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RESUMO

Neste trabalho buscamos identificar as praticas pedagdgicas e as estratégias de ensino
utilizadas por alguns professores de Ciéncias das séries finais do ensino fundamental, na
implementacdo da Proposta Curricular desta disciplina em algumas escolas da Rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais no municipio de Pirapora.

E uma pesquisa de cunho qualitativo com o objetivo de estabelecer um dialogo entre os
documentos oficiais da Secretaria de Estado de Educacédo de Minas Gerais — SEE/MG — e
as praticas executadas pelos professores no interior das salas de aula, sustentado no
referencial de Tardif (2010) sobre saberes docentes e na formacgdo profissional dos
educadores (DELIZOICOV, 2007; SHULMAN, 1997).

Desta forma, temos o propdsito de investigar alguns aspectos da implantacdo da reforma
curricular de Ciéncias, no interior da escola e como os professores lidam com essa
mudancga.

Para isso acompanhamos a rotina de dois professores de Ciéncias ao longo de trés meses,
em turmas e instituicbes escolares distintas, na tentativa de identificar suas praticas
pedagogicas e estratégias de ensino. Esses professores foram escolhidos de um grupo
inicial de pesquisa formado por doze docentes, que atendiam ao perfil pretendido para este
estudo, ou seja, professores que se identificavam com a Proposta Curricular de Ciéncias e,
que por meio de seus depoimentos, nos davam indicios de que poderiamos obter dados
para compreender nosso objeto de investigacéo.

Quatro sequéncias de ensino foram planejadas e executadas pelos professores pesquisados
e utilizadas por nos na coleta de dados neste estudo, o que totaliza sessenta horas aula de
observacao direta em sala de aula.

Identificamos uma harmonia nas praticas desses professores pesquisados que refletem as
diretrizes da Proposta Curricular de Ciéncias e uma maior diversificacdo das estratégias de
ensino de acordo com o conteudo ministrado em sala de aula.

A participacdo dos professores na elaboracdo da Proposta favoreceu uma melhor aceitacédo
e identificacdo por parte desses docentes, na dinamica de (re)estruturacdo da educagao
basica em Minas. No entanto, acreditamos que se a formacdo continuada néo for articulada
ao cotidiano escolar, sua influéncia possivelmente ser4 diminuida na implantacdo de

mudangas almejadas.



Os resultados apontam que a prética docente no contexto da sala de aula ndo pode ser
encarada como um mero exercicio técnico, marcada pelo atendimento as prescrigdes
curriculares desenvolvidas por outros. Nem considerar de forma isolada o perfil pessoal e
profissional dos professores de profissao, mas sim como um produto da cultura escolar a
que pertencem. Ao serem transportadas para as salas de aula, as politicas educacionais s&o
ressignificadas para se adequar as caracteristicas de cada cultura escolar. Outro
apontamento é que a pratica docente ndo se resume a um espaco de aplicacdo de saberes:
os professores sdo sujeitos do conhecimento e detentores de um saber especifico, relativo
ao seu fazer pedagdgico (TARDIF, 2010), dai a necessidade em se valorizar o professor
como agente de mudancgas e como profissional engajado em seu crescimento. Em outras

palavras: a qualidade pretendida para o ensino comeca com a formacéo dos professores.

Palavras-chave: Ensino de ciéncias — Préticas docentes — Desenvolvimento profissional de

educadores — Reforma curricular.



ABSTRACT

In this project we tried to identify the teaching methods and learning strategies used by
middle school science teachers by the implantation of the curricular proposal of this
discipline in some public schools of Minas Gerais on Pirapora district.

This is a research of qualitative character that has the objective of establishing a dialog
between the official documents of the State Educational Department of Minas Gerais —
SEE/MG - and the practices executed by the teachers in their classrooms, sustained by
Tardif’s (2010) references about teachers’ knowledge and the formation of professional
educators (DELIZOICQOV, 2007; SHULMAN, 1997).

By this, our purpose is to investigate the implantation of the science curricular reformation
on the school and how teachers would deal with the changes.

For that we followed up two teachers’ routine for three months on different schools and
classes, with the attempt to figure out their teaching methods and learning strategies. These
teachers were chosen from a group of initially twelve educators, who had the right profile
for this study, in other words, teachers who were identified with the science curricular
proposal, who by their declarations agreed to have their information on our research.

Four teaching sequences were planned and executed by analyzed teachers and also used by
us to collect data for our research on this work, which totalizes sixty hours of direct
observations in the classrooms.

We identified a harmony on the practices of the analyzed teachers which reflects the
guidelines of the science curricular proposal and a greater diversification of teaching
strategies according to the content ministered in class.

The teachers’ participation on the proposal’s elaboration favored a better identification and
acceptance for part of the educators on Minas’ basic education dynamics (re)structure.
Despite this, we believe that the continual formation is not hinged to the school every day,
the changes needed will be diminished.

The results tell that teaching practices cannot be faced as a mere technical exercise marked
by the attendance of prescription curricular developed by others. The personal and
professional profile of the teachers cannot be considered on an isolated form, but yes like a
product of the school culture that they belong to. While being transported to the
classrooms, the education politics are reconstructed to be adapted to the characteristics of

each school culture. Another note is that the teaching practice doesn’t consist in a space of
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application of knowing: the teachers are subjects of knowledge and holders of a specific,
relative knowledge to their educators (TARDIF, 2010), from there, the necessity in the
teachers to go up in value like changes’ agent and like professional got involved in their
growth. In other words: the quality claimed for the teaching begins with the formation of

the teachers.

Key-words: Science study — teaching practices — educators professional development —

curricular reform.
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INTRODUCAO

"Em verdade, o conhecimento é um auténtico tesouro para o homem
e uma fonte de gloria de bengdo, de contentamento,

de exaltagdo, de alegria e de felicidade.

Feliz € o homem que a ele se apega e desafortunado o desatento.”
Bahd'u'lldh

Neste trabalho pretendemos estudar as praticas pedagdgicas e as estratégias de ensino
utilizadas por alguns professores de Ciéncias das séries finais do ensino fundamental, na
implementacdo da Proposta Curricular desta disciplina em algumas escolas da Rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais no municipio de Pirapora, ao norte do estado mineiro.
Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo com o intuito de se estabelecer um dialogo
entre os documentos oficiais da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais —
SEE/MG - com as préaticas executadas pelos professores no interior das escolas e, por
consequéncia, no interior das salas de aula. Didlogo este mediado por referenciais tedricos
sustentados nos saberes docentes (TARDIF, 2010) e na formacdo profissional dos
educadores (DELIZOICQOV, 2007; SHULMAN, 1997).

Esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos. Na introducdo descrevemos o
objetivo da pesquisa, a justificativa e os caminhos das politicas educacionais em Minas
Gerais, além de algumas reflexdes sobre as teorias curriculares, ja que estamos no campo
de uma reestruturacdo curricular aliada a formacao continuada dos educadores, na busca de

uma pretendida qualidade de ensino.

No primeiro capitulo, apresentamos a proposta de (re)estruturacdo da educacdo basica em
Minas Gerais a partir do Plano de Desenvolvimento Profissional de Educadores, o PDP,
Plano este desdobrado do Projeto Escolas-Referéncia, de onde nasceram as Propostas
Curriculares para as disciplinas da Educacdo Baésica, além da regulamentacdo destas

Propostas no estado mineiro.

No capitulo segundo refletimos sobre as praticas e os saberes docentes, além de tecermos
consideracOes sobre a formacdo continuada dos profissionais da educacdo que auxiliam na

compreensdo de nosso objeto de estudo e no terceiro, as opgBes metodologicas: a escolha
14



do municipio, dos sujeitos participantes, o planejamento das sequéncias de ensino e a
observacdo em sala de aula. No quarto capitulo apresentamos os dados obtidos e a
construcdo das categorias de analise, assim como a discussdo dos resultados da pesquisa e,
em sequéncia, as consideragdes finais e gquestionamentos surgidos com este estudo, mas

ainda ndo respondidos por ele, 0 que sinaliza possibilidades de desdobramentos do mesmo.

No contexto desta pesquisa, as praticas docentes, entendidas aqui como praticas
pedagdgicas e estratégias de ensino utilizadas pelos professores, constituem-se hum campo
que precisa ser bem explorado, especialmente quando se trata da dindmica de uma sala de
aula, pois os docentes sdo pecas-chave, sdo a ligacdo de suas préprias concepgdes as
convicgBes dos discentes, aspecto este fundamental ao se pretender um ensino de

qualidade.

Entendemos que as praticas pedagdgicas sdo acGes amplas que acabam por englobar as
estratégias de ensino que se constituem nos meios utilizados pelos docentes para facilitar a
aprendizagem dos alunos de forma a se alcancar os objetivos propostos. Neste trabalho
consideramos a expressdo pratica docente num sentido amplo e que abarca estes outros
dois termos citados, o que inclui métodos, técnicas, meios e procedimentos de ensino,
apesar de diversos autores atribuirem significados diferentes a eles, com argumentos de

natureza etimoldgica.

Assim, objetivamos identificar as praticas pedagdgicas e as estratégias de ensino que
alguns professores de Ciéncias na Rede Estadual em Minas Gerais utilizam na implantagao
da Proposta Curricular desta disciplina e, ainda, se tais praticas docentes estdo em
harmonia com este documento oficial e apontam para uma melhoria da qualidade de

ensino.

Justificativa
Investigar as préaticas dos professores frente & implementacdo da Proposta Curricular de
Ciéncias foi uma motivacdo surgida das experiéncias vivenciadas como Coordenadora de

um grupo de desenvolvimento profissional de educadores, numa escola de ensino
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fundamental na cidade de Pirapora. Exerci esta funcdo entre os anos de 2004 a 2007 e
como coordenadora, participei das capacitacbes promovidas pela SEE/MG em diversos
encontros nas cidades de Belo Horizonte e Jaboticatubas, alem das discussdes e reflexdes
nos proprios grupos de estudo. Esta interacdo e o contato com professores detentores dos
mais diversos pontos de vista sobre a dindmica sugerida pelo governo mineiro me
despertaram a curiosidade em investigar como a implantagdo de uma proposta curricular
aliada ao desenvolvimento profissional dos educadores poderia refletir numa melhoria da

qualidade do ensino.

Para entendermos a interacdo entre a pratica profissional dos educadores e a
implementacdo de uma Proposta Curricular no interior das escolas precisamos primeiro,
considerar os aspectos politicos educacionais nos quais estas comunidades escolares estao
inseridas, conforme as consideracOes a seguir. Somente assim temos campo para nos

fundamentar e refletir sobre o objeto desta pesquisa.

As politicas educacionais e as teorias curriculares
O ensino de Ciéncias na escola fundamental tem sido praticado de acordo com as mais
diversas propostas educacionais sucedidas ao longo de décadas como elaborac6es teoricas

gue se expressaram no interior das escolas e das salas de aulas sob diferentes aspectos.

Quando em 1961 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°4024 de 20 de
dezembro, o cenario escolar era dominado por um ensino com “visdo largamente
positivista e alimentada por uma crenca implicita de que a aprendizagem decorre
diretamente de uma transmissdo de conhecimentos sistematizados” (LIMA et al., 2000,
p.90), ainda que esforcos de renovagdo e novas formas de organizar o ensino de Ciéncias
estivessem em processo. Até entdo, a disciplina Ciéncias era ministrada apenas nas duas
ultimas séries do antigo Curso Ginasial. Esta Lei, no entanto, estendeu a obrigatoriedade
do ensino da disciplina a todas as séries ginasiais, mas somente a partir de 1971 com a
LDB n°5692 de 11 de agosto, esta disciplina passou a ter carater obrigatdrio nas oito séries

do entdo Primeiro Grau.
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Com a promulgacéo da LDB n°9394 de 20 de dezembro de 1996, um quadro diferenciado
comecou a se desenhar em relacdo a diversos aspectos, entre eles o &mbito curricular. Em
seu artigo 26° a LDB de 1996 estabelece a obrigatoriedade dos curriculos da educacao
basica apresentarem uma base nacional comum, a ser complementada por uma parte
diversificada, de acordo com as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e da clientela na qual as escolas estavam inseridas (BRASIL, 1996, p.14).

Neste mesmo contexto, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN —, publicados em
1998, constituiram-se num extenso documento que explicita a proposta de reorientacéo
curricular para a Educacéo Basica elaborado pelo Ministério da Educacdo — MEC — e que,
de acordo com Bonamino (2002):

estabelece desafios para a educacdo brasileira, em termos de garantia de
acesso e permanéncia dos alunos na escola, de formacdo continuada em
servigo dos professores, de melhoria fisica da escola e de introducéo de
recursos tecnoldgicos, sempre contando com o envolvimento e a
participacdo da comunidade. (p.379).

Desta forma, as propostas para a renovacgdo do ensino, em particular o ensino de Ciéncias,
orientavam-se pela necessidade de o curriculo responder ao avan¢o do conhecimento
cientifico e as diversas demandas geradas nessa evolugdo. Essa tendéncia deslocou o eixo
da questdo pedagogica dos aspectos puramente I6gicos para aspectos psicopedagdgicos,
valorizando-se a participacdo ativa do estudante no processo de aprendizagem. Objetivos
preponderantemente informativos deram lugar a objetivos também formativos. Lima et al.
(2000) vao além ao sugerirem uma mudanga no foco de ensino, “antes centrado num
sujeito ativo, para as relacdes do sujeito com o mundo, isto é, um sujeito agora interativo”

(LIMA et al., 2000, p.91), pondo em evidéncia o papel do professor.

A preocupacdo em desenvolver atividades praticas e diversificadas comecou a ter presenca
marcante nos projetos de ensino e nos cursos de formacgéo dos professores com a produgéo
de véarios materiais didaticos com esta abordagem, contudo, acabou-se difundindo a crenca
numa qualidade de ensino associada a presenca de um bom laboratério e, que somente

assim, seria possivel uma modifica¢do no ensino de Ciéncias.
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Na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, transcorridos quase quinze anos da
promulgacéo da LDB de 1996, o ensino de Ciéncias passa por uma reforma curricular ao
sofrer nova (re)estruturagdo com a implantacdo do Projeto Escolas-Referéncia no ano de
2004. O desafio desta (re)estruturacao foi e continua sendo o de tornar as escolas publicas
estaduais em espacos bem sucedidos na escolarizacéo de seus alunos, de maneira que estes

aspectos se traduzam numa melhoria da qualidade de ensino (SEE/MG, 2005a).

Entretanto, é por meio da leitura pessoal, das experiéncias e das praticas dos professores
que se faz, ou ndo, o sucesso de uma reforma curricular e é dai que nasce a necessidade de

se ter uma concepcao e Vvisao critica das teorias curriculares.

Moreira (2006) sugere que o curriculo ndo é um elemento neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social, ele estd envolvido em relagdes de poder. Segundo
ele, “a educagdo e o curriculo estdo profundamente implicados em relacGes de poder que
da a teorizagdo educacional critica seu carater fundamentalmente politico” (MOREIRA,
2006, p.28). Ja Ferraco (2007) considera que o “curriculo ndo se reduz a declaracédo de
areas, contetdos e metodologias” (p.75); engloba uma sistematica muito mais ampla e
complexa. Por sua vez, Sacristan (1995) pressupde o curriculo como a “soma de todo tipo
de aprendizagens e de auséncias que os alunos obtem como consequéncia de estarem

sendo escolarizados” (p.86).

