vocé vai na formacdo do Estado e vé que
a pessoa nao tem muito conhecimento e ndo tem dominio do que esta falando.

Pelegrino da Educacdo ressalta a necessidade de dinamizar a formagdo que a rede
estadual oferece e enriquecé-la com mais dominio conceitual por parte dos formadores,
principalmente, no que tange 8 BNCC, que é a maior necessidade no momento, e por isso adota
como base a formacdo continua da rede municipal, em que trabalha alegando ser mais coesa.

Em seguida, Gaia analisa:

Esta um pouco a desejar, por mais que a gente opine, auxilie, mas falta ter uma visao
mais de professor, na parte burocratica sempre retira um pouco das ideias dos professores.
Até os recursos que a gente fala que precisa para fazer uma boa formacéo a gente néo tem e
fica um pouco a desejar. Tem que melhorar.

Gaia ressalta a necessidade de condigdes e espacos formativos que possibilitem ao
professor direcionar sua propria formacao, a partir de sua prépria ética e necessidades. Coerente

a esta perspectiva, Novoa (2009) ratifica:

[...] insisto na necessidade de devolver a formacdo de professores aos professores,
porque o reforco de processo de formagédo baseada na investigagdo s faz sentido se
eles forem construidos dentro da profissdo. Enquanto forem apenas injuncoes do
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exterior, serdo bem pobres as mudangas que terdo lugar no interior do campo
profissional docente (NOVOA, 2009, p. 6).

Os trés professores participantes declararam que a formacéo especifica para a area de
Ciéncias da Natureza ndo é ofertada pela rede estadual. Isso reafirma o histérico educacional
brasileiro, discutido anteriormente, em que 0 Governo investe em novas propostas para a
educacdo publica, mas ndo investe em formacao eficiente que prepare os professores para
trabalhar com as novas propostas, o que impossibilita seu bom desempenho nesse processo.

No que tange a formacdo apos a Licenciatura, a professora Gaia possui uma segunda
Licenciatura e uma especializacdo, o professor Pelegrino da Educacdo possui trés
especializacOes, a professora Marlene possui mestrado e todos eles participam continuamente
das formagdes ofertadas pela escola.

Refletir a formacdo do professor permeia um processo continuo que se duplica, no
processo de formacédo inicial e também de (auto) formacdo, visto que este profissional
reestrutura constantemente sua base de saberes, a partir de suas experiéncias profissionais e
pessoais em um processo dindmico que ocorre também dentro do recinto escolar, enquanto

ambiente de atuagéo e formacédo docente (PIMENTA, 2012).

A formag&o passa sempre pela mobiliza¢do de varios tipos de saberes: saberes de uma
prética reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militancia
pedagogica. O que coloca os elementos para produzir a profissdo docente, dotando-a
de saberes especificos que ndo sdo Unicos, no sentido de que ndo compdem um corpo
acabado de conhecimento, pois os problemas da préatica profissional docente ndo sdo
meramente instrumentais, mas comportam situacfes problematicas que requerem
decisbes num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito
de valores (PIMENTA, 2012, p. 33, grifos da autora).

De modo a considerar a complexidade multifacetada desses saberes e com o0 escopo de
compreendé-los na realidade dos professores de Ciéncias Naturais dos anos finais do Ensino
Fundamental, a presente reflexdo se sustenta nas narrativas dos participantes da pesquisa
referente as varias outras questfes profissionais cotidianas que evidenciam naturalmente o
movimento de construcdo desses saberes. Desse modo, faz-se relevante refleti-los melhor na

proxima subsecao.

Aprendizagem a partir dos quefazeres da docéncia

A profissdo docente € cheia de afazeres especificos, eles tém como suporte o

conhecimento dos professores, que por sua vez sdo construidos e reconstruidos no exercicio da
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profissdo. Esta via de méo dupla, entre saberes e quefazeres docentes, pode ser observada no
cotidiano escolar, em cada discussdo, em cada concepcdo, em cada intervencdo, em cada
experiéncia. Por isso, é importante pesquisa-la e compreendé-la para conseguir fortalecé-la.

A questdo da entrevista referente & organizacao do curriculo'* de Ciéncias da Natureza
na fase de ensino em que cada um dos colaboradores da pesquisa trabalha, suscitou um amplo
leque de reflexdes com algumas vertentes especificas. Uma dessas remete a insercao simultanea
da BNCC em todas as fases de ensino.

A BNCC definitivamente ndo é o foco principal deste trabalho, porém como a
investigagdo em campo coincidiu com o momento de sua inser¢do no I6cus da pesquisa, 0s
participantes se mostraram constantemente, em varios momentos da investigacéo, incomodados
com este processo, que por sua vez também complementa o tema pesquisado aqui referente aos
saberes docentes.

A professora Gaia descreve dificuldades em relagdo a esta insercéo no que se refere as
lacunas de conteudos oriundas da transi¢do do antigo curriculo para o novo, e afirma que tal

reestruturacdo deveria ter sido feita de maneira gradativa, destarte, Gaia se pronuncia:

Na introducéo da BNCC vai dar problema, porque os alunos viram algumas coisas que
vao repetir e ficar contetdo sem ver. Estamos tentando adaptéa-la no meio do processo, com o
gue os alunos ja viram e ainda ndo estudaram. Vai ser complicado isso, porque no sistema
manda avaliar uma habilidade que o aluno ja tem, e na realidade ele precisa ver outro
conteddo. Talvez para quem entre no inicio, no sexto ano va organizando, tinha que ter
implantado devagar.

A fala da professora Marlene conflui com a da professora Gaia ao reafirmar lacunas
oriundas da insercdo ndo paulatina da BNCC, além disso, ela explana uma alternativa para
mediar essas caréncias € minorar prejuizos aos estudantes. Dessa forma, Marlene profere as

seguintes palavras:

Ficou muito misturado devido a falta de contetdos que os alunos ndo viram no ano
correspondente por ser outra estrutura curricular, por isso nés professores de Ciéncias
decidimos dar um resumo para esses alunos néo ficarem defasados desse contetido. E uma
maratona para nds professores, € muito conteldo para pouco tempo, acho humanamente

140 curriculo escolar é o que direciona o trabalho da instituicdo em nivel de atividades, conteldos, disciplinas
entre outros, rumo ao seu objetivo que é construir ambientes que favorecam a aprendizagem discente, por meio de
experiéncias, com potencial de remodelar condutas que refletem em sua identidade (ANDRETA, 2013). “Logo, a
funcdo que o curriculo exerce sobre os sujeitos no processo de aprender e conhecer, bem como constituir o
conhecimento escolar, é explicita, pois o curriculo produz influéncias diretas e significativas na pratica pedagégica.
Ele atua como instrumento modificador, formando, assim, ndo apenas os estudantes, mas o préprio conhecimento”
(ANDRETA, 2013, p. 100).
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impossivel dar tempo. Se o aluno tiver com o professor desde o sexto aninho, ele vai saber o
que priorizar, se o aluno ndo viu aquele conteddo no 6, no 7 ele reforca, o que nao acontece
em nossa realidade porque todos os anos tém professores diferentes.