Nesta vertente percebemos a possibilidade de se abordar o curriculo escolar sob diversas
concepcdes e em nosso entender, as consideracdes desses autores se complementam. No
entanto, é certo que a concepcdo que assumirmos ird influenciar a forma como
organizamos, desenvolvemos e pensamos ao se reformular e/ou reestruturar o curriculo.
Para refletirmos sobre algumas possiveis concepcbes de curriculo utilizaremos as

caracterizagdes definidas por Murta (2007).
De acordo com esta autora, o curriculo se apresenta como um conjunto de conhecimentos

ou matérias justapostas a serem superadas pelos alunos num determinado tempo, seja ele

ciclo, série ou nivel escolar, numa visdo académica ou academicista. Nesta categoria o foco
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da mudanca costuma incidir sobre a insercdo de novos contetdos disciplinares ou a

substituicdo dos ja existentes, sem alteracdo da forma de aborda-los.

Numa visdo psicologizante do curriculo ha o predominio da preocupacdo com a
organizagdo das atividades e experiéncias a serem vivenciadas pelos educandos. Neste
caso, o foco da reestruturagdo costuma dirigir-se para a inser¢do de mudancgas nos métodos

e experiéncias didaticas, objetivando o desenvolvimento cognitivo e social dos alunos.

Ja numa perspectiva tecnicista, em que predomina uma visdo de curriculo como um
conjunto de atividades planejadas por especialistas das disciplinas, o foco se desloca para a
construcdo de materiais instrucionais a serem implementados pelos professores. A grande
preocupacdo nesta dimensao € o aperfeicoamento das atividades disciplinares formais, ou

seja, 0s conteudos curriculares.

Ainda segundo Murta (2007), resta uma Ultima perspectiva que incorpora e supera as
visdes desses modelos citados: a perspectiva dialética ou integrada, que se constitui numa
alternativa critica do curriculo escolar. Nesta perspectiva, o curriculo se apresenta como
um contexto em que jogam as determinagdes impostas versus as iniciativas dos autores
participantes, agentes histdricos, protagonistas da préatica; contexto aberto a solugfes
criativas, onde a certeza cede lugar a incerteza do espirito indagador e investigativo. E o
curriculo como préaxis: uma pratica sustentada pela reflexdo, cujo foco se processa nas

relacOes, inter-relacfes e nas transformacoes.

Esta Gltima descricdo abarca uma concepcdo aberta e dinamica de curriculo, capaz de
englobar uma enorme gama de intervencBes na organizacdo e desenvolvimento dos
processos escolares, permitindo incorporar desde as propostas de intervengdes mais
especificas até as propostas mais globais de mudanca da pratica educativa da escola em

funcdo das peculiaridades da populacéo atendida

Para Silva (1993), curriculo é a trajetoria, o percurso. E autobiografia, nossa vida. E
documento de identidade. Logo, além de uma questdo de conhecimento, aspecto basico ao

se pensar em curriculo, este é uma questdo de identidade. Silva (1993) também assegura
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que o curriculo é poder: realiza opera¢des de selecdo de um conhecimento sobre outro, de
uma possibilidade ideal de subjetividade, entre outras.

Finalmente, ao pensarmos os curriculos de uma escola, independente da vertente escolhida,
temos de considerar, sendo, “viver o seu cotidiano, o que inclui além do que é formal e
tradicionalmente estudado, toda a dinamica das relacGes estabelecidas” (FERRACO,
2007, p.75). E neste contexto que identificamos os curriculos e a formagao continuada de
professores como processos intrinsecamente interligados ndo havendo possibilidade de

pensé-los de forma desarticulada.

O histérico de mudancas curriculares em Minas Gerais € extenso e sem grandes
modificacdes reais no interior das escolas. Lima et al. (2000) ja nos chamavam a atencao
para os programas de formacéo continuada em nosso pais serem descontinuos, modulares,
numa perspectiva de treinamento, ¢ na “clara desconsideragdo das contribuigdes dos
profissionais diretamente interessados no seu desenvolvimento pessoal quando da
definicdo, implementacdo e suspensdo dos programas de formacao” (LIMA et al., 2000,
p.19). Este contexto pareceu gerar receio e desconforto por parte dos professores e demais
profissionais da educacdo na implantacdo de mais um projeto de mudanga como o sugerido
pela SEE/MG no inicio dos anos de 2004. No entanto, a possibilidade de desenvolvimento
na estrutura fisica e pedagdgica das escolas e, em especial, do desenvolvimento
profissional dos educadores por meio do Projeto Escolas-Referéncia, desencadeou um

impacto positivo na aceitacdo da nova proposta por parte dos educadores.

E importante salientarmos, contudo, que um marco nas politicas educacionais se da com o
seu processo de redemocratizacao e renovacdo, por volta da década de 1980, que fez com
que as secretarias de educacdo de varios estados e prefeituras passassem a assumir um
novo papel frente a formulacdo e implantacdo de politicas educacionais (FRANCO et al.,
2007, p.994). Entretanto, ndo podemos desconsiderar os investimentos na educacao basica
brasileira, em especial no ensino fundamental (CASTRO, 2007, p.862) que se encontra em
expansdo nas trés esferas do governo. A corrida das instituigdes de ensino, por meio de
suas Secretarias de Educacdo objetiva buscar meios para melhorar a qualidade do ensino

hoje no Brasil, qualidade esta que pressup6e aprendizagem e desenvolvimento dos alunos e
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dos profissionais docentes. Em outras palavras, buscar uma melhor qualidade do ensino a

ser ofertado.

Coelho (2008) reforca esta tendéncia ao considerar que:

O discurso oficial enfatiza a crise de ineficicia do sistema brasileiro, no
bojo da qual esta o desempenho das escolas e professores, de um lado,
como fator de resultados insatisfatorios de aprendizagem dos alunos tais
como os aferidos pelo Saeb. De outro lado, este desempenho é dimenséo
de qualidade a ser ativada pela formacdo profissional e por mecanismos
de avaliacdo e incentivo por mérito, aspectos que estdo sendo estimulados
e implantados na nova versdo do Saeb — a Prova Brasil (COELHO, 2008,
p.231).

A iniciativa do governo de Minas ao propor a valorizacao e o desenvolvimento profissional
dos docentes e envolver esses atores principais nas discussdes para (re)estruturacdo da
educacdo baésica, reforca os dizeres de Shulman (1997) que sugere que as reformas
educacionais necessitam ter os professores como aliados, onde estes e 0s alunos aprendam.
Cruz (2007) complementa ao dizer que a implementacdo de propostas voltadas para o
contexto da sala de aula depende diretamente do papel exercido pelo professor, chamando
atencdo para a necessidade deste protagonismo desde a fase de concepgdo para toda e
qualquer proposta. Ainda neste contexto, Coelho (2008) colabora ao afirmar que “a gestao
educacional funciona de dentro para fora, ou seja, nas atitudes e culturas em que
professores se sentem responsabilizados e, simultaneamente, comprometidos ou

pessoalmente envolvidos com a organizagdo” (p.250).

De acordo com Delizoicov (2007), os cursos de formacdo continuada quando ndo
articulados com a organizacao do cotidiano escolar, ndo planejados em conjunto com 0s
docentes e sem considerar as condigdes com que estes atuam nas escolas, “tem pouca
influéncia na implantacdo de novas praticas na perspectiva de almejadas mudancas”
(p.422). Essas consideracdes ficam muito claras na seguinte citacdo dos escritos de Franco
(2008) que considera que:

a pratica pode ser tanto uma circunstancia para transformar a propria
pratica e os sujeitos que dela participam como, paradoxalmente, a préatica
pode ser também, a circunstancia para reificar a propria prética e, assim,
blindar o sujeito, impedindo-o de receber seus ingredientes fertilizantes e
formadores (FRANCO, 2008, p.111).
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Avangamos um pouco mais nesta teméatica ao considerar que, apesar da énfase que os
Pardmetros Curriculares Nacionais colocam na formacdo comum, a defini¢do adotada para
0 curriculo permite uma abertura da proposta a diversidade, na medida em que €
considerado como “expressdo de principios e metas do projeto educativo, que precisam
ser flexiveis para promover discussdes e reelaboragdes quando realizado em sala de aula,
pois é o professor que traduz os principios elencados em pratica didatica” (BRASIL,
1998, p.49).

Assim podemos dizer que essas consideragdes reforcam a necessaria relacao entre reforma
curricular, desenvolvimento profissional dos professores e diversificacdo de praticas
pedagdgicas de forma que atendam a uma diversidade maior de alunos no interior das
escolas. Entretanto, ndo podemos esquecer que o professor perde espaco quando
considerado como aquele que detem um saber suficiente, mas este espaco é ampliado
quando se passa a requisitad-lo como um “profissional critico, criativo, pesquisador de sua
pratica, envolvido com questdes politico-sociais, numa perspectiva de inclusdo de toda
diversidade cultural emergente, para concretizar os ideais de uma educacdo inclusiva,
democraética, participativa” (FRANCO, 2008, p.113).

Algumas questBes basicas para uma mudanca na qualidade de ensino precisam ser
reafirmadas e incluem o papel exercido pelo professorado, o processo de ensino e de
aprendizagem, aliados a bons materiais pedagdgicos e a disponibilidade de recursos

tecnoldgicos. Lenoir (2006) explicita esse aspecto, de forma e objetiva ao afirmar que:

Se entendermos que as praticas de formacdo docente devem abandonar as
posturas prescritivas, descendentes e impositivas que buscam dizer e impor a
verdade (como se deve ensinar, como ter praticas eficazes, como ser um bom
professor etc.), devemos mais do que nunca partir da pratica efetiva que
acontece cotidianamente nas salas de aula e ndo de uma ideia preconcebida
daquilo que ela é ou deve ser. E somente pagando este preco que a acio de
formacdo terd influéncias sobre o agir do professor (LENOIR, 2006, p.1319).

E justamente esta articulagio da proposicio de uma reforma curricular aliada ao desenvolvimento
profissional de educadores, que este trabalho busca apresentar, além de identificar as préaticas
pedagogicas e estratégias de ensino utilizadas pelos professores pesquisados que se traduzem nos
saberes docentes mobilizados pelos professores de profissdo, termo utilizado por TARDIF (2010)
para designar os professores do ensino fundamental e médio, no interior das escolas, em especial,

no interior das salas de aula.
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CAPITULO 1

(RE)ESTRUTURACAO DA EDUCACAO BASICA
EM MINAS GERAIS

"Ndo € possivel refazer este pais, democratizd-lo, humaniza-lo,
tornd-lo sério, com adolescentes brincando de matar gente,
ofendendo a vida, destruindo o sonho, inviabilizando o amor.

Se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade,
sem ela fampouco a sociedade muda."
(Paulo Freire)

Para falarmos da recente (re)estruturacdo da educacdo basica no estado de Minas Gerais,
precisamos conhecer o Projeto Escolas-Referéncia, pois foi dele que nasceram as
Propostas Curriculares de todos os componentes disciplinares do ensino fundamental e
médio. E nosso objetivo neste trabalho analisar as praticas pedagdgicas e estratégias de
ensino de alguns docentes a partir da implementacdo da Proposta de Ciéncias e é dai que
surge a necessidade de compreendermos o contexto de como estas Propostas Curriculares

foram criadas.

1.1 O Projeto Escolas-Referéncia

No ano de 2004 o Projeto Escolas-Referéncia foi implantado pela SEE/MG com o
agrupamento de duzentas e vinte e trés escolas mineiras, selecionadas dentre as maiores e
as mais tradicionais que tinha por objetivo proporcionar mecanismos para uma
(re)estruturacdo na Educacdo Bésica da Rede Estadual de Ensino. Estas escolas estavam
distribuidas em mais de cem municipios, concentrando aproximadamente 65% da

populacdo mineira.

O processo de selecdo destas mais de 200 escolas foi por meio de adeséo voluntaria e pela
elaboracdo de um projeto pedagogico e institucional visando a melhoria da qualidade da

educacdo em suas respectivas unidades de ensino. Foram selecionadas aquelas escolas que
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apresentaram os melhores projetos, além de apresentarem o0 maior percentual de
participacdo e adesdo de seus educadores na intencionalidade de participarem do Escolas-

Referéncia.

O objetivo deste Projeto era assegurar a todos o direito constitucional a educacdo,
entendido ndo apenas como direito de acesso e permanéncia na escola, mas como garantia
das condicGes formadoras necessarias a construcdo dos proprios instrumentos de
conhecimento (SEE/MG, 2005a, p.13).

Com a finalidade de ampliar os beneficios do Escolas-Referéncia, as ideias e as praticas
educativas a um numero maior de escolas e alunos, cada escola selecionada e caracterizada
como Referéncia escolheu outra escola da Rede no proprio municipio para uma parceria, e
estas Ultimas passaram a ser designadas como Escolas Associadas (Tabela 1), de forma a

receberem os mesmos incentivos das Escolas Referéncia.

Tabela 1 — Numeros do Projeto no ano de 2004

PROJETO ESCOLAS - REFERENCIA
Compromisso com a Exceléncia na Escola Plblica

Ano de implantagéo 2004
Numero de municipios (abrangendo 65% da populacéo de Minas) 106
Numero de Escolas-Referéncia 223
Ndmero de Escolas-Associadas 223
Educadores envolvidos 11 mil
Total de alunos 359.802

Investimentos em obras (ampliagdo e reforma em 220 prédios R$50,4 milhdes
escolares)

Fonte: https://www.educacao.mg.qov.br/destaques/352-escola-referencia. Acesso em 22/01/2010.
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Em conjunto, essas duas categorias de escolas (Referéncia e Associada) receberam, e ainda
continuam recebendo, suporte financeiro, pedagdgico e estrutural, além de terem
funcionado como um laboratoério de anélise e discussdo dos trés projetos estruturadores da
SEE/MG até aquela época:

O PROGESTAO — Programa de Capacitacéo a Distancia para Gestores Escolares — é uma
proposta de curso modular a distdncia, como o proprio nome define, idealizado e
formulado pelo CONSED - Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo — e destinada a
formacgdo continuada e em servico dos profissionais que se encontram no exercicio de
atividades de gestdo nas escolas publicas do pais, inclusive no estado de Minas Gerais. O
objetivo deste Programa é que a participacdo dos educadores nesta experiéncia didatica
seja enriquecedora para o desenvolvimento profissional e para a melhoria do desempenho
da escola em que atuam, j& que os professores participantes do curso continuam

trabalhando em suas respectivas escolas.

O PDPI — Plano de Desenvolvimento Pedagdgico e Institucional — outro projeto
estruturador da SEE/MG e ramificado do Projeto Escolas-Referéncia. Através deste Plano,
a escola identificava seus pontos vulneraveis, planejava suas a¢des e reunia 0s membros de
sua comunidade escolar, como o Colegiado, Associacdo de Pais e Mestres, professores e
demais funcionarios, na busca de possiveis solucBes apontadas coletivamente. A
especificidade do Plano foi a tonica, pois ele variava para cada instituicdo. A metodologia
se baseou na obra do pedagogo Danilo Gandim, que estabelece trés etapas para a
redefinicdo dos rumos escolares:

1) O marco situacional (que faz uma radiografia instantanea da realidade);

2) O marco doutrinal (para a escolha de objetivos e reafirmac6es de valores); e

3) O marco operacional (para o planejamento das acGes).

(www.educacao.mg.gov.br/projetosestruturadores. Acesso em 21/01/2010.)

O PDP - Plano de Desenvolvimento Profissional de Educadores — mais um Plano
desdobrado do Projeto Escolas-Referéncia de onde se originaram as Propostas Curriculares
das disciplinas da educacdo bésica no estado de Minas e que por seu destaque, ja que neste
trabalho buscamos refletir sobre uma dessas Propostas, descrevemos ao longo deste

capitulo.
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Apesar de inicialmente estes projetos estruturadores estarem delimitados as escolas

Referéncia e Associadas, atualmente sdo extensivos a todas as escolas estaduais mineiras.

O Escolas-Referéncia ao englobar estas trés grandes dimensdes descritas e em virtude das
escolas participantes terem o reconhecimento da comunidade em que atuam, é um exemplo
bem sucedido de projeto com foco definido. Num passado muito recente era frequente
ouvirmos falar de uma época em que as escolas publicas eram disputadas pela boa
qualidade do ensino que ofereciam e o Projeto Escolas-Referéncia € implantado justamente
para resgatar a qualidade e a tradicdo das escolas estaduais no atual contexto, em que 0
grande desafio € tornar as escolas bem sucedidas na formacdo de todos os alunos que

procuram a rede publica e ndo apenas de uma elite que a frequentava ha poucas décadas.

Assim, é importante destacarmos aqui a amplitude, tanto de acGes quanto de pessoas
envolvidas com o Projeto Escola-Referéncia, numa proposta de mudanca do que esta posto
em todas as esferas educacionais: a melhoria das institui¢cbes de ensino; a capacitacdo dos
gestores escolares e o desenvolvimento profissional dos educadores. Reflexo que se
pretende identificar na melhoria da qualidade de ensino nas escolas publicas estaduais

mineiras.

A concepcdo inicial do Plano de Desenvolvimento Profissional de Educadores (PDP)
ocorreu em 1998, a partir das melhores experiéncias de formagdo continuada de
professores, realizadas até entdo, pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais.
No entanto, sua implementacdo foi interrompida logo ap6s a fase da inscri¢cdo dos grupos
participantes, em consequéncia da descontinuidade administrativa produzida por mudancas
governamentais, ocorridas no ano seguinte. Um ponto, entretanto, sinalizava a adequagao
dessa proposta as demandas e necessidades dos educadores: a adesdo macica em apenas

um més de quase 92 mil inscri¢bes de educadores mineiros (SEE/MG, 20044, p.5).

Esse fato, por si so, ja seria suficiente e justificaria que este mesmo caminho fosse
retomado, 0 que veio a ocorrer no ano de 2004, mas ndo se tratava simplesmente da

retomada de uma proposta elaborada ha cinco anos antes. As novas exigéncias para a
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promogéo e progressao nas carreiras dos profissionais da educagdo deram um novo sentido
e estabeleceram novas necessidades ao processo formativo dos educadores.

Nesta conjuntura, o PDP ndo se resumiu a mais um curso de capacitacdo. Foi uma
proposicdo que articulou um conjunto de acOes e estratégias destinadas & construcdo de
conhecimento e a qualificacdo profissional de educadores para promover a consciéncia
profissional e aprimorar a qualificacdo técnico-pedagdgica dos participantes. Na sua
concepcao procurou aproveitar as benesses das experiéncias anteriores no campo das
capacitaces de educadores realizadas pela SEE/MG, como o PROCAP, o PROCAD, o
Projeto VEREDAS e o Licenciatura Emergencial. Para maiores consideracfes sobre esses

projetos ver o Anexo 01.

Além de incorporar e superar as experiéncias ja desenvolvidas em projetos anteriores, o
PDP estruturou-se a luz de estudos tedricos acerca das tendéncias mais recentes no campo
do desenvolvimento profissional, conforme os materiais do PDP (SEE/MG, 2004a) e,
também, apoiou-se na analise de projetos similares internacionais. Segundo o Manual de
Orientacdo do PDP, ndo se trata de uma proposta pronta e acabada, mas de uma proposi¢ao
flexivel comprometida com as finalidades de promover a valorizacdo do educador e a
elevacdo do seu nivel de profissionalizagdo (SEE/MG, 2004b, p.6).

Como elementos essenciais na profissionalizacdo do educador destacam-se o investimento
na dimensdo pessoal, aliado a constituicdo de ambientes escolares abertos a inovagdo e as
novas tecnologias. Ambientes abertos, também, a promogdo da cultura da reflexdo coletiva
sobre a préatica docente, com estimulo ao desenvolvimento de projetos comuns elaborados
por grupos de educadores, a consolidacdo de comunidades profissionais de aprendizagem e

de redes de intercdmbio e a criacdo de condicGes reforcadoras das praticas de pesquisa.

Desde o ano de 2004, o PDP é desenvolvido nas escolas que participam do Projeto
Escolas-Referéncia, cuja diretriz € a proposi¢cdo de uma ampla reforma educacional em
Minas, desde a estrutura fisica das instituicGes de ensino, passando, especialmente, pelo
desenvolvimento profissional dos educadores, de modo que estas acdes se reflitam no

favorecimento a aprendizagem dos alunos. E um Plano inovador na sua concepcao e nas
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suas finalidades ao adotar como elementos estruturadores da proposta formativa a

constituicdo de Grupos de Desenvolvimento Profissional de Educadores (GDP).

O objetivo do PDP foi a elaboracdo de um nucleo curricular comum a todas as escolas
publicas mineiras, em cada disciplina que compde a Educacdo Bésica, que passou a ser
matriz de referéncia para os exames e avaliagdes internas e externas, tanto de alunos, como

no ambito do professorado.

Nesta dindmica e em consonancia com os documentos oficiais do PDP (SEE/MG, 2004a),
aprimorar a formacdo profissional significa, em muitos momentos, repensar o proprio
modo de conceber a profissdo e o exercicio profissional, visto que novas exigéncias
cientificas, tecnologicas, novas condicdes de trabalho e, principalmente, novas demandas
sociais requerem uma elevacdo no padrao de qualidade dos servicos prestados a sociedade.

Esses programas' tem como proposta aperfeicoar e capacitar o0s
professores e gestores escolares com o objetivo de reforcar e garantir a
boa qualidade do ensino béasico em Minas Gerais. Na pratica, 0
desenvolvimento desses programas estd promovendo a reestruturacdo
curricular dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio e o
debate de temas gerais da educacdo, como a avaliacdo da aprendizagem e
desempenho escolar. (www.educacao.mg.gov.br/pdp. Acesso em
21/01/2010.)

Em nenhum outro momento, a educacdo publica esteve sob tdo forte pressdo para
reformular seus objetivos, renovar seus compromissos, repensar seus fundamentos,
reorientar suas préaticas e atualizar seus métodos. Os préprios documentos oficiais do PDP
(SEE/MG, 2005a), ddo destaque a este aspecto ao sugerir que:

Dos educadores espera-se que possam ir além do que preconiza um
‘manual de rotinas’ e a tradicdo, que ndo se restrinjam a reproduzir com
esmero o que lhes foi ensinado ou determinado, mas que se tornem mais
capazes de propor solucdes originais aos desafios que enfrentam ou de
fazer escolhas mais adequadas em cada situagdo vivenciada (SEE/MG,
2005a, p.6).

Entretanto, uma mudanca na acgdo educacional e na atuagdo profissional dos educadores
ndo é simples e demanda tempo, investimento, valorizag&o, entre outros aspectos, para que

seus efeitos sejam notados. O docente é influenciado pelas mais diversas vertentes:

1 PDP, PDPI e PROGESTAO, vinculados ao Projeto Escolas Referéncia.
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pessoais, sociais, interacionais; e observar tais modificagdes no interior das escolas, em

especial no interior das salas de aula, é uma tarefa ardua e delicada.

Precisamos considerar, também, a resisténcia encontrada por uma boa parte dos
educadores mineiros frente a esta (re)estruturacdo educacional, justificada pela descrenga
em mais uma possibilidade de mudanca curricular, visto que este histérico é extenso e

julgado por muitos como ineficientes nas transformacdes das comunidades escolares.

Os documentos produzidos pela equipe contratada pela SEE/MG, que propds o projeto de
(re)estruturacdo para a disciplina de Ciéncias do ensino fundamental, consideram que o
ensino e o planejamento pedagdgico precisam ser concebidos de modo a potencializar a
acao dos estudantes enquanto sujeitos da aprendizagem (MARTINS et al., 2008). Nessa
perspectiva, em que ensinar ¢ “assinalar caminhos para a aprendizagem” (SEE/MG,
2005b, p.8), deve-se pensar ndo apenas na selecdo dos contetidos, mas, sobretudo, nas
estratégias de ensino que favorecam a interacdo dos alunos com o0s objetos do
conhecimento. Estudos de psicologia da aprendizagem nos informam que aprender implica
agir mental ou materialmente sobre os objetos do conhecimento, ou seja, ndo ha
aprendizagem passiva. O que é aprendido € o resultado de um dialogo interno entre a nova
informacdo e outras que ja compunham o repertorio de crengas, conceitos, experiéncias e
valores daquele estudante. As preocupacdes direcionadas ao planejamento de ensino, nesse
caso, levam o professor a considerar outras questfes, tais como: romper a passividade dos
alunos em sala de aula; problemaéticas iniciais que motivem o aluno a estudar o tema;
recursos a serem utilizados para tornar uma aula mais interessante, entre outras (SEE/MG,

2005b, p.8), de forma que € fundamental o papel do professor frente a esta proposicao.

Foi esta concepgédo de ensino e de aprendizagem que orientou as discussoes e reflexdes
sobre as Propostas Curriculares, numa intencdo clara de transformacdo da prética,
buscando aprimoramento docente, com o objetivo de conseguir que 0s alunos obtivessem

sucesso na aprendizagem e em sua escolarizagéo.

Assim, os Grupos de Desenvolvimento Profissional de Educadores — GDP — constituiram-

se na célula basica do PDP, em funcdo dos quais se articularam todos os demais elementos.
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Esses Grupos foram orientados por profissionais experientes na formagéo de educadores
indicados pela SEE/MG e a formacdo dos GDP se constituiu na parte mais visivel e
inovadora de um sistema formativo organizado e mantido pela SEE/MG que incluiu,
também, projetos de formacdo inicial e cursos de aperfeicoamento e atualizacéo

presenciais e virtuais.

Cada GDP era formado por um Coordenador, elemento do préprio grupo e, entre catorze e
vinte participantes, sendo eles docentes e/ou especialistas, sem existir qualquer limitacéo
ao numero de Grupos a serem constituidos no interior das escolas, ora consideradas como
Referéncia e Associada. Os GDP dos primeiros anos de implantacdo do Projeto foram
agrupados somente nestas escolas, mas atualmente podem ser formados em toda e qualquer
escola publica mineira que queira constituir um grupo operativo e estratégico, dando
origem a um espago apropriado para a producdo de ideias, mudancas de atitudes e de
inovacBes nas praticas educacionais. A formagdo de um GDP comecava pela reunido

voluntaria dos educadores de uma mesma escola, com interesses em comum.

Ao longo dos anos de 2004 e 2005 foram analisadas e discutidas nos GDP as versoes
preliminares das propostas curriculares de autoria dos consultores da SEE/MG, a partir das
quais se apontariam que contetdos deveriam ser considerados como fundamentais e
passariam a ser prioritaria e obrigatoriamente, estudados em cada uma das disciplinas
escolares, inclusive Ciéncias, nas escolas da rede publica mineira. Esses contetdos, por sua

relevancia, passaram a ser denominados Contetdos Basicos Comuns — CBC.

Além destes conteddos obrigatérios, foram apontados, também, conteddos
complementares, caracteristicos de cada regido do estado mineiro, a serem estudados em
cada nivel de ensino, cuja escolha ficaria a critério de cada escola na definicdo de seu
plano de trabalho. Desta forma nasceu a Proposta Curricular de Ciéncias?, construida numa
parceria entre os consultores da SEE/MG e os professores de cento e seis municipios,
abrangendo aproximadamente 65% do estado de Minas, assentada num curriculo flexivel,
ajustavel a realidade de cada regido do estado e de cada escola mineira, tendo uma base

estadual comum.

Z Processo semelhante aconteceu com todos os demais componentes curriculares da Educacdo Bésica,
disponiveis no sitio http://crv.educacao.mg.gov.br.
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Atualmente, O CBC constitui-se numa matriz de competéncias basicas para a avaliacdo do
sistema publico de ensino em Minas Gerais e indica em cada topico de conteddo, as
habilidades bésicas a serem alcancadas pelos alunos e que servem de orientacdo para o

corpo docente.

No entanto, para se implantar as novas Propostas Curriculares, foi necessario e
imprescindivel oferecer aos professores orientacfes especificas, que dissessem respeito
diretamente a sua pratica na sala de aula, contribuindo para adquirir conhecimentos que
permitissem fazer uma analise consistente do processo que estavam vivenciando,

possibilitando aos mesmos planejar suas acdes.

Assim, nos primeiros anos de implantacdo do Projeto Escolas-Referéncia, os GDP
seguiram duas linhas basicas de acdo: uma que contemplava o estudo de temas
educacionais de interesse geral dos educadores e outra destinada ao acompanhamento e

orientacdo da implantacdo das Propostas Curriculares para a Educacdo Basica.

De acordo com os documentos oficiais da SEE/MG os resultados esperados para o PDP,
por meio dos GDP, tendo em vista o desenvolvimento pessoal dos educadores eram 0s
seguintes:

Ampliacdo do universo pessoal e social do educador.

Redimensionamento das relacdes pedagdgicas que cada um desenvolve em sua

pratica escolar.

Constituicdo de novos espacos de referéncia.

Desenvolvimento de relac6es de apoio matuo entre os pares.

Constituigdo de uma personalidade do grupo.

Compreensdo de que existe uma unidade de objetivos na diversidade das agdes.

Criacdo de formas de colaboracgéo entre os educadores.

Tendo em vista alcancar impactos no sistema educacional, os resultados esperados eram:
Elevacéo do nivel de conhecimento, de consciéncia profissional e de qualificagdo

técnica e pedagogica dos educadores participantes.
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Consolidagdo do GDP como grupo operativo, criativo, ativo e auto-regulado,
competente social e profissionalmente.

Disseminacdo da dindmica de grupo e utilizacdo de projetos como método
pedagdgico.

Desenvolvimento de uma cultura da informatica entre os educadores.

Mudangas no ambiente escolar, com expansdo dos limites e possibilidades da
escola.