Tanto a professora Gaia, quanto a professora Marlene demonstram acentuada
preocupacdo com os contetidos perdidos pelos estudantes. Isso emerge algumas questdes, a
responsabilidade com o aprendizado do estudante; suas bases de formacao docente (positivista)
que enxergam o ensino fragmentado em conteldos e, consequentemente, a dificuldade de
materializar este ensino com vistas as competéncias que ddo subsidio ao estudante para
aprender de maneira autbnoma tais saberes/conteudos.

Uma outra vertente reflexiva referente a organizacdo do curriculo foi em relacdo ao
dominio conceitual da BNCC por parte dos professores para utiliza-la, fato esse que se liga
diretamente a existéncia e eficacia da formacao docente que alcanca a base do professorado. A
professora Marlene demostrou compreender a ideia do ensino gradativo, por meio das

seguintes palavras:

Mudou o curriculo, o aluno tem que pegar um conhecimento, um assunto do simples
para o mais complexo e desenvolver desde o 6% aninho até o 9°, ele tem quatro anos para
desenvolver aquele conteldo.

J& a professora Gaia apresentou ideias confusas em relacdo a BNCC, por ter uma
compreensdo de curriculo norteada pela antiga estrutura de sequéncia de conteudo, o que
demonstra a necessidade de embasamento tedrico da nova proposta curricular. Assim sendo,

Gaia diz:

Antes o curriculo de Ciéncias era um dos mais organizados que tinha, porque
trabalhava em etapas, e em sequéncia e cada conteudo era compativel com a fase de interesse
dos alunos, eles saiam fortalecidos. Mas agora, essa BNCC misturou, tudo eles fizeram um
mistureba dos contetdos, vai ficar muito repetitivo. Eu trabalho no oitavo ano, conservou uma
parte do corpo humano, mas comegou pelo sistema endocrino, pula outros sistemas, e célula e
tecidos n6s mesmos que trabalhamos para introduzir, mas ndo tem no curriculo. Como diz a
minha professora de metodologia: o corpo humano néo é para estracalhar é para vocé juntar,
trabalha conectado e ndo cortando galinha e jogando pedacos, e estd mais ou menos isso
agora [Grifo Nosso].

Cabe ressaltar que nenhum dos professores colaboradores citou, descreveu ou
referenciou algum momento de reconstrucdo do curriculo da escola, eles falaram apenas da

BNCC diretamente, como se esta fosse o curriculo da instituicdo. Este fato pode evidenciar
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lacunas de falta de embasamento tedrico dos saberes curriculares, tanto por parte dos
professores, quanto por parte da instituicdo de ensino.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) destacam a necessidade de reconstruir a visdo docente do
curriculo, abandona-lo enquanto aglomerado de competéncias, e enxergd-lo como acdes
propostas para promover a construgdo dessas competéncias. Esses autores propdem isto no
ambito das necessidades formativas do professor de Ciéncias para que aprendam a planejar
atividades com potencial de promover aprendizagens significativas.

Outra vertente suscitada pela questdo foi a escolha dos livros didaticos feita pelos
professores e da qualidade do material pedagdgico, que chega ao estudante. Para selecionar o
melhor livro didatico para a escola em que trabalham, os professores precisam se empoderar de
varios tipos de saberes, curriculares, experienciais, cientificos, pedagdgicos, do contexto dos
estudantes entre outros. Porém, este esforco nem sempre tem sido respeitado pelas politicas

publicas do Estado.

Marlene: Ano passado nos passaram sete editoras como opcdes, nos fizemos toda a
comparagdo dos contetidos dos livros com as bases da BNCC, o que nds haviamos escolhido é
muito bom, da editora moderna, bem ilustrado, muito esquema, ndo é macante, bem resumido,
tinha base, é bem atrelado ao novo curriculo. Mas veio outro livro, sem esquema, poucos
exercicios, poucas imagens, uns textos que nao tém nada a ver.

Gaia: Vieram livros didaticos para trabalhar com a BNCC, mas parece que até as
editoras estdo confusas com isso. O livro que percebemos que estava bem organizado, que
tinha explicagdes, desenhos e atividades n&o veio, veio um bagungadinho, bem fininho, bem
pobre. O sistema enddcrino mesmo € uma pagina so, pouco desenho, pouquissimas atividades
[Grifo Nosso].

O professor Pelegrino da Educacéo trabalha na rede estadual e municipal, ele se apoia
na formagédo da BNCC ofertada pela rede municipal, para fundamentar sua docéncia no Estado.

Nesses termos, Pelegrino da Educacéo diz:

Na rede municipal de Lucas do Rio Verde, o curriculo ja esta totalmente alinhado a
BNCC. No Estado eu alinhei também.

Esta fala evidencia a autonomia que uma formacéo de qualidade possibilita ao professor,
visto que o participante Pelegrino da Educacéo ja tenha caracterizado anteriormente, como

coesa, a formagéo ofertada pela rede municipal.
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As falas dos professores colaboradores se entrelagaram ao discorrerem sobre as fontes
de estudo que subjazem ao planejamento de suas aulas, eles citaram: diversos livros didaticos
e pesquisas na internet, como revistas eletronicas, artigos, sites da area especifica, entre outros.

O ato de pesquisar em varias outras fontes, alem do livro didatico, para planejar suas
aulas, expressa a consciéncia dos professores de que esse livro ndo possui tudo que o estudante
precisa, nogéo esta que direciona estes professores a busca pelo enriquecimento de seus aportes,
dos saberes que subjazem sua docéncia.

Quanto ao planejamento dos conteddos de Ciéncias Naturais, os relatos dos
participantes foram convergentes, eles relataram ter construido coletivamente um planejamento
anual, no inicio do ano, para os anos finais do Ensino Fundamental, que foi avaliado pela
coordenacao pedagdgica da unidade, e a partir deste eles constroem o plano quinzenal.

Os professores desta unidade de ensino se relnem, toda semana, por area de
conhecimento, para alinhar seu planejamento, no caso de Ciéncias Naturais, o dia estabelecido
é quinta-feira. Este movimento, organizado pela gestdo escolar, facilita o planejamento do
trabalho coletivo e transdisciplinar *°.

No quesito dominio dos contetdos de Ciéncias Naturais que desenvolvem em sala de
aula, os trés participantes tiveram falas em comum, tanto ao afirmarem possuir este dominio,
quanto por focarem na busca continua por conhecimento. No entanto, além desta confluéncia,
cada um citou especificidades que competem a sua Vvisdo e experiéncia de vida particular de

Educacao em Ciéncias. Desse modo, Gaia expde:

Tenho dominio da maioria dos contetdos, mas em Ciéncias vocé ndo pode falar que
sabe tudo, porque muda muito rapido certas coisas. Por exemplo: eu aprendi que era complexo
de golgi, hoje eu sei que é golgiense. Entdo, eu sei, mas tenho que estar sempre atras para me
aprimorar.