Tornar a escola um espaco que favoreca o desenvolvimento profissional.

Certamente, muitas dessas metas descritas somente poderdo ser corretamente avaliadas
apos um tempo razoavel de envolvimento nas acdes previstas no PDP, mas sdo aspectos
que ndo podem ser desconsiderados quando se pretende um ensino de qualidade como
aponta a proposic¢do do Projeto Escolas-Referéncia. Os produtos sdo facilmente avaliados,
mas as mudangas comportamentais e o desenvolvimento intelectual e profissional dos

educadores ndo podem ser identificados em tdo curto espaco de tempo.

Conforme dados da SEE/MG, entre os anos de 2004 e 2006 mais de nove mil e trezentos
educadores foram inscritos no PDP®. Em 2007, paralelamente as discussdes relativas a
implantagdo do Curriculo Bésico Comum, os GDP passaram a conceber e executar
projetos pedagdgicos nas escolas, financiados pela SEE/MG. Ja no ano de 2008, o PDP
ganhou a configuracdo atual onde as acBes e 0s projetos de enriquecimento curricular
giram em torno de seis areas tematicas, conforme a tabela 2. Esta configuracdo propicia o
envolvimento dos educadores num processo de mutua aprendizagem o que consolida o

desenvolvimento profissional.

Tabela 2 — Areas Tematicas do PDP

PROJETOS DE ENRIQUECIMENTO CURRICULAR

Alfabetizacdo e Letramento Educacdo Ambiental

Avaliacdo Educacional e Institucional Educacéo Patrimonial

Desenvolvimento do Ensino Feiras e Mostras de Cultura, Ciéncia e
Tecnologia

® Dados da SEE/MG disponiveis no sitio www.educacao.mg.gov.br. Acesso em 18/08/2009.
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Esses Grupos de Desenvolvimento Profissional sdo grupos autogerenciados de estudo,

reflex@o e acdo, numa alternancia de estudos e trabalhos individuais e coletivos no interior

das escolas, encontros presenciais com os orientadores, féruns e bate-papos virtuais e a

constituicdo de seus planos de trabalho. A cada profissional participante e cumpridor das

exigéncias minimas, sdo conferidos certificados de participacdo que qualificam esses

profissionais. Tais exigéncias seriam a participacdo fisica e efetiva em 75% das reunides

presenciais e a realizacdo das atividades propostas em cada modulo de estudo e/ou as a¢bes

previstas no Plano de Trabalho Anual do GDP. Salientamos, mais uma vez, que a

participagdo nos GDP é voluntéria e por iniciativa dos proprios docentes. Em linhas gerais,

podemos organizar o funcionamento dos trabalhos dos GDP de acordo com o organograma

(Figura 1) que se segue:

Figura 1: Organograma estrutural do funcionamento dos GDP
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Os elos de comunicacgéo entre 0 GDP e a SEE/MG sdo os Coordenadores e Orientadores de
Grupo. Os Coordenadores, conforme descrito anteriormente sdo docentes escolhidos
dentro do proprio GDP responsaveis por coordenar e responder pelo grupo em todas as
instdncias. Aos Orientadores cabe o repasse das informacBes necessérias ao bom
andamento do grupo em seus locais de origem e sdo profissionais com atuacdo na

formacéo docente em todas as areas do conhecimento, contratados pela SEE/MG.

Periodicamente os Coordenadores se encontravam, e ainda Se encontram, com Seus
Orientadores para uma discussdo mais efetiva dos trabalhos em andamento.
Particularmente, participei de varios destes encontros nas cidades de Belo Horizonte e
Jaboticatubas, pois coordenei o GDP Piraporé numa escola de ensino fundamental em

Pirapora, entre 0s anos de 2004 e 2007.

Os dados da SEE/MG apontam para um crescente aumento no numero de GDP nos ultimos
trés anos, o que sinaliza o interesse dos docentes em seu desenvolvimento profissional. No
ano de 2007 foram formados cento e cinquenta e trés GDPs e o investimento em
capacitacdo dos coordenadores e o apoio financeiro aos mesmos totalizou cerca de R$1,2
milh&o. Destes grupos participaram 2750 professores de noventa e cinco escolas. Em 2008
foram constituidos mais de 500 GDPs, envolvendo o triplo de professores do ano anterior
em duzentas e vinte escolas, cujo investimento girou na casa dos R$2 milhdes. J& em 2009
foram aprovadas 348 solicitagcdes de continuidade dos grupos do ano anterior e 439 novas
propostas de projetos, correspondendo a um total de 787 GDPs aprovados para o
desenvolvimento de projetos no PDP 2009. As notas de corte variaram de acordo com a

area de execucdo do projeto, ndo sendo informado o montante financeiro para a execucao

destas propostas (www.educacao.mg.gov.br. Acesso em 21/01/2010). Os dados para o
corrente ano ainda ndo foram disponibilizados pela SEE/MG.

E necessario falarmos aqui da intencionalidade do PDP ao propor a construgio de projetos
educacionais de enriquecimento curricular numa busca de alternativas para o atendimento
a populacdes de contextos e caracteristicas especiais, além de capacitar os docentes na

elaboracdo de projetos de ensino.
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Nesta interagdo: SEE/MG — Orientadores — Coordenadores — GDP — Educadores chegou-se
a elaboracdo das Propostas Curriculares para a Educacdo Basica em Minas Gerais e é de
nosso interesse, nesta pesquisa, analisar a Proposta de um conteudo especifico: Ciéncias do
ensino fundamental, a partir das praticas pedagdgicas e estratégias de ensino que 0s

educadores utilizam em sua implementacéo.

A seqguir, faremos uma breve exploracdo da Proposta Curricular de Ciéncias apontando
seus fundamentos, diretrizes e questdes bésicas relativas ao conhecimento cientifico e

tecnoldgico.

1.2 A Proposta Curricular de Ciéncias

E assentada num curriculo flexivel, ajustavel a realidade de cada escola e aos estilos e
preferéncias de ensino dos professores. Conforme ja descrevemos, esta Proposta indica 0s
contetdos obrigatérios, chamados Contetdos Basicos Comuns (CBC), cujo ensino é
obrigatorio nas unidades escolares da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais.
Consequentemente, o0 CBC de Ciéncias constitui-se na matriz de competéncias basicas para
as avaliacOes interna e externa do sistema publico mineiro, tanto para alunos como para 0s

docentes.

Além do CBC, a Proposta Curricular de Ciéncias sugere Conteddos Complementares, a
serem examinados e distribuidos pelas séries a cargo da equipe profissional de cada escola
na composicdo de seu plano de ensino para a disciplina. Portanto, os Contetidos Béasicos
Comuns ndo sao a totalidade da Proposta Curricular, mas estabelecem os contetdos e as

competéncias que devem ser desenvolvidos prioritariamente.

Por meio da Resolu¢do SEE n°%66 (Anexo 2) de abril de 2005, ficou determinado que
esses Conteudos Basicos Comuns deveriam ocupar 50% da carga horéria disponivel para a
disciplina, sendo que os outros 50% deveriam ser utilizados para o ensino dos conteddos

complementares, caracteristicos de cada regido do Estado, e/ou para o desenvolvimento de
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projetos pedagodgicos de cada unidade estadual de ensino que oferecesse as séries finais do

ensino fundamental e o ensino médio.

Desta forma, o0 CBC passou a se constituir num curriculo minimo, mas néo totalitario em si
mesmo, com claro objetivo de diminuir as diferencas regionais intra-estadual, j& que toda e
qualquer escola publica da Rede Estadual mineira passaria, a partir de entdo, a ensinar a

seus alunos uma base estadual comum.

A Proposta de Ciéncias ao englobar os CBC e os contetidos complementares € compativel
com os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN — inspirando-se em varias de suas
proposicdes. Destacamos as ideias béasicas do curriculo, ou seja, aquilo que ndo pode
deixar de ser ensinado, além disso, esta Proposta avanca na descricdo detalhada dos tdpicos
dos contetidos obrigatérios e dos complementares, com a intencéo de orientar seu ensino e

orientar os docentes na elaboracao e planejamento de suas aulas.

Outro aspecto importante a ser destacado e que complementa a discussdo na implantacao
da Proposta Curricular de Ciéncias € a disponibilizacdo de materiais de ensino e
orientacbes pedagodgicas que podem ser encontrados no sitio do Centro de Referéncia
Virtual do Professor — CRV (http://crv.educacao.mg.gov.br). De acordo com a SEE/MG, o

CRV é um portal educacional que oferece recursos de apoio ao professor para o
planejamento, a execuc¢do e a avaliacdo das suas atividades de ensino na Educacdo Basica.
Além disso, oferece informagdes contextualizadas para todas as disciplinas, assim como
ferramentas para troca de experiéncias pedagogicas e trabalho colaborativo através do

‘Férum de Discussao’ e do ‘Sistema de Troca de Recursos Educacionais’.

Desta forma, o CRV favorece a implementacdo da Proposta de Ciéncias por meio da
formagdo continuada do educador ampliando a capacidade de utilizacdo das novas
tecnologias da informacéo e comunicacdo nos processos de ensino e aprendizagem. Alguns
principios do CRV refletem os objetivos do PDP e, por consequéncia, algumas diretrizes
para a formacdo continuada dos profissionais da educacdo na implementacdo de tal
Proposta. Entre eles, citamos:
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O compromisso com a pesquisa, a discussdo e a avaliacdo de diferentes estratégias
educacionais, privilegiando aquelas que incorporam conceitos atuais sobre o0s
processos de cognicao e o uso das novas tecnologias da informacao e comunicacéo.
O desenvolvimento de metodologias e materiais didaticos que imprimam novo
dinamismo ao processo de ensino e aprendizagem tanto no ambito presencial como
a distancia.

A formacdo de geracGes de educadores conscientes da importancia da interface
entre educacdo e comunicacdo para o desenvolvimento de sua criatividade e seu
constante aperfeigoamento.

A reducdo das desigualdades regionais em relacdo as condi¢des de ensino,

possibilitando a todos os educadores 0 acesso aos mesmos recursos didaticos.

Esses principios do CRV apontam para o desenvolvimento profissional dos educadores por
meio da formagdo continuada, de modo a instrumentalizar os docentes de competéncias
essenciais que se reflitam em sala de aula, na aprendizagem dos alunos e na melhoria da

qualidade do ensino.

A primeira verséo da Proposta Curricular de Ciéncias foi apresentada no ano de 2005 com
um curriculo composto de 40 tdpicos obrigatérios de contetdos distribuidos em oito eixos

curriculares (Anexo 2).

Ap0s discussdes nos Grupos de Desenvolvimento Profissional durante aquele ano de 2005,
verificou-se um grande nimero de topicos obrigatérios, o que forgou uma revisdo do CBC
pelos consultores da Proposta. Desta forma, houve uma reducdo neste nimero de
conteddos obrigatorios passando de quarenta para trinta, além do acréscimo de orientac6es
especificas para alguns topicos complementares, julgados mais importantes. Os eixos
curriculares também foram revistos, passando de oito para apenas trés eixos, mais
abrangentes que os anteriores. Para tanto, tdpicos que na primeira versdo eram
obrigatérios, foram convertidos em topicos complementares. Outros topicos foram
unificados em um so, de maior abrangéncia. E finalmente, alguns topicos novos foram

acrescentados a Proposta.
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Em 2008, ano de publicacdo da segunda versao desta Proposta observamos relagdes mais
claras entre os Conteudos Bésicos e os Contetidos Complementares, mantendo reservado a
cada uma dessas categorias, metade da carga horaria da disciplina para o 6° e 9° anos do
Ensino Fundamental, conforme previsao da Resolucdo SEE n°666 (Anexo 2). Desta forma,
a Proposta Curricular de Ciéncias esta assim constituida: 3 eixos tematicos; 30 tdpicos
obrigatorios de conteudos e 10 sugestfes de topicos complementares, conforme descrito no

Anexo 3.

De acordo com a Proposta Curricular de Ciéncias, o ensino desta disciplina deve estar
comprometido com a promocao de uma crescente autonomia dos estudantes, visando seu
desenvolvimento pessoal e provendo-os de ferramentas para o pensar e 0 agir de modo
informado e responsavel num mundo cada vez mais permeado pela ciéncia e pela
tecnologia. Para isso, o ensino de Ciéncias deve abordar principios cientificos e, também,
aplicacdes tecnoldgicas e segundo os autores/consultores da Proposta:

0s conceitos e teorias cientificas ndo tem valor em si mesmos como
sistemas abstratos de pensamento, mas enquanto instrumentos que nos
auxiliam a compreender 0 mundo em que vivemos de modo a orientar
nossas a¢des em nivel individual e social. O projeto curricular de ciéncias
deve, pois, ser capaz de estabelecer pontes entre fendmenos e processos
naturais ou tecnoldgicos, de um lado, e conceitos, modelos e teorias
cientificas, de outro (MARTINS et al., 2008, p.13).

Essa situacdo é exemplificada quando tais autores sugerem que “(...) para entender a
formacao dos solos e sua recuperacdo em areas degradadas é importante compreender 0s
modelos de decomposi¢cdo de matéria organica e de acdo de micro organismos” (lbidem,
p.13). Ou seja, dotar os alunos de mecanismos que favorecam o desenvolvimento de sua

autonomia.

Para os autores/consultores da Proposta, a interacdo dos estudantes com um mundo
concebido e transformado pela ciéncia e pela tecnologia apresenta diversos desafios para o
ensino que podem ser traduzidos em quatro questdes basicas que envolvem caracteristicas

do conhecimento cientifico e tecnoldgico, conforme a tabela abaixo:
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Tabela 3 — Questdes bésicas para o ensino de Ciéncias

DESAFIOS PARA O ENSINO DE CIENCIAS

1. Como sdo as coisas e do gue sdo feitas? 2. Como as coisas funcionam?

3. Como sabemos o que sabemos? 4. Como comunicamos o que sabemos?

Em sequéncia apresentamos algumas reflexdes acerca de cada questdo ora apresentada e
descritas pelos autores/consultores da citada Proposta, que serdo retomadas na discussao

dos dados obtidos.

1.2.1 Como séo as coisas e do que sao feitas?

Essa primeira questdo envolve a capacidade de ampliar a visdo, a principio restrita a um
mundo percebido, em direcdo a um mundo concebido e construido. Deixam-se de lado as
limitagOes da percepcdo temporal e espacial para aventurar-se no mundo imaginado sobre
o qual elaboramos hipdteses e conjecturas. A Ciéncia expande o que concebemos como
sendo real e povoa nosso mundo com novas entidades. A ideia central € a de que ndo
podemos tocar nem ver tudo o que é real e que as coisas ndo sdo sempre 0 que aparentam
ser. Os modelos cientificos permitem deduzir consequéncias e fazer previsdes acerca de
um determinado fendmeno ou processo. De acordo com o0s autores/consultores da
Proposta, ao se confrontar as previsdes e os resultados de experimentos ou observacdes, 0s
modelos cientificos tornam-se mais sofisticados e robustos, capazes de mediar nossa acao
sobre parcelas cada vez maiores de fendmenos do mundo real. Muitas oportunidades de
dialogo em sala de aula se abrem quando passamos a tratar os contetdos das ciéncias como
modelos e ndo como verdades absolutas (MARTINS et al., 2008, p.14).