A professora Gaia justifica a necessidade de estudar continuamente, em fungédo de
constantes mudancas das nomenclaturas cientificas, que vao sendo aprimorados. A professora
Marlene também exibiu suas especificidades em relacdo ao dominio dos conteudos que

trabalha em sala de aula, desse modo:

15 A transdisciplinaridade se concretiza na superagao das barreiras disciplinares, de modo a construir aprendizagens
significativas com base em varios tipos de conhecimentos, disciplinares e de outras fontes, em que cada um produz
seus saberes, norteados, também, por sua perspectiva de ser no mundo (ROCHA FILHO, BASSO, e BORGES,
2015).
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Nos conteudos de Quimica e Fisica eu tenho que dar uma estudada, o principal eu sei,
mas algum calculo tenho que relembrar, séo conteddos que tenho que ir com mais calma, para
ndo me confundir em uma coisa ou outra, consultar o livro, mas com os outros é bem tranquilo.

A professora Marlene fundamentou a necessidade de estudar continuamente, no que se
refere & &rea da Matemaética. Outra vertente que pode ser observada na fala da professora
Marlene é o fato de que mesmo com lacunas formativas, ela apresenta entraves de dominio de
contetdos apenas de Quimica e Fisica, isso evidencia uma formacéo inicial de qualidade, que
supriu suas necessidades formativas no que tange ao conhecimento especifico de sua area,
Ciéncias Bioldgicas.

Nestes moldes, Carvalho e Gil-Pérez (2011) afiancam que o dominio do contelido a ser
ensinado é fundamental, visto que sua caréncia estrutura o principal percalco no que tange a
adesdo de metodologias inovadoras, e aqui se complementa na construcdo do saber pedagogico
de conteudo.

Isto também remete a discusses mais amplas a respeito de qual profissional deveria ter
trabalhado a disciplina de Ciéncias Naturais no 9° ano pela grade curricular anterior, e com a
BNCC tal reflexdo se intensifica por introduzir os conceitos de Quimica e Fisica em todos 0s
anos finais do Ensino Fundamental, fato este que novamente faz pontes com a existéncia e a
qualidade da formac&o continuada de area especifica, e agora, com a formacdo generalista do
professor de Ciéncias Naturais dos anos finais do Ensino Fundamental.

Em relacdo ao dominio de contetdos trabalhados em sala de aula, o professor Pelegrino
da Educacédo apresentou um amplo leque de argumentacdes, que demonstram seguranca no

trabalho que realiza. Nesse curso, Pelegrino da Educagéo se pronuncia:

Eu tenho plena consciéncia que eu possuo um bom dominio dos contetdos de Ciéncias
Naturais, primeiro porque eu tive uma boa formacao, segundo porgue séo 20 anos de carreira,
terceiro porgue eu sou um professor que estou sempre me atualizando, ndo consigo ficar
parado no tempo, e quarto porque eu sempre participo das formacgdes continuadas. O
conhecimento que eu ndo tenho, eu vou atras.

O professor Pelegrino da Educacao justifica seu dominio de contetdos por meio de
quatro vertentes: a qualidade de sua formacédo inicial, a formacdo continua, seu perfil
pesquisador e seus saberes experienciais.

Os participantes afirmaram ter adotado a BNCC como alicerce para os planejamentos

anual e quinzenal de suas aulas, relataram que os contetidos sdo planejados dentro de cada
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competéncia equivalente descrita pela BNCC. Isso novamente evidencia a falta de um curriculo
especifico para sua unidade escolar.

Os professores participantes foram indagados sobre em como estabelecem relacdes dos
conteddos que ensinam com o0 ambiente em que seus estudantes vivem. Com isso, a professora
Gaia afirmou estabelecer estas relagdes por meio de instrumentos alternativos, para isto, ela se

espelha em uma professora da faculdade e em experiéncias pessoais. Dessa maneira, Gaia diz:

Na minha formacéo inicial a professora de Metodologia da Pratica do Ensino me
marcou muito porque ela sempre falou que noés tinhamos que trabalhar como se nés néo
tivéssemos recurso nenhum. N&o adianta vocé planejar uma aula perfeita, se vocé precisa de
data show, microscopio e ndo tem, pesquisa como fazer uma luneta com cano pvc, lente doadas
pelas Oticas... e fazer nosso planejamento conforme a realidade da escola que trabalhamos. Se
ndo tem laboratério, ndo podemos acomodar, temos que nos renovar. Essa preocupacgdo de
adaptar o ensino a realidade do aluno vem dessa professora e da minha propria realidade na
faculdade, porque eu néo tinha computador e tentava fazer meus trabalhos explicativos com
cartaz. Eu passo isso para 0s meus alunos hoje.

O professor Pelegrino da Educacao se utiliza de avaliagdo diagnostica, questionario
socioeducativo e perguntas para adquirir informacdes, que Ihe permita aproximar o contetddo a

realidade do estudante. Desse modo, Pelegrino da Educacéo fala:

Eu tento associar todo contetdo que trabalho com o ambiente em que o aluno vive, por
exemplo no Téssele Jr, onde trabalho, eles tém a BRF e as especificidades culturais deles, eu
tenho que associar o que é de costume deles, adaptar a realidade deles, para ficar mais atrativo
para eles. Sempre nas primeiras aulas faco uma avaliacdo diagndstica, e faco também
questionario socioeducativo para saber como é a realidade do aluno, com isso posso fazer com
gue o conteudo esteja em conformidade com sua realidade. Faco isso também com perguntas,
sempre dou inicio a aula com uma pergunta.

No que se refere as maiores dificuldades que os professores colaboradores enfrentam
no processo de sua atuacao profissional, houve também narrativas comuns, principalmente, no
que se refere com a falta de interesse e a indisciplina por parte dos estudantes, além de outros
aspectos especificos.

A professora Marlene justifica a falta de interesse do estudante com a desconexao entre
0 conteldo e a realidade dele, ela cita também a falta de acompanhamento da familia e a falta

de estrutura fisica por parte da escola. Assim, Marlene se expressa:

A dificuldade ¢ a falta de interesse do aluno, por nédo fazer sentido para ele aquilo que
a gente esta ensinando, por mais que esteja na realidade as vezes ndo é a realidade deles, junto
a isso 0 acompanhamento dos pais, 0s 6° anos faz tarefas em casa, depois ndo sei se os pais se



96

distanciam, ndo sei o que acontece. Mesmo que a escola tivesse um laboratdrio e mais estrutura
acho que esse desinteresse iria continuar.