Aprender Ciéncias envolve aprender a distinguir os modelos cientificos de outras formas

de conhecimento, além de ser capaz de examinar os modelos cientificos disponiveis e sua

adequacao ao contexto da situacéo problema.
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1.2.2 Como as coisas funcionam?

A Proposta Curricular de Ciéncias busca resgatar o papel dos modelos causais na
compreensdo da ciéncia, o que implica recuperar o papel dos fenbmenos como convite as
explicacbes que estdo por vir, ja que historicamente o ensino de ciéncias tem tido uma
tradicdo excessivamente descritiva que converte modelos explicativos em fatos a serem
memorizados. Por exemplo: ndo se trata apenas de dizer que os dias e as noites resultam da
rotacdo da Terra em torno do préprio eixo, mas compreender as implicacdes desse modelo
e seu alcance (MARTINS et al., 2008, p.15).

De acordo com os autores/consultores da Proposta de Ciéncias, o desenvolvimento da
causalidade nos estudantes sugere a superagdo da “visdo antropocéntrica, antropomorfica
e finalista que estdo na base de muitos modelos intuitivos utilizados por criangas e jovens
para explicarmos o mundo em que vivemos” (lbidem, p.15). Desta forma o curriculo de
Ciéncias deve propiciar o enriquecimento progressivo dos modelos causais utilizados pelos

estudantes.

1.2.3 Como sabemos o0 que sabemos?

Ao centrarmos nessa questdo, o objetivo maior € a promogdo e a compreensdo do
conhecimento cientifico enquanto parte da histéria humana. Nesta conjuntura a Ciéncia
desenvolve formas de investigacdo que sdo continuamente renovadas em funcdo de seus
propositos e de sua evolugdo conceitual, ndo havendo uma resposta simples e singular para
esta pergunta inicial, muito menos um ‘método cientifico’ universal e infalivel, mas sim,
metodologias que sdo a todo tempo criadas no curso de uma dada investigacdo e
submetidas as criticas da comunidade cientifica. A Ciéncia é um empreendimento social e
coletivo como qualquer outra atividade humana. Para tanto, 0s autores/consultores da
Proposta afirmam que é preciso resgatar, nas aulas de ciéncias, a importancia das perguntas

que deram origem aos modelos cientificos.

Um ensino de Ciéncias comprometido com a autonomia e com o0 desenvolvimento
intelectual dos estudantes deve propor atividades que Ihes permitam construir evidéncias

para sustentar a adequacdo e validade de modelos cientificos. Assim, é importante ndo

40



apenas ensinar que a Terra é esférica e que se move em torno do sol e de si mesma, mas
ainda examinar quais foram as evidéncias que permitiram a humanidade a construcéo desse
modelo, muito antes que fosse possivel fotografar ou observar a Terra a partir do espaco
(MARTINS et al., 2008, p.16).

1.2.4 Como comunicamos o que sabemos?*

Outro aspecto importante nos curriculos de ciéncias, por vezes esquecido segundo 0s
autores, é o da comunicacdo. Aprender Ciéncias envolve, em larga medida, aprender a se
comunicar com as linguagens da ciéncia. Por isso € importante que a sala de aula seja um
espaco em que os estudantes possam se expressar, confrontar explicacdes e examinar
pontos de vista. Dessa forma, a comunicacdo de ideias e argumentos adquire uma

importancia fundamental na compreenséo da ciéncia e na aprendizagem em Ciéncias.

Neste contexto, a Proposta Curricular de Ciéncias ndo pretende homogeneizar as praticas
docentes, mas sim sugerir caminhos que possibilitem a promocdo da autonomia de cada
professor no desenvolvimento de seu trabalho docente. As diretrizes para 0 ensino de
Ciéncias tem como ponto de partida a concepcao de que a ciéncia, além de ser um modo de
pensar, de chegar a conclusbes coerentes a partir de proposicdes, de questionar
preconceitos e hipoteses e de propor ideias novas a partir do que ja existe, é também uma
construcdo humana que envolve relagbes com os contextos cultural, ambiental, sécio-
econdmico, historico e politico. E por isso que tais diretrizes tem como meta explicitar
escolhas, repensar posturas e sugerir estratégias de acdo que promovam a ampliacdo da
noc¢do de conteudo, que deve englobar trés componentes interdependentes: 0s conceitos, 0s
procedimentos e os valores/atitudes (MARTINS et al., 2008). Dimensdes estas entendidas
como complementares e ndo excludentes. Se quisermos formar e ndo apenas informar, é
essencial que o estudo dos conceitos venha sempre acompanhado da realizacdo de

procedimentos e da reflexdo acerca de valores e atitudes.

A proposigdo de um curriculo basico e comum a todas as escolas publicas mineiras de

educacdo basica constitui-se num novo modo de regulacdo das politicas educacionais no

* Mais informag®es sobre esses quatro questionamentos podem ser lidas no Anexo 4.
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estado de Minas Gerais por se sustentar num curriculo minimo e prioritario, mas que néo
se totaliza em si mesmo. As avaliagOes externas passam a constituir-se num mecanismo
regulatério de orientacdo para o funcionamento/desenvolvimento das unidades publicas de
ensino. Assim:

A repolitizacdo da educacdo, a multiplicacdo das instancias e momentos
de decisdo, a diversificacdo das formas de associa¢do no interior dos
espagos publicos e o envolvimento de um maior ndmero de atores
conferem ao sistema de regulacdo da educacdo uma complexidade
crescente. Esta complexidade exige um papel renovado da agdo do
Estado, com o fim de compatibilizar o desejavel respeito pela diversidade
e individualidade dos cidaddos, com a prossecucdo de fins comuns
necessarios a sobrevivéncia da sociedade — de que a educacdo € um
instrumento essencial (BARROSO, 2005, p.747).

As mudancgas nos papéis do Estado, em especial a do “Estado como provedor para o

7’5

Estado regulador™, ndo devem ser entendidas como Estado menos ativo ou menos intruso,

mas sim como um Estado que age de modo diferente (BALL, 2004).

Ao considerar esta dindmica, acreditamos que a implantacdo de qualquer Proposta
Curricular, em particular a de Ciéncias, que visa superar a fragmentacdo dos saberes
escolares, mantendo um carater interdisciplinar e objetivando a recursividade dos
contetidos, como advogado pelos documentos e consultores da Proposta, por si s6, ndo
garante a producdo e a apropriacdo do conhecimento e o sucesso dos alunos. Temos de
considerar, ainda, que os professores ocupam posicdo central em relacdo a qualquer

proposta curricular, seja na sua modificagdo ou em sua implementacéo.

Desta forma, se reforca a importancia em se aproximar as reformas curriculares e o
desenvolvimento profissional dos educadores conforme nos sugere De Pro Bueno (2007),
ao considerar num de seus artigos que os fatores e as razdes envolvidas em qualquer
proposicdo de mudanca curricular precisam ser compreendidos, compartilhados e
comprometidos por parte dos docentes para que de fato sejam bem sucedidas. Além de
considerarmos, também, a articulagdo de diversos saberes pelos docentes na

implementacédo das reformas no interior das salas de aula.

% Expresséo de Scott (1995) em The meanings of mass higher education (p.80).
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Pelo o que foi exposto, observamos uma tendéncia clara da politica educacional mineira na
proposi¢cdo de uma reforma curricular articulada ao desenvolvimento profissional dos
educadores e a descentralizacdo da gestdo escolar. Desta forma nos chama a atencao
pesquisar como a implantacdo de um curriculo diferenciado, como o proposto, se reflete no
interior de algumas institui¢des escolares numa cidade do Alto Médio Séo Francisco. Da
mesma forma, refletir sobre a articulacdo dos saberes de alguns professores, a partir de
suas praticas pedagdgicas e estratégias de ensino na implementacéo da Proposta Curricular

de Ciéncias nas séries finais do ensino fundamental.
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CAPITULO 2

OS SABERES DOCENTES E A FORMACAO PROFISSIONAL

“E melhor tentar e falhar do que se preocupar e ver a vida passar.
E melhor tentar, ainda que em vdo,

do que sentar-se fazendo nada até o final.

Eu prefiro na chuva caminhar

a em dias tristes em casa me esconder.

Prefiro ser feliz, embora louco,

que em conformidade viver."

Martin Luther King

Passada a etapa de expansao do sistema publico de ensino, a questao que se coloca ja ndo é
mais a democratizacdo do acesso a educacdo, mas a da qualidade do ensino, da
qualificacdo das praticas docentes, da efetividade da escola enquanto instrumento de
desenvolvimento moral e intelectual dos estudantes. E é como resultado da universalizacao
do acesso a escola basica e de mudancas na sociedade e no mundo do trabalho, que a
escola tem sido chamada a modificar seus contetdos, objetivos e metodologias de ensino,
para promover a socializacdo dos estudantes no contexto cultural de que fazem parte
(MARTINS et al., 2008, p.13). Para isso, € preciso repensar 0s conteudos escolares e sua
relagdo com a sociedade e com a vida concreta dos estudantes. Os saberes escolares devem
ser comprometidos com o sentido coletivo da vida e do trabalho produzidos com

criticidade, inventividade e responsabilidade ambiental e social.

Ao se falar em melhoria da qualidade de ensino, propdsito maior do Projeto Escolas-
Referéncia, temos de pensar e refletir sobre a formacéo dos profissionais da educacdo e,
especialmente, sobre a pratica docente desses educadores, ja que uma reforma curricular
como a em questdo no estado de Minas Gerais, implica huma transformacdo pessoal e

profissional dos professores de profissao.

Por centrarmos nossa atengdo nos saberes articulados na pratica docente, consideraremos o

trabalho de Maurice Tardif (2010) como referencial tedrico para nossas reflexdes. A

44



compreensdo da complexa constituicdo dos saberes docentes contribui para um melhor

entendimento das a¢Oes do professor no interior das salas de aula.

Tardif & Lessard (2000) levantam a questdo de que os saberes dos professores ndo podem
ser separados das demais dimensfes do ensino, nem do estudo do trabalho realizado
cotidianamente pelos professores de profissdo. Esta dimensdo é considerada por Tardif
como sendo absurda, pois muitos psicologos ¢ pesquisadores ao falarem de “Saber”, o
tratam como se fosse uma categoria autbnoma e separada das outras realidades sociais,
organizacionais e humanas nas quais os professores encontram-se mergulhados. Em suas
palavras:

O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no
espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e
a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia
profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros
atores na escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente (TARDIF, 2010, p.11, grifo do
autor).

Portanto, o saber dos professores ndo pode ser desvinculado de sua relagdo com o trabalho
na escola e na sala de aula (TARDIF, 2010) e apesar dos professores utilizarem diversos
saberes ao ministrar suas aulas, essa utilizacdo se da “em funcédo de seu trabalho e das
situacgdes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho” (Ibidem, p.17). Em outras
palavras, “as relacfes dos professores com os saberes nunca sdo relagdes estritamente
cognitivas: sdo relagdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para

enfrentar e solucionar situagdes cotidianas” (Ibidem, p.17).

Mudancgas efetivas nos educadores requerem o reconhecimento de que ampliar
conhecimentos ndo se reduz ao incremento quantitativo de saberes. O educador deve
compreender que os conhecimentos precisam ampliar sua capacidade de analise, de critica
e da préatica de que os possui e gque tais conhecimentos sdo passiveis de questionamentos,
de aperfeicoamento e de reformulagdo. Novos conhecimentos cooperam para superar
desafios colocados aos educadores e, a0 mesmo tempo, abrem perspectivas para que Nnovos
desafios sejam colocados. Quanto mais conhecemos, mais identificamos zonas obscuras a
espera de esclarecimentos. Por isso, 0s saberes docentes, além de ndo se constituirem em
produtos acabados, ndo podem se restringir ao conjunto do que um individuo,
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isoladamente, pode abarcar: os conhecimentos postulam a reflexdo compartilhada, a
cooperatividade e o continuo refletir sobre a experiéncia vivida pelos educadores em suas
praticas educacionais. A relacdo dos docentes com o0s saberes ndo deve se reduzir a uma
fun¢do de transmissdo dos conhecimentos constituidos, pois “sua pratica integra diferentes
saberes, com 0s quais o corpo docente mantém diferentes relagdes” (TARDIF, 2010,
p.36).

E esta convicgdo de integracdo dos diferentes saberes e das diferentes relagdes mantidas
com os professores que determina a estratégia de grupo e as metodologias de trabalho
adotadas no PDP, num esforco continuo para articular atividades individuais, trabalhos em
grupo, leituras de textos, orientacOes a partir de tarefas a serem cumpridas e a elaboracao
de projetos comuns de trabalho. Sempre considerando o ambito de sua formacdo

continuada e seu desenvolvimento profissional.

Da mesma forma, deseja-se propiciar a cada participante a conviccdo de que a
possibilidade de crescimento profissional e intelectual depende do gesto consciente de cada
educador se colocar na posi¢do de aprendiz. Tardif afirma este aspecto ao dizer que “todo
saber implica um processo de aprendizagem e de formagdo” (TARDIF, 2010, p.35) e, na
qualidade de aprendiz, manter-se aberto para apossar-se de meios novos para 0
conhecimento do desconhecido. E por se colocar na posicdo de aprendiz, o professor ndo
pode diante do seu aluno, assumir o papel de repassador de saberes colecionados em um
espaco qualquer, seja num livro, numa biblioteca ou num laboratério escolar. O
conhecimento exige essencialmente acdo do espirito, criatividade, esclarecimento do
obscuro. Por isso, o professor que quer se promover profissionalmente ha de assumir a
posicdo de orientador de aprendizagem de seus alunos, reconhecendo-se também como
alguém que aprende cada vez que se coloca disponivel para atuar numa rede de
aprendizados.

No contexto ora apresentado e descrito, toda e qualquer reforma tem de suscitar questdes
que sdo basicas para uma real mudanca na qualidade de ensino e ja relatadas na Introducao
deste trabalho. No entanto, procuramos abordar o papel exercido pelo professorado a partir

de suas praticas docentes, mesmo acreditando ser dificil desvincular este eixo dos demais,
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COMO O processo ensino — aprendizagem, a utilizacdo de bons materiais pedagogicos, além

da disponibilidade de recursos pedagogicos.

2.1 Os saberes docentes

Ao buscarmos analisar as praticas docentes temos ciéncia que se trata de uma pratica
profissional complexa que exige diversas competéncias que sdo acionadas ao longo do
exercicio da profissdo. Tais competéncias articulam saberes e saber fazer provenientes de
diversos campos de conhecimento e de experiéncias muito diversificados. Desta forma,
partimos do pressuposto de que a pratica docente ndo se resume a um espaco de aplicacdo
de saberes. Os professores sdao sujeitos do conhecimento e detentores de um saber fazer

especifico relativo ao seu fazer pedagogico (TARDIF, 2010).