Além da questdo disciplinar, a professora Gaia citou também as politicas publicas como
entrave para sua atuacdo profissional diaria, por ndo considerarem as necessidades reais do

concreto educacional vivido por ela e seus educandos. Nessa perspectiva, Gaia diz:

Burocracia, eles cobram uma coisa e na pratica € outra (politicas educacionais), falta
de recursos do dia a dia, e o desinteresse dos alunos. Por mais que o professor seja profissional,
o desinteresse do aluno desestimula o professor. Vocé chega empolgado em sala vé que apenas
um tem interesse, ou nenhum, e vocé ter que pedir disciplina, siléncio desses alunos faz vocé
perder muito tempo, desgasta, pois tem que parar a aula de Ciéncias para dar aula de
educacdo, vocé vé agressao verbal e eu tenho muita dificuldade nisso. Eu vou muito focada em
Ciéncias, porque eu sei que eles tém que aprender isso, ndo que eu ndo seja humana, mas sei
gue o tempo é pouco e é aquele momento que eles tém, ndo adianta passar atividades para
fora, porque se auxiliando eles j& tém dificuldade, imagine sozinhos.

Outro aspecto latente na fala de Gaia é a preocupacdo e comprometimento para que a
aprendizagem do estudante ocorra, isso avulta o carater relacional da atividade docente em que
o0 professor se autoidentifica/ autorrealiza a partir daquilo que consegue estimular no estudante.
Ao pesquisar professoras em exercicio nos anos iniciais, este aspecto é abordado por Monteiro
(2020) ao afirmar que “o relato em relagdo ao desejo de concretizarem o processo de construcéo
de conhecimento com os estudantes para que eles se alfabetizem é marcado por uma préxis
relacional, ou seja, o reconhecimento de si passa pelo reconhecimento de outrem”
(MONTEIRO, 2020, p. 16).

Ja o professor Pelegrino da Educacéo justifica a existéncia da indisciplina com varios
fatores, de maltiplos aspectos, todos esses remetem a caréncia ou a ineficiéncia de politicas
publicas eficazes no chdo da escola, ele evidencia o sentimento de impossibilidade do professor

perante este cendrio. Nesse sentido, Pelegrino da Educacéo fala:

A indisciplina, varios fatores geram a indisciplina: grande nimero de alunos em sala
de aula, eu tenho sala com 40 alunos; um sistema que néo favorece o ensino aprendizado em
sala; alunos com dificuldades na escrita e leitura; a aprovacdo automatica conforme
idade/série mesmo o aluno néo tendo capacidade de estar em determinada turma; alunos com
deficiéncia fisica e mental, tentamos fazer o possivel e o impossivel para fazer esse aluno
aprender, mas a verdade é que nao fomos preparados para isso.

A fala do professor Pelegrino da Educacgdo conflui com as pesquisas de Monteiro

(2020) acerca de experiéncias e saberes de professoras em exercicio nos anos iniciais, veja-se:
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O trabalho docente é marcado por um tempo e lugar, exige um compromisso politico
e pedagdgico, implicando, muitas vezes, satisfacdo, tensGes e desafios para as
professoras na realizacdo do exercido da docéncia. H4 uma busca, nesse processo,
para entender a si mesmas no convivio com os outros que, ao provocar mudangas uns
nos outros, desencadeia aprendizagens coletivas (MONTEIRO, 2020, p. 1).

Quando interrogados sobre como avaliam a aprendizagem dos estudantes, os trés
participantes da pesquisa foram unanimes em destacar a avaliagdo continua, afirmaram que a
Unica prova que utilizam é o simulado bimestral organizado pela escola, e que aléem das
atividades em sala, eles usam outros tipos de trabalhos: pesquisas, seminarios, experimentos,
apresentagdes, entre outros.

A avaliacdo é fundamental em vérios aspectos no ambiente escolar, desde as politicas
publicas, passa pela coordenacdo, pelos professores, até chegar ao estudante. Isso porque a
avaliacdo possibilita pensar o trabalho pedagdgico que vem sendo feito pela instituicdo, pelo
professor, entre outros, e sempre alcanga como alvo principal o estudante, com vistas a
possibilitar suas aprendizagens.

Uma avaliacdo, que considere continuamente o processo de aprendizagem, de modo a
acompanhar todo o caminho percorrido pelo estudante para a constru¢cdo de seus
conhecimentos, e ndo apenas um instante final, deixa de ser excludente, no que tange as
peculiaridades do estudante, e se torna acolhedora em relagdo a formacéo integral discente.

Com estes moldes, a avaliacdo é também diagndstica, para o estudante demonstrar e
perceber suas aprendizagens, mas principalmente para o professor, tanto no que se refere a
perceber as dificuldades discentes e redirecionar suas interven¢des no intuito de sana-las,
quanto para avaliar seu préprio trabalho.

O profissional docente contemporédneo com vistas & formacdo de letrados
cientificamente deve se enxergar ao lado de pesquisadores iniciantes, em trabalho coletivo, no
qual o professor também é responsavel pelos resultados apresentados pelo estudante
(CARVALHO e GIL-PERES, 2011).

Desse modo, a avaliacdo diagnostica, continua e acolhedora exige do professorado
novas perspectivas educacionais, e com isso novos posicionamentos, que superem a cultura dos
resultados finais das aprendizagens, e considerem todo o trajeto de construcdo do
conhecimento. Para isso, 0s professores terdo que reelaborar, constantemente, suas estratégias
de modo a acompanhar e assistir, sempre que necessario, 0s estudantes em seus processos de

ensino e aprendizagem.
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Nessa trilha, de estudar e construir novos saberes a respeito dos professores de Ciéncias
Naturais, que trabalham nos anos finais do Ensino Fundamental, se faz necessario investigar,
também, episddios de suas de aulas para identificar e pensar quais Saberes Cientificos e
Pedagogicos do Contetido de Ciéncias Naturais subjazem sua docéncia. Reflexéo esta que sera

materializada na préxima subsecao.

Episodios de aulas de Ciéncias Naturais: os Saberes Pedagogicos de Conteddo em Questéo

Os seguintes topicos abordam ocorréncias de aulas planejadas, vividas e narradas pelos
professores colaboradores Gaia, Marlene e Pelegrino da Educacdo. As dinamicas das
entrevistas semiestruturadas foram estabelecidas pelos participantes da pesquisa e produziram
o0 texto de campo, materializado nas narrativas e dialogos estabelecidos entre os professores
participantes e a pesquisadora, em que os primeiros discorreram sobre suas historias de vida,
envolvendo os &mbitos pessoal e profissional.

Este meneio foi instaurado de modo a considerar as narrativas dos participantes com a
finalidade de revelar nos principios de suas historias a estruturacdo dos saberes subjacentes a
sua docéncia, em especial, 0s saberes pedagdgicos de contetdo, por meio de episddios de
aulas de quem ensina e conta de si mesmo, em seu fazer pedagdgico habitual.

Para pensar este movimento se objetiva compreender como se configuram e se
expressam 0s saberes cientificos e pedagdgicos de conteudo dos professores de Ciéncias
Naturais, por meio de episodios das aulas, que realizam nos anos finais do Ensino Fundamental.
No decorrer da investigacdo foram emergindo novos conceitos, e para a producéo dos textos de
pesquisa se apoia na literatura vigente apropriada.

Para introduzir o assunto e estabelecer dialogo foram instauradas as seguintes perguntas:
dos contetdos de Ciéncias Naturais desenvolvidos, qual desperta em vocé mais motivagédo para
ensinar? Como vocé organiza/desenvolve esse conteddo em sala de aula? Conte episodios ou
situacOes de uma aula que vocé tenha vivido, como ocorreu a introdugdo, o desenvolvimento,

o planejamento e a avaliagdo desse conteudo. E automaticamente a interlocucdo emergiu.

Aula com o mote Os Sentidos, pelas lentes da professora Gaia

A professora Gaia utiliza estratégias de ensino, que estimulam o uso de

experimentacdes oriundas dos proprios estudantes, inicialmente, ela fornece o suporte tedrico
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necessario, e depois delibera as atividades dando autonomia aos educandos para executa-las.
Nesses moldes, Gaia relata:

Primeiro eu faco a introducdo, de todos os sentidos e de como funciona, e depois eu
peco para a turma se separar em grupos para cada grupo trabalhar um dos sentidos, eu explico
0 conteudo superficialmente e eles tém que montar a aula pratica. Eu deixo para eles no
maximo trés aulas para prepararem os trabalhos dentro de sala de aula, eu vou até o grupo,
explico o sentido que ele vai apresentar, relaciono com 0s outros e sugiro fontes para pesquisa
e atividades praticas.

Gaia descreve sua aula como um espaco de liberdade direcionada, que oferece ao
estudante autonomia e o instrumentaliza para utilizar sua criatividade e preferéncias
metodoldgicas, norteadas pelo estimulo a uma postura investigativa de descoberta e de
construcdo autbnoma do conhecimento que respeite as perspectivas, possibilidades e tempo de
percepcéo de cada um.

A professora compartilha a perspectiva de Shulman (2014) ao discorrer valores de uma
educacdo, que materializa 0 espaco escolar enquanto ambiente que possibilite aos educandos
desenvolverem atividades instrucionais, recebendo orientacdo dos pares, de modo a
desenvolver, sem que ninguém atrapalhe seu processo de construgdo de conhecimento
autdbnomo.

Freire (2017) também colabora ao pregar a Pedagogia da Autonomia na qual assevera
gue um dos conhecimentos indispensaveis ao professor é a consciéncia do inacabado como
base para respeitar a autonomia e a identidade discente, enquanto preceito ético de respeito ao
ser humano e as aprendizagens dos educandos.

A professora tem facilidade em aceitar novas metodologias estruturadas pelos
estudantes e busca constantemente valorizar suas iniciativas e aprendizagens,

independentemente de seu perfil comportamental cotidiano. Nesse aspecto, Gaia compartilha:

Me marcou muito uma turma, que era a mais indisciplinada, e foi a que mais rendeu
em sala de aula. Essa aula me marcou bastante, o sentido delas era o tato, as meninas fizeram
uma caixa dos sentidos, e decoraram com uma carinha de EVA. A pessoa, de olhos vendados,
tinha que colocar a méo dentro da caixa, retirar um objeto e tentar descobrir 0 nome, depois
pegava outro objeto com o pé para tentar adivinhar o nome do objeto. Quando eles falavam o
gue achavam que era, percebemos que muitos ndo descobriram o objeto que pegaram com o
pé. O grupo explicou a relacéo que existe disso com da quantidade de sensores que tém na mao
e no pé, que é diferente. Essas aulas marcam bastante, pois vemos que aprenderam mesmo,
que foram instigados. Outra parte foi a do paladar, que vendava o olho e eles tentavam
adivinhar os sabores, colocavam um alimento no nariz (cebola), e outro na boca (batata frita),
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para confundir. S&o trabalhos que os alunos sempre gostam e fazem com dedicagdo, pois
chamam a atencéo.

Nessas préticas eles surpreendem, eles pesquisam, um aluno trouxe um video falando
das papilas, falou nomes bem diferenciados que eu ndo tinha falado para ele, trouxe
explicagdes cientificas para fatos cotidianos, eles demonstram interesse em explicar o contetido
junto com a pratica.

As estratégias da professora Gaia ndo sdo homogéneas e nem presumiveis, essas se
mostram maleaveis as varias condicdes (financeiras, sociais, entre outras) e particularidades
(tempo de percepcéo, perspectivas, entre outros) do estudante. Compartilhando uma reflexéo
realizada por Shulman (2014, p. 199): “Ela pode ndo apenas reger a orquestra do pulpito, mas
pode também se afastar e assisti-la tocando virtuosamente sozinha”.

A professora Gaia demonstra avaliar os estudantes, de maneira processual e acolhedora,

respeitando suas preferéncias e sem concepcdes excludentes. Desse modo, ela se pronuncia:

A avaliacdo comeca desde a minha explicacdo, no envolvimento ao montar a aula e vai
até a hora da explicacao, observo o envolvimento e a dedicacéo. Prova eu s6 utilizo no inicio
para fazer a sondagem e o simulado bimestral que a escola organiza, mas vejo que no simulado
eles ndo interessam em responder corretamente. Eu percebo que é melhor exercicios em sala
de aula e pesquisa com apresentacGes. Eu aprendi dessa forma, muitos querem, mas tém
medo/vergonha por saber que vao la na frente, por causa da timidez, quanto mais eles
praticarem isso mais facil superar.

A partir das proprias experiéncias, a professora Gaia consegue enxergar nos estudantes
a necessidade de superar a timidez, e por isso se preocupa em trabalhar a inteligéncia emocional
e a oralidade dos educandos por meio de apresentacdes em sala de aula.