Conforme os dizeres de Tardif “o trabalho dos professores de profissdo deve ser
considerado como um espaco pratico especifico de producdo, de transformacéo e de
mobilizagdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio de professor” (TARDIF, 2010, p.234). Noutras palavras, a pratica dos
professores ndo € somente um espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas
também um espaco de producdo de saberes especificos oriundos dessa mesma prética,
especialmente se assumirmos a concepcao de que os professores sdo atores competentes e

sujeitos ativos no processo ensino — aprendizagem.

De acordo com Tardif (2010), a relacdo dos professores de profissdo com os saberes nao
pode se reduzir a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos, pois sua
pratica integra e mobiliza diferentes saberes, com o0s quais os docentes mantem diferentes
relaces. Este autor define o saber docente como “um saber plural, formado pela
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de

saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2010, p.36).

Neste trabalho, atribuimos a nogdo de “saber’ a mesma concepgao utilizada por Tardif

(2010), que é uma nocdo com sentido amplo que engloba o0s conhecimentos, as
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competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que

foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser (Ibidem, p.60).

Tardif (2010) ainda propde um modelo tipoldgico para identificar e classificar os saberes

dos professores que transcrevemos no Quadro 1. A tentativa de formulacdo deste quadro €

dar conta do pluralismo do saber profissional, relacionando-o0 com os lugares nos quais 0s

préprios professores atuam, com as organizacfes que os formam e/ou trabalham, com seus

instrumentos e com sua experiéncia de trabalho, além de evidenciar as fontes de aquisi¢cédo

desse saber e seus modos de integragéo no trabalho docente.

Quadro 1 — Os saberes dos professores segundo Tardif (2010):

SABERES
DOS
PROFESSORES

FONTES SOCIAIS
DE
AQUISICAO

MODOS DE INTEGRAGCAO
NO TRABALHO
DOCENTE

Saberes pessoais dos

professores

A familia, o ambiente de vida,

a educacdo no sentido lato etc.

Pela histéria de vida e pela

socializacdo primaria.

Saberes provenientes da

formacéo escolar anterior

A escola priméria e secundaria,
0s estudos pds-secundarios ndo

especializados etc.

Pela formacdo e  pela

socializacdo pré-profissionais.

Saberes provenientes da

formacéo profissional para o

Os estabelecimentos de

formagdo de professores, 0s

Pela formacdo e pela

socializacdo profissionais nas

magistério estagios, 0s cursos de | instituicbes de formacdo de
reciclagem etc. professores.
Saberes provenientes dos A utilizagdo das “ferramentas” | Pela utilizacdo das

programas e livros didaticos

usados no trabalho

dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de

exercicios, fichas etc.

“ferramentas” de trabalho, sua

adaptacdo as tarefas.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissdo, na sala de aulae

na escola

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia

dos pares etc.

Pela prética do trabalho e pela

socializagdo profissional.
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A prética desafia o professor na articulacdo e na construcdo de saberes para responder as
situagBes concretas da sala de aula, instando-o a transformar o conhecimento cientifico em
saber articulado as reais necessidades da pratica pedagdgica vivenciada na escola (BRITO,
2007, p.57). Assim, o professor produz no exercicio da profissdo, os saberes necessarios a
sua acao, reelaborando e reconstruindo sua intervengdo pedagégica produzindo modo de

ser e de agir essenciais no desenvolvimento de suas agdes docentes.

No contexto internacional sobre os saberes docentes ndo podemos deixar de citar as
contribui¢bes de autores como Garcia (1987); No6voa (1995) e Gauthier (1998). Ja no
contexto nacional temos as contribui¢des de Caldeira (1995); Santos (1998) e Brito (2007)

gue descrevemos a sequir.

Ha pouco mais de duas décadas, Garcia (1987) j& assegurava que o conhecimento pratico
dos professores decorria do seu desenvolvimento profissional enquanto docente. E seria a
partir desse conhecimento que o professor se fundamentaria e organizaria suas maneiras de
ser e de estar na profissdo, baseado em suas crencas e concepcOes. Para este autor, 0s
saberes docentes avultam como saberes produzidos no cotidiano da sala de aula, no dia a
dia da sua trajetdria profissional.

De acordo com Antonio NOvoa, cada professor constroi maneiras proprias de ser e de
ensinar, de modo que estas maneiras se intercruzam no ambito pessoal e profissional.
Nesta concepgdo, o processo de formagdo de professores precisa se efetivar a partir da
articulacdo de diferentes saberes, considerados por ele como saberes pré-profissionais;
saberes da formacdo e saberes da experiéncia (NOVOA, 1995), que se aproximam das

categorias criadas por Tardif (2010) utilizadas neste estudo.

Em suas reflexdes, Gauthier (1998) enfatiza que € essencial a revelacao e a validacdo dos
saberes da experiéncia docente a fim de que esses saberes ndo permanecam circunscritos as
praticas individuais dos professores e destaca, ainda, a importancia de se incorporar as
experiéncias dos professores nos processos de formacao. Esta concepc¢do de Gauthier esta
bem proxima as consideracOes de Tardif que considera a pratica docente como um palco de

producdo de saberes relativos ao oficio profissional, que nds reiteramos.
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No contexto nacional sobre os saberes docentes, Caldeira (1995) aponta que a préatica
docente é resultado de um processo de construcdo historia, onde alguns elementos
permanecem e outros se transformam, ou seja, na pratica docente nem tudo € mera

reproducéo.

Santos (1998), entretanto, caracteriza a pratica docente por meio de trés pontos basicos:

1) Os conhecimentos especificos da area de formacédo, em cada curso.

2) Os saberes pedagdgicos que constituem a formacao pedagogica.

3) Os saberes da experiéncia que se referem aos conhecimentos e habilidades que o
professor adquire no exercicio profissional real ou simulado ao longo de sua
formacdo inicial ou continuada.

Para esta autora, 0 conjunto desses saberes construidos na idiossincrasia individualizada de

cada pessoa constitui o arcabougo da competéncia profissional do professor.

O professor estd situado como sujeito que (re)constréi sua acdo profissional,
desenvolvendo na vivéncia do cotidiano da sala de aula, conhecimentos relativos a seu
oficio, aprendendo a fazer-se professor na militancia docente, vivendo conflitos e desafios
postos pelo fazer pedagdgico (PIMENTA, 1999). Os professores sdo profissionais que
organizam, no cotidiano de seu trabalho, diferentes acGes para responder as complexas
demandas da pratica pedagdgica. Assim, a pratica desafia os professores na articulacéo e
construcdo de saberes para responder as situacBes concretas da sala de aula, instando-o a
transformar o conhecimento cientifico em saber articulado as reais necessidades da prética
pedagdgica vivenciada na escola. Sem desconsiderar, no entanto, que o saber docente,
entendido aqui como conhecimento profissional, diz respeito ao saber-fazer e que sua

construgéo resulta da articulagdo entre diferentes saberes.

Desta forma, podemos afirmar que esses autores se complementam e fundamentam a
necessaria ressignificacdo dos saberes da formac&o, na perspectiva de articular os saberes
especializados, as situaces concretas de ensino, a pratica reflexiva e aos saberes da

experiéncia.
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Sao as articulagbes entre os mais diversos saberes e a pratica docente que fazem dos
professores um grupo social e profissional, cuja existéncia depende da capacidade de
dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condicdo para sua pratica, apesar da
desvalorizacdo que esta categoria possui frente a outros grupos que atuam no campo dos
saberes. No entanto, valorizar o trabalho docente significa dotar os professores de
perspectivas de analise que os ajudem a compreender os contextos histérico, sociais,

culturais, organizacionais nos quais se da sua atividade docente.

Para Tardif, o professor ideal “é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacéo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com 0s
alunos” (TARDIF, 2010, p.39). Entretanto, ndo buscamos por professores ideais nesta

pesquisa, mas por agqueles que possuam caracteristicas proximas a esta definicéo.

Além das préaticas docentes, é necessario analisar as organizacdes escolares e compreender
que estas instituicGes sé cumprirdo sua real funcéo se conseguir mobilizar suas dimensdes
pessoais, simbdlicas e politicas e ndo simplesmente reduzir a agdo educativa a perspectivas
técnicas de gestdo ou de eficacia, conforme sinalizam os escritos de Novoa (1992). As
escolas sdo instituicGes impares e a educacdao ndo tolera a simplificacdo de humano, das
suas experiéncias, relagdes e valores, ¢ “mais do que nunca, os processos de mudanga e
inovacao educacional passam pela compreensdo das instituicdes escolares em toda a sua

complexidade técnica, cientifica e humana” (NOVOA, 1992, p.15).

Contudo, as escolas tendem a refletir as principais mudancas na sociedade, mudancas estas
que englobam os ambitos politico, econémico, social e cultural. Dourado (2007) reforca
esta dimens&o ao considerar que:

0 processo educativo é mediado pelo contexto social e cultural, pelas
condicBes em que se efetiva o ensino — aprendizagem, pelos aspectos
organizacionais e, consequentemente, pela dindmica com que se constroi
0 projeto politico-pedagogico e se materializam o0s processos de
organizacdo e gestdo da educacdo basica (DOURADO, 2007, p.922).

Gauthier et al. (1998) chamam a atencdo para o fato dos saberes docentes estarem

proximos do senso comum em muitas instituicdes de ensino, especialmente quando
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comparado aos saberes de outros profissionais como os médicos e os engenheiros. A
necessidade atual ndo € apenas descrever os saberes envolvidos na profissdo docente, mas
sim orientar a pratica daqueles que a exercerdo, ou seja, “nao se trata somente de escolher
0 ensino para melhor compreendé-lo, é preciso também chegar a compreender melhor

como fazem aqueles que ensinam com um certo sucesso” (GAUTHIER et al., 1998, p.76).

E nesta conjuntura, portanto, que pensamos ser importante investigar as praticas
pedagdgicas e estratégias de ensino que os professores de profissdo utilizam na
implantacdo de uma mudanca curricular como a proposta pelo governo mineiro.
Buscamos, também, analisar quais reflexos surgem desta interacdo ao observarmos suas
acOes pedagogicas como docentes. Neste contexto, além de refletirmos sobre os saberes
que os docentes mobilizam nas salas de aula, precisamos refletir sobre o ambito da

formagé&o continuada destes profissionais e as influéncias que esta dimenséo possa ter.

2.2 A formacao continuada
Se os professores de profissdo sdo sujeitos do conhecimento, nada mais justo do que Ihes

conferir voz em sua formacdo continuada, como aponta Tardif (2010).

Segundo Bernardo (2004), a formagdo continua é necessaria para diminuir as lacunas da
formag@o inicial, mas também “por ser a escola um espaco privilegiado de formacéo e de
socializacdo entre os professores, onde se atualizam e se desenvolvem saberes e
conhecimentos docentes e se realizam trocas de experiéncias entre pares” (BERNARDO,
2004, p.2).

Da mesma forma, Shulman (1997) e De Pro Bueno (2007) sugerem que as reformas
educacionais tem de ter os professores como aliados onde estes e os alunos aprendam.
Noutras palavras, é necessario aproximar as reformas curriculares e o desenvolvimento
profissional dos educadores, principalmente dos professores de profissédo, pois conforme
define Tardif (2010), todo saber implica um processo de aprendizagem e, também, de

formacéo.
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No entanto, a implementacdo de propostas voltadas para o contexto da sala de aula
depende diretamente do papel exercido pelo professor (CRUZ, 2007). Essa autora ainda
complementa ao nos chamar a atencéo para a necessidade dos professores protagonizarem

este processo de mudanca, desde a sua fase de concepcao.

Delizoicov (2007), por sua vez, apresenta contribuicbes muito préximas a esta ao sugerir
que os cursos de formacdo continuada quando ndo articulados com a organizacao do
cotidiano escolar, ndo planejados em conjunto com o0s docentes e sem considerar as
condigdes com que estes atuam nas escolas, tem pouca influéncia na implantacdo de novas

praticas na perspectiva de almejadas mudangas.

Portanto, as politicas puablicas educacionais movimentam-se em direcdo as reformas
curriculares e de mudancas na formacdo dos docentes (GATTI, 2008). A educagéo
continuada foi colocada como aprofundamento e avango nas formacgoes dos profissionais, 0
que exige o desenvolvimento de politicas nacionais e/ou regionais em resposta a problemas

caracteristicos do sistema educacional.

A ideia de base das reformas que vem sendo realizadas em diversos paises na Ultima
década, segundo Tardif (2010), é a necessidade de se repensar a formacdo para o
magistério, levando em conta os saberes dos profissionais da educagdo e as realidades

especificas de seu trabalho cotidiano. Esta ideia:

expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formagdo de professores, uma
nova articulacdo e um novo equilibrio entre o conhecimentos produzidos pelas
universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores
em suas praticas cotidianas. Até agora, a formagdo para 0 magistério esteve
dominada sobretudo pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses
produzidos geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a
acdo profissional, devendo, em seguida, serem aplicados na pratica por meio de
estagios ou de outras atividades do género. Essa visdo disciplinar e aplicacionista
da formacéo profissional ndo tem mais sentido hoje em dia, ndo somente no
campo do ensino, mas também nos outros setores profissionais. (TARDIF, 2010,
p.23, grifos do autor).

Os estudos sobre a formacdo, os saberes e as praticas docentes sdo temas imprescindiveis
nos dias atuais, pois se concentra no professor a responsabilidade pela educagéo, entendida
na atualidade, num sentido mais amplo, ou seja, uma educacao relacionada ndo so a esfera

cognitiva, mas também a formacao politica, cultural, social e cidada (SILVA, 2009).
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E por esse caminho que se estrutura este trabalho: identificar as praticas pedagdgicas e
estratégias de ensino utilizadas na implementacdo da Proposta Curricular de Ciéncias, por
meio da articulacdo dos mais diversos saberes pelos professores de profissao pesquisados,

permeada pela formacéo continuada dos mesmos.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

"A educagdo é do tamanho da vidal

Ndo ha fim. Sé ha travessia.

E se queremos descobrir a verdade da educagdo,
ela terd de ser descoberta ho meio da travessia.”
Neidson Rodrigues

Esta pesquisa foi desenvolvida em trés escolas estaduais de ensino fundamental e médio no
municipio de Pirapora/MG, uma cidade ribeirinha do Alto Médio S&o Francisco com
aproximadamente 54 mil habitantes (IBGE, Censo 2009).

Este municipio possui onze escolas da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais e foi
escolhido por ser a cidade natal da pesquisadora principal deste estudo e por se encontrar a
mais de 300 km da capital mineira o que nos proporciona um bom campo de anélise ja que

estamos falando de uma reforma curricular abrangente a todo o estado de Minas Gerais.