Esta percepcdo estd ligada ao carater humano da profissdo docente em perceber as
necessidades do educando e auxilia-lo a supera-las, enquanto modo de subsidiar sua autonomia,
em multiplos aspectos, e sua inser¢do no mundo, caracteristica essa tipica do letramento

cientifico, ja discutido anteriormente.
Aula com o assunto Ecossistemas da Amazonia, pelas lentes da professora Marlene
A professora Marlene, ao falar com os estudantes, transmite certa dogura na voz,

caracteristica essa que desperta 0 acolhimento emocional da turma. Nesses moldes, Marlene

descreve:
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Nos sextos anos eu pego para eles abrirem o livro e olhar as imagens dos ecossistemas
da Amazonia e comeco a conversar com eles: -O que é uma Floresta Amazonica? E uma
floresta sempre viva, porque a luz do Sol sempre esté ali abastecendo as folhinhas, dando
energia, ao contrario de outras florestas que ndo tém luz e as folhinhas tém que cair, porque
n&o tém energia. -Vocés sabiam que a Floresta Amazonica tem vérias estruturas como se fosse
um prédio? E a floresta estratificada, que tem a copa da arvore onde ficam alguns animais, ai
depois tem o galho, tem o tronco com vérias plantinhas que ficam ali fixadas, as bromélias, as
orquideas. Vocé vai la e vai ver varios tipos de insetos. Entdo, quando eles andam na rua ficam
olhando as bromélias e orquideas e veem uma casinha de véarios insetos, de varios
invertebrados que vai até a folha. -Mas a Floresta Amazonica fica basicamente em cima de um
deserto, como ela sobrevive? Por causa da folhagem, da serapilheira, que fica no térreo, é um
conjunto de folhas apodrecidas que vao encher de animais, insetos, fungos decompositores sé
produzindo nutrientes para o solo. Entdo eu vou contando a historinha.

Ela apresenta acentuada habilidade e naturalidade ao adaptar sua linguagem a faixa
etaria do estudante, ao mesmo tempo que dinamiza a inser¢do de cada conceito cientifico de
maneira sequencial e logica, entrelacando-os por meio do que ela chama de historinha,
aproximando cada tema ao nivel de compreensao discente. Ela também utiliza analogias como
meio de transformar o saber cientifico em pedagdgico de conteudo, e estimula a curiosidade
dos estudantes para investigar sua realidade.

A professora busca materializar os conceitos trabalhados na cogni¢do do estudante
também por meio de desenhos, ela utiliza tanto as ilustra¢6es do livro didatico, quanto desenhos

construidos por eles. Desse modo, Marlene narra:

E eles desenham muito, eu exijo isso deles, alguns ndo gostam, mas no inicio do ano eu
compro lapis de cor e eles fazem desenhos. -Agora vamos desenhar algum animal da Amazonia.
Depois eles escolhem, algum animal da sua regido e desenham, ai a gente ja linca para a
cadeia alimentar. -Quem se alimenta de quem? Depois, todos morrem e servem de nutrientes
para quem? Para as plantinhas, ai volta.

Ao permitir que os estudantes escolhnam o desenho que vao construir, a colaboradora
Marlene aproxima o tema trabalhado a realidade dos estudantes e valoriza suas preferéncias e
saberes prévios. Esta consiste em uma das maneiras de viabilizar os processos de ensino e
aprendizagem e estruturar o conhecimento pedagdgico do contetdo teorizado por Shulman
(2014) no que tange a “uma educacdo humanista abrangente, que serve para enquadrar 0 ja
aprendido e facilitar a nova compreenséo (SHULMAN, 2014, p. 208).

A professora se mostra acolhedora em relacdo as concepgdes pessoais e familiares da
crianga, ndo impondo sua propria interpretacdo e nem dando respostas prontas para o que a
Ciéncia ndo consegue provar ao proferir. Veja-se:
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E o ciclo da vida é o mais interessante, eu sempre brinco com eles, vocé nasce, cresce,
se reproduz, se quiser, o0 ser humano € o Unico que pode escolher, depois morre, mas ainda nao
acabou ndo, seu corpinho vai servir de nutriente para as plantas. H& coisa melhor que essa?
E o que vem depois da morte? Cada um decide conforme seu lado espiritual. Eles ficam
chocados, porque querem saber o que vem depois da morte, eu falo cada um decide. Tem os
que acreditam e os que ndo acreditam.

Ao deixar em aberto questdes de carater espiritual, Marlene incita os estudantes a
consultarem outras pessoas, provavelmente seus familiares, para construirem significados
educacionais e identitarios em espacos ndo formais, e é coerente com Freire (2017) ao explanar
o carater democratico e humano no fato de que “ensinar exige risco, aceitagdo do novo e rejeicdo
a qualquer forma de discriminacdo” (FREIRE, 2017, p. 36).

A professora demonstra constantemente envolvimento emocional com o trabalho que

realiza, e prazer em fazé-lo por meio das seguintes palavras:

E muito legal essa aula, a conexdo dela, conexdo que a gente tem com a natureza.
Entéo, eu sempre pego o sistema, venho com cadeia alimentar e eu ja conto a historinha, muito
desenho e s&o aulas muito legais.

Nessa 6tica, Shulman (2014) discorre sobre as atitudes e entusiasmo do professor em
relacdo ao tema que ensina, que em consonancia com seu dominio do conteudo possibilita a
construcdo de percepgdes referentes aquela area do conhecimento por parte do estudante.

Outra caracteristica marcante da professora Marlene é a valorizacdo do contato com o
ambiente natural e demais espécies de seres vivos, esta relacao é marcada por tentar aproximar
0s estudantes da natureza, observé-la e tentar compreender o0 mundo aos seus olhos para
respeita-los, tudo isso com uma sensibilidade muito caracteristica. Nessa perspectiva, Marlene

fala:

Na escola onde eu trabalhava tinha muita arvore, muito pé de pequi e eu sempre levava
os alunos para estudar embaixo do pé de pequi e tinha uma arara que ia e voltava da dona
dela, a Laura, era uma arara Canindé, azul, bonita, ela sempre estava na nossa aula, quando
a gente falava de animais da Amaz6nia, eles falavam: - A Laura, e ela: - Oi. E eles comecavam
a desenhar ela. Quando ela ficava muito chateada ela falava: -Tchau. E ia embora. O que eles
desenhavam melhor era a Laura. Era época da reposicdo, e as aulas ndo era macante, eram
aulas dia de sabado e muito boas. 1sso me marcou muito mesmo, aula em ambiente natural,
com uma arara Canindé no meio da aula, andando em cima da mesa dos meninos, porque ela
sO gostava de menino, ela ndo gostava de menina, ela era fémea. Os meninos colocavam ela
na bicicletinha e saiam andando, se a gente chegasse perto dela ela voava na nossa cabeca e
arrancava cabelo. Laura era de uma pousada muito famosa em Sdo Félix, frequentada por
famosos sertanejos, morreu o esposo dela, ela ficou vilva, entediada e ia para a escola. Com
0 tempo a coordenadora comegou a ndo gostar, comecava a atrapalhar, ai ela ndo entrava
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mais na escola, ela ficava la no portdo e quando os meninos saiam ela ia com eles, acho que
ela entendeu que ndo era mais para entrar na escola.

A professora utiliza estratégias que possibilitam ao estudante contato direto com o0 meio
ambiente e outras espécies de seres vivos, permeadas por intenso envolvimento emocional e
respeito, a fim de intervir na concepcao discente e, consequentemente, na realidade local. Nesse

prisma:

Teve também um projeto da prefeitura de tartarugas, a gente pegava 0s ovos das
tartarugas, porque se ndo reservar as pessoas gostam de comer os ovos delas, levamos para
uma praia artificial que fizeram na escola, eu e minha turma fomos la4 colocamos os ovinhos
dentro da areia, tampamos, e depois de dois meses elas nasceram e nds colocamos elas no
tanquinho, onde tinha que dar comida. Eu néo levava todos os alunos, teve turma que eu nao
levei porque podiam machucar as tartarugas.

Ao investir na construcdo de principios conservacionistas e de valoriza¢do de outras
espécies de seres vivos por parte dos estudantes, a professora Marlene conflui suas a¢cbes com
Shulman (2014), que discorre sobre o poder que o professor tem de influenciar o0 modo de
enxergar dos estudantes, no que tange as concepcdes, atitudes e valores referentes a sua area de
conhecimento.

Com vistas a consciéncia conservacionista, a professora se utilizava de estratégias de
negociacdo que instigavam expectativas nos discentes, ancoradas na concepgdo de que ter

contato com outros seres vivos é valoroso e prazeroso. Assim:

Nessa época eu fiquei tdo famosa, porque se fosse bonzinho comigo eu levava para ver
a tartaruguinha, se ndo ficasse bonzinho néo ia, esses meninos ficaram uns anjos, eu saia para
ir ao banheiro, quando voltava eles estavam do mesmo jeito, parece que nao tinha ninguém.
Foi um més assim. Foi uma época muito bonita para mim.

A professora tambem se posiciona criticamente perante atitudes de desrespeito aos

estudantes e ao trabalho que realiza ao narrar:

O que eu achei feio da parte da prefeitura, quando foi para soltar as tartarugas no rio,
mesmo sendo janeiro, eles poderiam ter convidado a escola, soltaram elas sem estudante, se a
intencdo era consciéncia, vocé viu aquele ser nascendo praticamente na sua mao para evitar
comer 0 0vo, evitar comer as tartaruguinhas pequenas, ndo fechou o ciclo, faltou soltar elas
para a liberdade. Para eles, o projeto serviu apenas para tirar fotos e atender a politicos
interesseiros.
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A professora Marlene demonstra intensa ligagdo emocional ao tema de sua aula por
remeter a experiéncias em nivel familiar e formativo, que foram significativas para ela. Por isso,
ela apresenta acentuado dominio dos conceitos cientificos em questdo, bem como facilidade em

transforma-los em saberes pedagdgicos do contetido Ecossistemas da Amazonia.

Aula com a temética Corpo Humano, pelas lentes do professor Pelegrino da Educagéo

O professor Pelegrino da Educacéo apresenta uma estrutura de aula bem definida, com
introducdo, desenvolvimento e avaliagéo, isso juntamente com o fichamento que ele coloca no
quadro antes de comecar a aula, que sinalizam um planejamento prévio conciso e maduro. Esta

postura é expressa pelas seguintes expressoes:

A aula tem que ter a introducéo, o desenvolvimento e como vocé vai fazer a avaliagio
desse contetido. Coloco no quadro os conteudos que serdo trabalhados: corpo humano -
estruturas e funcgdes; células - unidade basica do corpo humano; e o objetivo: que os estudantes
observem as estruturas basicas do corpo humano e das células e suas fungdes. Inicialmente,
faco uma observacdo do conhecimento prévio do aluno, eu faco uma pergunta e observo o
conhecimento que eles ja tém, eu sempre dou inicio a aula com uma pergunta. Eu passo o
resumo no quadro, fago uma explicagdo expositiva e peco para eles desenvolverem as
atividades, ou do livro ou eu passo no quadro, e gosto de sempre complementar com um video.
Para avaliar eu observo o rendimento do estudante durante a aula.

Considerar o conhecimento que o estudante ja possui do tema proposto € uma estratégia
comum, eficiente e respeitosa para introduzir uma discuss@o em sala de aula, o fato do professor
Pelegrino da Educacdo iniciar sua aula com uma pergunta indica que ele também se utiliza
desta técnica, além de estimular a curiosidade do estudante e vontade de participar das
discussdes ao escrever no quadro o fichamento de sua aula, assumindo assim um
posicionamento diagndstico, questionador e incentivador em relacéo a aprendizagem discente.

O entrelacamento do planejamento da aula, implicito no discurso do professor
Pelegrino da Educacdo, e a sua postura diagnostica, sdo essenciais no que tange a estruturacdo
do conhecimento pedagdgico do conteudo, que se materializa no percurso de conversdo do
entendimento do professor em relacdo a determinado conteddo, em maneira com potencial
pedagdgico para alcangar ao entendimento que ele deseja para os estudantes. Nesse sentido,
Shulman (2014, p. 217) discorre que:

Para encontrar seu caminho por meio do ato de ensinar, o professor deve pensar no
caminho entre o contetdo que entendeu e as mentes e motivacdes dos alunos [...]
Essas formas de transformacdo, esses aspectos do processo pelo qual se vai da
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compreensdo pessoal a preparacdo da compreensdo por outrem sdo a esséncia do ato
de raciocinar pedagogicamente, do ensinar como pensamento e do planejar - implicita
ou explicitamente - 0 exercicio da docéncia.

O professor Pelegrino da Educacéo ja citou antes, e agora ratificou, que por ndo ter
laboratério nas escolas nas quais trabalha, procura finalizar suas aulas com um video como
meio de materializar os conceitos trabalhados em sala de aula e facilitar a aprendizagem dos
estudantes.

Ao narrar que passa atividade e observa o rendimento do estudante durante a aula, o
professor Pelegrino da Educacéo explicita seu método de avaliagdo, pautado na construcdo
continua dos processos de ensino e aprendizagem do educando.

Avaliar a aprendizagem do estudante consiste em um modo de utilizar o conhecimento
pedagogico do contetido, pois exige do profissional docente intensa apropriacdo dos processos
de aprendizagens e do contetdo especifico que foi ensinado, enquanto meio de analisar suas
estratégias e intervencdes, como ponto de partida para o repensar de sua atuacdo profissional e

aprender com suas proprias experiéncias (SHULMAN, 2014).
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VI - CONSIDERACOES PROVISORIAS

Com o intuito de explicitar as leituras produzidas nesta investigacao a respeito dos
saberes dos professores de Ciéncias Naturais dos anos finais do Ensino Fundamental, a partir
de suas narrativas de vida pessoais e profissionais como expressdo dos saberes subjacentes a
sua docéncia, estrutura-se a presente secéo.

No meneio de relatar, de contar e de reconstruir suas historias de vida, ao permear todas
as suas amplitudes, complexidades e nuances, explicitas e implicitas, materiais e emocionais,
foram emergindo reflexdes e saberes que subsidiam a docéncia exercida pelos participantes, de
modo a consolida-los ativamente por meio de principios e perspectivas que se tornam parte de
suas identidades tanto pessoais, quanto profissionais, e ddo base para sua atuacdo docente.