Por compreendermos a inviabilidade em se investigar as onze escolas estaduais do
municipio, especialmente pelo fato do tempo disponivel para a pesquisa ndo ser compativel
com o volume de dados que seriam obtidos, optamos por escolher trés escolas da seguinte
forma: uma foi escolhida pela facilidade da pesquisadora em relacdo ao seu acesso e as
outras duas foram escolhidas por meio de sorteio. Estas escolas que nomearemos de Escola
AR, Escola TERRA e Escola AGUA, estdo localizadas em bairros distintos e atendem a uma
clientela bastante diversificada, desde alunos oriundos da zona rural e outros que

notadamente apresentam um bom nivel s6cio-econdmico.
Apos a selecéo dessas trés escolas estaduais, contatamos 0s seus respectivos diretores para

a apresentacdo dos objetivos de nossa pesquisa. Também foi entregue o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 5), que depois de lido e discutido, foi assinado
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pelos diretores de cada uma dessas escolas, implicando na autorizagdo das mesmas para

participacdo na pesquisa.

Desta forma tivemos acesso as reunides de planejamento pedagdgico e administrativo que
estavam acontecendo naquelas comunidades escolares, visto que a SEE/MG estabeleceu a
incluséo de dois dias de estudos e planejamentos em todas as suas institui¢des estaduais de
ensino por meio da Resolucdo SEE/MG n°1217 de 23 de outubro de 2008, na modalidade

de planejamento anual, que estabelecia o calendario escolar para o ano de 2009.

O planejamento foi realizado nos dias 26 e 27 de fevereiro de 2009 e as discussdes, bem
como as impressdes da pesquisadora sobre as Escolas, foram anotadas no caderno de

campo, um dos instrumentos de coleta de dados utilizado nesta pesquisa.

A primeira reunido aconteceu no dia 26 de fevereiro na Escola Ar. Nesta ocasido fui
apresentada aos participantes (professores, especialistas, auxiliares de secretaria e
auxiliares de servicos gerais) como a responsavel por coletar dados de pesquisa sobre

praticas docentes naquela comunidade escolar.

Apresentacdo semelhante aconteceu nas outras duas Escolas participantes, nos mesmos
dias, porém em horarios distintos. Felizmente foi possivel conciliar estes horarios de modo

gue conseguimos participar das reunides nas trés Escolas.

Durante a referida reunido de planejamento na Escola Ar, os professores foram
organizados por area de conhecimento e, também, por disciplinas para um detalhamento do
planejamento curricular, denominado nestas instituicdes como Plano de Curso, naquele ano

letivo, momento em que a pesquisadora também participou.

Os passos foram basicamente 0os mesmos nas reunides ocorridas nas Escolas Terra e Agua
e desta forma, foi possivel conversar com o conjunto de professores de Ciéncias/Biologia
nestas trés Escolas pesquisadas, onde foi articulado um encontro com esses docentes para o
dia 03 de marco de 2009 com a finalidade de que conhecessem em detalhes esta pesquisa e

0S seus objetivos. Neste contexto de aproximagdo e conhecimento dessas comunidades
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escolares, o contato com os professores foi muito favorecido, ndo somente os professores
de Ciéncias e Biologia, nosso foco de pesquisa, mas também os professores de todas as

demais areas do conhecimento.

A partir desse primeiro contato com as escolas e com os professores realizamos o desenho

de nossa pesquisa em etapas distintas.

3.1 O grupo inicial da pesquisa

A partir do primeiro contato estabelecido durante a reunido de planejamento anual, com 0s
docentes de Ciéncias/Biologia nestas escolas pesquisadas, 0 objetivo passou a ser o de
selecionar professores que se encaixassem no perfil pretendido para esta pesquisa, ou seja:
professores que se identificassem com a Proposta Curricular de Ciéncias em implantacéo
no estado de Minas Gerais e ainda que considerassem que suas praticas refletiam os
objetivos desta Proposta. Assim, reunimos um grupo de 12 professores de Ciéncias e/ou
Biologia nas escolas selecionadas, grupo este que passaremos a chamar de grupo inicial da
pesquisa, bastante jovem, o que nos deu a oportunidade de conhecermos pessoas diversas

que, possivelmente, teriam praticas profissionais também diversas.

Entre os dias 03 e 06 de marco de 2009, foram realizados dois encontros com 0 grupo
inicial da pesquisa na Escola Terra. Esta escola foi escolhida para os encontros por ser de

facil localizacdo e acesso, na regido central de Pirapora.

No primeiro encontro fizemos uma conversa informal, onde foram esclarecidos os
objetivos da pesquisa, salientando aos professores que a intencdo ndo era de qualificar,
muito menos comparar, a pratica de cada um deles enquanto professores, mas sim buscar
dados para compreender como o curriculo proposto estava sendo posto em prética, ou seja,
como cada docente aplicava a Proposta Curricular de Ciéncias no interior da sala de aula.
A leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 6) também foi feita e
entregue uma coépia a cada docente para que pudessem refletir sobre a pesquisa e se

autorizariam a participagdo na mesma.
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Por ser uma cidade pequena, os professores da &rea bioldgica sdo conhecidos da
pesquisadora principal deste trabalho, mas isto ndo se constituiu num dificultador, ao

contrario, os professores se mostraram solidarios e interessados em participar da pesquisa.

No segundo encontro, realizado nas mesmas condi¢des do primeiro, os doze professores do
grupo inicial da pesquisa devolveram o Termo de Consentimento, autorizando a
participacdo na mesma. Ainda neste segundo encontro, esses professores responderam ao
questionario (Anexo 7), instrumento construido para identificar o perfil do grupo, no
sentido de conhecermos a formacéo, a participagdo dos professores nos cursos de formagao
continuada, a utilizacdo dos documentos oficiais no planejamento de suas aulas, o
conhecimento das ferramentas de ensino disponibilizadas pela SEE/MG entre outros
aspectos. O questionario foi escolhido por ser uma ferramenta de facil aplicacdo, poder ser
aplicado ao mesmo tempo a todos os docentes presentes neste encontro e ao fato da
padronizacdo das frases garantir maior uniformidade para a mensuracdo dos dados
(GOLDENBERG, 2005, p.87).

Além de responderem ao questionario, os professores foram entrevistados coletivamente
seguindo um roteiro semi-estruturado (Anexo 8). Este roteiro tinha como objetivo refinar,
orientar e triangular os dados para a escolha de quais profissionais fariam parte das demais
fases da pesquisa, ja que detalhava aspectos da pratica pedagdgica desses profissionais.
Neste contexto partimos do pressuposto que a entrevista face a face € fundamentalmente
uma interacdo humana em que estdo em jogo as percep¢des do outro e de si, expectativas,
sentimentos, preconceitos e interpretacbes para o0 entrevistador e 0 entrevistado
(SZYMANSKI et al., 2002, p.12). Por outro lado, a entrevista também se torna um
momento de organizacao de ideias e de construcdo de um discurso para um interlocutor, o
que caracteriza o carater da experiéncia e reafirma a situacéo de interacdo como geradora

de um discurso personalizado (Ibidem et al., 2002, p.14).
Este grupo inicial da pesquisa era bastante heterogéneo, com média de 34 anos de idade,

sendo 12 deles de docéncia. Apenas trés professores haviam concluido um curso de pos-

graduacdo Latu Sensu, dois na area ambiental e um em biologia geral. Os doze docentes
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possuem graduacdo especifica para a &rea e participaram das discussdes para a elaboracéo
das Propostas Curriculares no ano de 2004.

No periodo da coleta dos dados, esses docentes atuavam no ensino fundamental e/ou
médio, nas disciplinas de Ciéncias e Biologia e continuavam a integrar os Grupos de
Desenvolvimento Profissional de Educadores em suas respectivas escolas. Participaram
dos cursos de aperfeicoamento profissional promovido pela SEE/MG, em especial o curso
de Imersdo no ano de 2007 e alguns deles participaram de outros cursos de formacao geral,
em maior parte, cursos de informéatica também ofertados pela SEE/MG. Com isso podemos
fazer uma leitura de que sejam profissionais atuantes em suas escolas e comprometidos

com o seu desenvolvimento profissional.

Apos a andlise dos dados obtidos com o questionario e a entrevista coletiva, selecionamos
trés docentes do grupo inicial da pesquisa, um de cada Escola pesquisada, que atendiam ao
perfil pretendido para esta pesquisa, e que, por meio de seus depoimentos nos davam

indicios de que poderiamos obter dados para compreender nosso objeto de investigacao.

Cada um desses trés docentes foi contatado isoladamente em suas respectivas escolas e
nesta segunda conversa, apresentamos detalhadamente quais seriam as demais etapas da
pesquisa: 0 acompanhamento de uma sequéncia de ensino a partir da observacéo direta das

aulas, desde seu planejamento até a sua conclusao.

Consideramos ‘sequéncia de ensino’ um topico de conteudo com inicio e conclusdo, sendo

avaliado ou nao pelo professor.

Nesta mesma conversa individual, os docentes foram novamente entrevistados (Anexo 9),
na tentativa de ratificar nossa escolha por cada um deles e estabelecer uma relagdo de
confianca entre pesquisador-pesquisado, fato este que propicia o surgimento de outros
dados (GOLDENBERG, 2005, p.88). Essas entrevistas foram transcritas na integra e
apontam dados mais especificos da Proposta Curricular de Ciéncias e a sua atuagdo como

docente em sala de aula.
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Nesta dinamica de contato com os professores escolhidos, um docente se manifestou
contrdrio em continuar participando das demais etapas da pesquisa e solicitou seu
afastamento desta fase, o que foi aceito sem questionamento pela pesquisadora. Este
docente ndo foi substituido pelo fato de ndo haver outro professor com o perfil pretendido
na sua Escola de origem. Outro docente que poderia substituir o desistente estava atuando
apenas no ensino médio, desta forma optamos por prosseguir o estudo com apenas dois

docentes, visto que 0 nosso foco séo as séries finais do ensino fundamental.

3.2 Os sujeitos da pesquisa

Com a aceitacdo destes dois educadores passamos a acompanhar o planejamento de suas
aulas, sem manifestar qualquer interferéncia nas suas tomadas de decisdo sobre o0s
contelidos e as estratégias a serem usadas em sala de aula. Durante o acompanhamento do
planejamento dos professores pesquisados foram feitas anotacGes no caderno de campo,

dos caminhos escolhidos por cada um deles na apresentacdo das sequéncias de ensino.

Ambos o0s docentes participantes da fase de planejamento e observagdo das aulas séo
graduados em Ciéncias Bioldgicas por uma mesma instituicdo publica de ensino superior
do norte de Minas, cujo curso foi concluido entre os anos de 2000 e 2005. Ministram aulas
nas mesmas escolas em que iniciaram sua vida profissional e tem, em média, seis anos de
docéncia com experiéncia tanto no ensino fundamental como no ensino médio, além da

educacdo de jovens e adultos.

Em suas respectivas Escolas participaram do Projeto Escolas-Referéncia ao fazerem parte
dos GDP e contribuiram para a reformulacdo da Proposta Curricular de Ciéncias, assim
como da Proposta Curricular de Biologia. Estes dois docentes possuem especializacdo Latu
Sensu na area ambiental e participaram de outros cursos promovidos pela SEE/MG, além

da area de Ciéncias, fato que também foi considerado na escolha por estes educadores.

60



Ambos sdo detentores de dois cargos efetivos totalizando uma carga horaria semanal de 36
horas-aula’, além de mais 12 horas aula destinadas ao chamado médulo 117, que
teoricamente deveriam ser utilizadas para os planejamentos semanais, mas que na pratica
ndo sdo bem aproveitadas. Este aspecto talvez se torne num objeto para futuras pesquisas,
pois é um tempo previsto e remunerado na carga horéria de cada professor, entretanto ndo

¢ bem utilizado no interior das escolas.

Apds a conclusdo dos planejamentos, a etapa seguinte da pesquisa se constituiu na
observacao direta das aulas dos dois sujeitos da pesquisa de acordo com as sequéncias de
ensino por eles escolhidas. Na verdade houve uma continuidade nos contetdos ja definidos

pelas docentes no Plano de Curso, anteriormente ao inicio deste estudo.

Fui apresentada as doze turmas dos educadores que passaremos a chamar de Ana Luiza e
Marta, nas suas respectivas escolas. Nesta apresentacdo, informei aos alunos que durante
algumas semanas estaria acompanhando a turma e o objetivo daquela presenca era
observar como a Proposta Curricular de Ciéncias estava sendo implementada na Escola.
Este aspecto foi aceito com tranquilidade pelos alunos, pois ambas as Escolas que estas
educadoras atuam tem a cultura de receber estagiarios em varias areas de conhecimento,
estando os alunos, de certa forma, acostumados com a presencga de outras pessoas em sala

de aula.

Estas duas Escolas onde os dados de observacdo direta das aulas foram coletados séo
instituicdes em que a pesquisadora principal ja atuou como docente e sua presenca nado foi
estranha a esses ambientes. Por conseqliéncia, a maioria dos discentes ja haviam sido seus

alunos em outros momentos da vida escolar dos mesmos.

Acompanhei as professoras no periodo que foi de 16 de marco a 15 de maio de 2009, em

todas as suas turmas de atuacdo o que totalizou uma média de 140 horas aula para cada

®1 hora aula equivale a uma aula com duragdo de 50 minutos.

" O Médulo 1l complementa a carga horaria do professor e varia de acordo com o ndimero de aulas
ministradas por cada docente, sendo que, no maximo, um professor com 18 horas aula semanais possui 6
horas aula destinadas ao modulo 11
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docente, sendo uma média de 03 horas aula semanal para cada uma das doze turmas. E
importante salientarmos aqui, que embora seja um volume de aulas relativamente notavel,
temos de considerar o tempo necessario para a adaptacdo dos docentes e dos alunos a
presenca da pesquisadora em sala de aula. Conforme Vianna (2003), em observacdes em
sala de aula mudangas ocorridas no interior da mesma, como a presenca de um
pesquisador, pode comprometer todo o trabalho de pesquisa. Um artificio por nés utilizado
para minimizar a influéncia do efeito do observador foi a presenca na sala de aula por um
periodo relativamente longo, mas sem coletar dados. A intencdo era que alunos e professor
se acostumassem a presenca da pesquisadora e passassem a agir com maior naturalidade
durante o processo efetivo de realizacdo da observacdo (VIANNA, 2003, p.10), mesmo
sendo comum a presenca de outras pessoas no ambiente da sala de aula naquelas

instituices de ensino.

Desta forma foram consideradas na analise dos dados para esta pesquisa quatro sequéncias
de ensino, conforme o Quadro 2, totalizando 60 horas aula, distribuidas em trés turmas
nestas duas Escolas. As turmas foram sorteadas de modo que isentasse as pesquisadoras de
alguma preferéncia, pois acompanhar o dia a dia dos alunos por certo periodo de tempo,
nos trouxe simpatias e proximidades que poderiam interferir na coleta dos dados.