Nessa senda, discorre-se sobre os resultados desta pesquisa, que buscam responder o
problema de pesquisa abordado nesta dissertacdo: como se configuram e se expressam 0S
saberes cientificos e pedagdgicos de conteudos de Ciéncias Naturais subjacentes a docéncia
de professores, ao relatarem o ensino que realizam nos anos finais do Ensino Fundamental?

Um aspecto que se destacou foi o emergir de principios oriundos das historias de vida
de cada participante, enquanto base de sustentacdo de sua docéncia, que consolidam
perspectivas profissionais mais respeitosas por meio da preocupagdo com o estudante enquanto
ser humano em formacdo. Este cuidado com o estudante remete a atitudes de valorizagédo e
respeito ao seu conhecimento prévio, a sua cultura, as suas peculiaridades, seu tempo e modo
de aprendizagem, a relacédo dialdgica entre outros.

Nesta trilha, os participantes desta pesquisa demonstraram a preocupagdo em aproximar
o conhecimento cientifico com a realidade do estudante por meio de diversas estratégias, o que
evidencia seu olhar atento aos saberes relacionados aos contextos educacionais; ao
conhecimento dos alunos e suas caracteristicas; e ao conhecimento dos fins, propdsitos e valores
da educacgéo e de sua base historica e filosofica abordados por Shulman (2014).

Considerar a realidade discente e suas necessidades formativas, em consonancia direta
com os saberes da experiéncia, possibilita ao professor, pensar e reelaborar seus saberes
pedagogicos a partir de necessidades reais do estudante, e subsidiar a (re) construcdo de seus
saberes pedagdgicos de contetdo.

Uma necessidade formativa, originada da formacéo inicial destes professores, foi
referente aos saberes pedagdgicos de conteldo. Isto estd atrelado ao carater positivista e de
perspectiva cartesiana dos cursos de Licenciaturas no Brasil, em especial, os de Ciéncias da

Natureza, que enxergam uma educacao transmissiva, e impedem a materializacdo de um ensino
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com vistas as competéncias que ddo subsidio ao estudante para aprender de maneira ativa.

Porém, o fato destes profissionais apresentarem um perfil profissional autbnomo e
pesquisador de continua busca de conhecimento, a partir das caréncias, que enxergam em seu
cotidiano, possibilita-os suprir tais necessidades e evidencia a relevancia de suporte, para
auxilia-los neste processo.

Esta superacdo foi evidenciada por meio dos episddios de aulas, 0s quais mostraram que
em relacdo aos conteudos, que os professores mais gostam de trabalhar (Os sentidos, O corpo
humano e Ecossistemas da Amazonia), e por isso, provavelmente, ttm maior dominio, estimulo
e prazer; eles ndo apresentaram nenhuma dificuldade de entrelagar os saberes cientificos e o0s
saberes pedagdgicos de contetdo, de modo a expressar intensas significacbes de sua docéncia,
por meio do seu modo particular de tornar o conteudo cientifico acessivel ao estudante e de
fazer a Educacdo em Ciéncias.

A Educacéo em Ciéncias, narrada pelos participantes, se estrutura a partir de um bom
dominio dos saberes cientificos especificos de Ciéncias Bioldgicas. As fragilidades de saberes
cientificos identificadas, nesta pesquisa, foram referentes a algumas areas afins, Quimica, Fisica
e Matematica, que também sdo extremamente necessarias para sua atuacdo nos anos finais do
Ensino Fundamental. Em relacdo aos saberes curriculares, foram evidenciadas também
necessidades de maior embasamento teorico.

O fato das experimentagdes avultarem de maneira unanime no discurso dos professores,
evidencia uma base docente embasada em Saberes das Ciéncias da Educacdo e da Tradicao
Pedagogica, bem como os disciplinares.

Todos os participantes relataram mudancas em seu fazer pedagdgico desde o inicio da
carreira até o presente momento e, consequentemente, a construcgao e reconstrucdo continua de
saberes que embasam sua docéncia. Dentre estes saberes se destacam 0s experienciais, que tem
origens diversas, inclusive no exercicio da profissdo em si, a medida que se consolidam, os
saberes da experiéncia, estruturam os principios que os professores utilizam como base para
sua atuacdo docente e constroem direcionamentos tanto para suas vidas pessoais, gquanto
profissionais.

A conjuntura da sociedade contemporanea € dindmica, o que torna transitoria também a
demanda da educacéo. Para atender esta demanda social, a docéncia dos professores de Ciéncias
Naturais, bem como seus saberes precisam ser pensados, construidos e reconstruidos
continuamente, o que atribui aos saberes investigados nesta pesquisa um carater provisorio e
continuo, que podem e devem construir, constantemente, novos movimentos e novos olhares

oriundos das novas conjunturas e demandas, que surgem na sociedade em confluéncia com o
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fortalecimento do olhar reflexivo do professor, enquanto pesquisador que investiga e analisa
sua propria realidade.

Para compreender e subsidiar estes meneio de continua (re) construcdo de saberes, faz-
se necessario pesquisas de cunho qualitativo, que considerem o participante, no caso 0
professor, sem reducionismos, sem preconceitos, sem julgamentos, e sim a partir de suas
proprias motivagdes e perspectivas. Este olhar oportunizado pela Pesquisa Narrativa, permite
construir novas leituras, de dindmicas mais complexas como o contexto da valorizacdo docente,
constrdi ensinamentos profissionais e de vida, nos ambitos individual e coletivo, consiste em
uma maneira inventariante, mais complexa e mais humana de enxergar o professor e sua
atuacdo profissional.

Tudo isso porque narrativas de professores trazem o mundo da escola, constroem
narrativas e histérias escolares, e quando investigadas por meio de pesquisas cientificas,
abandonam seu carater pessoal e se transfmromam em narrativas sociais valorosas para toda a
sociedade, em especial para a comunidade docente. Neste sentido, faz-se relevante a construgéo
de mais pesquisas com este olhar, e consequentemente sua publicacdo e divulgacdo, tanto em
I6cus, como em espacos mais abrangentes enquanto subsidio para produzir reflexdes mais
significativas acerca da Educacdo do pais.

Com o intuito de colaborar com reflexdes e discussGes neste cenario, dos saberes
docentes, se posiciona a presente pesquisa, com vistas a compreender a confluéncia entre os
saberes cientificos e os saberes pedagdgicos de contetudos de Ciéncias Naturais, engquanto
fortalecimento dos paradigmas dos profissionais docentes, de modo a contribuir com a
estruturacdo dos Saberes da Acdo Pedagogica (Gauthier et al, 2013), tdo especificos desta
profissdo, e consequentemente com a profissionalizacdo em termos epistemoldgicos e politicos
deste grupo profissional, enquanto autoafirmagdo social a partir de sua préatica erudita

complexa, e consequentemente favorecer a qualidade da educacéo brasileira.
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