Separamos 0s nomes das doze turmas acompanhadas no periodo de ambientacdo de acordo
com as docentes, de modo a ficarem duas divisdes com 0s nomes das seis turmas de cada
professora. Foram sorteadas duas turmas da professora Ana Luiza (0 9° ano Beta e 0 7° ano
Alfa) na Escola Terra e uma turma da professora Marta (0 9° ano Gama) na Escola Agua.
Optamos por escolher apenas uma turma de uma das professoras para nao incorrermos no
risco de comparar as acOes e atuacdes das docentes no interior das salas de aulas. A opc¢éo
por observar duas turmas da Ana Luiza foi apenas por comodidade e maior facilidade em
conciliar os horérios de aula, de modo que facilitou o deslocamento das pesquisadoras

entre as Escolas pesquisadas.
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Quadro 2: Sequéncias de ensino observadas nas Escolas Terra e Agua

Sequéncias Professora/ Numero de
de Conteudo Programatico Escola/ aulas
ensino Turma observadas

A Fisica e 0s modelos para o universo:
e A historia das ideias sobre o Ana Luiza/
I Universo Escola Terra/ 06
e A forca gravitacional 9° ano Beta
e Além do sistema solar
Eletricidade e Magnetismo: Ana Luiza/
I e A eletricidade estatica Escola Terra/ 14
e Circuitos elétricos 9° ano Beta
Seres vivos e suas interagdes:
e Caracteristicas dos seres vivos Ana Luiza/
Il e A organizagdo dos seres Vivos Escola Terra/ 20
e Relagdes entre 0s seres vivos 7°ano Alfa
e Biomas brasileiros
Hereditariedade e Evolucdo dos seres Marta/
Vivos: Escola Agua/
\Y e A continuidade da vida 9° ano Gama 20

e AplicacOes da genética

Todas essas aulas foram gravadas em audio e mapeadas pelo caderno de campo das

pesquisadoras, totalizando aproximadamente 60h de gravacdo que foram separadas de

acordo com as sequéncias de ensino e conforme as sinalizacGes apontadas no caderno de

campo, na ocorréncia de aspectos importantes, significativos e relacionados a pratica

pedagogica desses profissionais no decorrer das aulas. Somente estes trechos foram

transcritos integralmente. Assim, destas quatro sequéncias de ensino observadas, foram

transcritas pouco mais de 12 horas de gravacdo da professora Ana Luiza e

aproximadamente 9 horas de gravacdo da professora Marta.
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O caderno de campo se constituiu num importante instrumento de coleta de dados, pois
nele estdo registrados todos os acontecimentos ocorridos em sala de aula, os caminhos
pedagdgicos utilizados pelas docentes, além das impressdes das pesquisadoras no dia a dia

da vivéncia escolar naquelas comunidades.

3.3 O planejamento das sequéncias de ensino das docentes pesquisadas

As quatro sequéncias de ensino utilizadas para a coleta de dados nas turmas sorteadas
foram escolhidas a partir do planejamento pedagdgico das docentes, que deram andamento
ao Plano de Curso ja elaborado na época das reunifes de planejamento anual no inicio de
2009. Nestas sequéncias foram contempladas tematicas proximas a formacdo inicial das
professoras e, também, das pesquisadoras, além de tematicas ndo préximas, de modo que
tivéssemos meios para analisar a implantacdo da Proposta Curricular de Ciéncias através

das préaticas docentes dos sujeitos pesquisados neste contexto de formacao.

O planejamento das sequéncias foi bem diferenciado entre as duas docentes: a professora
Ana Luiza mostrou-se mais detalhista apontando, em muitos planos de aula, as habilidades
a serem alcancadas em cada tépico de conteddo; ja a professora Marta, mais concisa com
um planejamento anual ja elaborado, apenas fazendo pequenos ajustes e alteracdes no dia a
dia de sala de aula. No entanto, ambas mostraram-se preocupadas em alcancar os objetivos
pedagogicos propostos e vencer 0s contetdos programaticos conforme o Plano de Curso

idealizado entre os pares nas respectivas Escolas.

Destacamos, porém, que 0s sujeitos pesquisados sdo professores que elaboram Planos de
Aula sistematicamente, buscam diversificar suas estratégias de ensino e ampliam os
contetdos estudados analisando as ideias de outros autores, com a utilizacdo de livros
complementares, além do didatico ja utilizado normalmente. Todas essas acGes foram
observadas nestes trés meses de acompanhamento das docentes e ndo apenas no

planejamento das sequéncias de ensino utilizadas na coleta dos dados.

Antes de se iniciar cada uma das quatro sequéncias observadas, o planejamento ja estava

elaborado pelas docentes em questdo. Neste contexto, consideramos que o planejamento é
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um meio para facilitar e viabilizar a democratizagdo do ensino, necessitando ser revisto,
reconsiderado e redirecionado, conforme sugere Fusari (1998). Nao é dificil nos
depararmos na préatica atual, com profissionais da educacdo que véem o planejamento
como uma atividade meramente burocratica, em que o professor preenche um formulario
padronizado e o entrega a seus supervisores, considerando esta ‘entrega’ como tarefa

cumprida e muitas vezes ndo retomam este planejamento no decorrer do ano letivo.

As duas docentes que lidamos neste estudo ndo comungam desta mesma concepcao,
aspecto observado nas transcri¢fes de suas falas durante as entrevistas, onde a professora
Marta afirma que o planejamento “serve como uma orientagdo. Ndo é que ndo pode ser
mudado, mas serve ‘pra’ me direcionar’, o que ¢ muito proximo das palavras de Ana Luiza
quando diz que “sem planejamento eu ndo consigo visualizar uma aula. Ndo consigo dar uma aula

sem ter pensado nela antes”.

Segundo Saviani (1987), o planejamento deve ser concebido, assumido e vivenciado no
cotidiano da prética social docente, como um processo de reflexdo:

“a palavra reflexdo vem do verbo latino ‘reflectire’ que significa ‘voltar atras’. E,
pois um (re)pensar, ou seja, um pensamento em segundo grau (...) Refletir é o ato
de retomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar numa busca
constante de significado. E examinar detidamente, prestar ateng&o, analisar com
cuidado. E ¢ isto o filosofar” (SAVIANI, 1998, p.23).

Ainda conforme Saviani, ndo € qualquer tipo de reflexdo que se pretende, mas sim algo
articulado, critico e rigoroso. Ou seja, o planejamento €, acima de tudo, uma atitude critica
do educador diante de seu trabalho docente, o que nos parece ser bem proximo da

concepcao das docentes para esta modalidade.

O preparo das aulas € uma das atividades mais importantes do trabalho do educador. Nada
substitui a tarefa de preparagdo de uma aula em si, pois “cada aula & um encontro
curricular, no qual, né6 a né, vai-se tecendo a rede do curriculo proposto para

determinada faixa etaria, modalidade ou grau de ensino” (FUSARI, 1998, p.47).

E importante dizer, entretanto, que um professor de profissdo bem preparado supera as

limitacOes de qualquer plano de aula, mas a reciproca nem sempre é verdadeira, ja que um
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bom plano de aulas, ndo transforma a realidade da sala de aula, pois existe aqui a relagdo
de competéncia e de comprometimento do docente, muitas vezes aperfeigcoada por meio da
formac&o continuada. E desta forma que encaramos o planejamento e o desenrolar das

sequéncias de ensino utilizadas neste estudo.

3.4 A observacao direta das aulas das professoras pesquisadas

O tipo de observagdo que utilizamos é considerado como ndo-estruturado, na qual o
observador ndo procura um comportamento especifico, mas apenas observa e registra as
diferentes ocorréncias (VIANNA, 2003, p.18). Destacamos, entretanto, que a observacéo é
um processo empirico por intermédio do qual usamos a totalidade dos nossos sentidos para
reconhecer e registrar eventos fatuais (GRAZIANO & RAULIN, 2000).

De acordo com a obra classica de Borg (1967), as técnicas de observacdo em pesquisa sao,
praticamente, as Unicas abordagens disponiveis para o0 estudo de comportamentos
complexos como a interacdo professor-aluno e, também, as relacbes entre os saberes
articulados pelos docentes no interior de uma sala de aula, aspectos que reforcam a nossa

escolha por este instrumento de coleta de dados.

As notas de campo foram registradas preservando a sequéncia em que as interagdes
ocorreram. As praticas pedagdgicas e estratégias de ensino dos individuos estudados ndo
foram vistas isoladamente, mas em interagdo com o contexto ao qual pertencem, definindo
desta forma o papel da pesquisadora enquanto observador. Flick (1999) ja descrevia que o
observador necessita encontrar um campo especifico de interesse, além de observar o fluxo
de eventos sem influenciar demasiadamente nos mesmos, e sem se tornar cimplice dos
fatos observados ou promover distorcBes nos eventos. Aspectos estes que buscamos

respeitar.

Esta observacéo direta das aulas foi concomitante e acompanhei a rotina de duas Escolas
com realidades distintas e professores de profissdo com praticas pedagdgicas também
distintas, mas ao mesmo tempo préximas quando consideramos a amplitude de objetivos

que esses professores pretendem atingir no interior das salas de aula.
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Apo6s o término das quatro sequéncias observadas, 0s registros do caderno de campo
durante a coleta de dados aliado a transcricdo das falas das professoras em algumas
passagens significativas e relacionadas as suas acGes pedagdgicas, deram origem ao
material de analise deste estudo. As aulas foram descritas respeitando os acontecimentos
em sala: a interagdo das professoras com o0s alunos, os caminhos metodoldgicos das

docentes e as anotacdes (e impressdes) da pesquisadora no caderno de campo.

Ao final da descricdo das aulas de cada uma das sequéncias tinhamos em m&os um grande
volume de dados o que demandou reorganizagéo e categorizagdo dos mesmos, pois nao era
possivel analisar as praticas docentes por meio dos ‘dados brutos’ e, dificilmente,
conseguiriamos articular tais praticas as premissas da Proposta Curricular de Ciéncias e a

articulacdo dos saberes docentes no interior das salas de aula.

Finalmente, com a tabulacdo e organizacdo destes dados foi possivel construirmos
categorias de andlise sobre estas praticas docentes e estratégias de ensino utilizadas pelos
docentes, articuladas as premissas da Proposta Curricular de Ciéncias e as bases tedricas de
Tardif (2010) sobre os saberes docentes, que serdo apresentadas no proximo capitulo.
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CAPITULO 4

ANALISE E CATEGORIZACAO DOS DADOS

"Hd momentos na vida em que a questdo de saber

se alguém pode pensar de um modo diferente de como pensa
e sentir de um modo diferente de como sente

¢ indispensdvel para continuar observando e refletindo."
Michel Foucault

Neste capitulo, apresentamos e discutimos as sequéncias de ensino desenvolvidas pelas
professoras Ana Luiza e Marta para algumas aulas de Ciéncias.

Os aspectos considerados no acompanhamento dessas sequéncias de ensino foram o
planejamento e a execucdo de cada uma delas a partir das praticas pedagdgicas e
estratégias de ensino utilizadas pelas docentes no decorrer de suas aulas. A articulacdo
dessas estratégias com as diretrizes apresentadas na Proposta Curricular de Ciéncias e a
mobilizacdo dos mais diversos saberes no interior das salas de aula por essas docentes,

também foram apreciados.

Conforme ja descrito na metodologia, foram observadas quatro sequéncias de ensino e
cada uma destas encontra-se descrita aqui, com apontamentos e transcri¢cdes das falas das
docentes e de alguns alunos, que validam as escolhas feitas na analise e categorizacdo dos
dados, visto que sdo aspectos que refletem a nossa interpretacdo frente aos dados

coletados.

Desta forma, apresentamos separadamente as atuacBes dos sujeitos de pesquisa
identificando as a¢Oes de cada uma das professoras participantes deste estudo, assim como
as praticas pedagogicas e as estratégias de ensino utilizadas em sala de aula e algumas
caracteristicas gerais, para depois apresentarmos as proximidades encontradas nestas duas

comunidades escolares pesquisadas.
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4.1 A professora Ana Luiza

Concluiu seu curso de graduacéo no inicio dos anos de 2000 e atua na Escola Terra ha sete
anos, ministrando aulas de Ciéncias e Biologia. Tem 30 anos de idade, casada, pos-
graduada e participante do Projeto Escolas-Referéncia desde seu inicio em 2004.
Participou, também, de diversas capacitacdes promovidas pela SEE/MG, além das
discuss@es iniciais para a proposicdo do Curriculo Basico Comum de Ciéncias e de

Biologia.

Esta docente foi acompanhada por aproximadamente trés meses, considerando aqui o
tempo utilizado para a ambientacdo da pesquisadora em suas salas de aula. E uma
professora participativa nos movimentos escolares, na elaboragdo de projetos
interdisciplinares, que € uma cultura desta Escola ha aproximadamente seis anos, na busca
por atividades diversificadas e, ainda, tem uma boa relacdo com 0s seus pares. Esses
aspectos foram relatados na entrevista feita com a professora, que transcrevemos no trecho
a sequir: [“Eu gosto de variar... tem coisa que eu vejo na TV e ai vem uma ideia ‘pra’ um projeto.
Mas o bom daqui da escola é que tem gente que ajuda a gente a trabalhar. Se a ideia é boa, 0 povo
compra mesmo... Mas eles também criticam, déo palpite, todo mundo d ideia. E um trabalho de
equipe. E ndo s6 do povo de ciéncias... E geral.”] e, também observado pela pesquisadora

durante o periodo de acompanhamento da docente na Escola.

Durante esses meses sempre acompanhamos o planejamento das aulas de Ana Luiza, e
especificamente nas tardes dos dias 19 e 20 de marco de 2009, em seus horarios vagos,
chamada por ela de ‘janela que salva’, pelo fato de ter um intervalo de tempo vago entre
uma aula e outra, que é aproveitado por ela para fazer os seus planejamentos, diminuindo o
seu trabalho em casa, acompanhamos o planejamento da primeira sequéncia de ensino
usada na coleta dos dados (Anexo 10). Nesta ocasido foram planejadas aulas para duas

semanas de estudo conforme a temética definida pela professora.

De acordo com seus relatos, Ana Luiza, geralmente, optava por um planejamento semanal
e nunca manifestou qualquer demonstracdo de incobmodo com a nossa presenca nestes

momentos. Os contelidos programaticos para a sequéncia em questdo foram planejados
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para seis horas aula e ao final da primeira semana estudada a professora revisou 0s pontos
vencidos e 0s ndo vencidos, acdo observada também nas demais sequéncias consideradas,
com a finalidade de reorganizar o seu planejamento. Para sua maior organizacao, segundo
seus proprios relatos, ela utiliza um caderno de plano de aulas, onde descreve os objetivos
a serem alcancados em cada tdpico de contetdo, bem como as habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos, além de apontar a previsdo do nimero de aulas e as formas de

avaliacdo que pretende utilizar durante estas aulas.

A docente, inclusive, nos mostrou dois cadernos de planejamento um do ano de 2008 e
outro do ano de 2009, de forma que percebemos que a elaboracdo dos planos de aula é uma
pratica de Ana Luiza e ndo simplesmente uma declaracdo. Ao folhear ambos os cadernos
observamos que as descri¢cdes se mantem mais ou menos constantes, mas durante o periodo
de coleta de dados, a professora ndo utilizou o caderno de 2008 para reproduzir as
estratégias ja usadas naquele ano.

Ainda sobre o planejamento, Ana Luiza fez o seguinte comentario: “Eu gosto de escrever
tudo. Até onde o menino parou de ler... Fica muito mais facil ‘pra’ preencher diario, ‘pra’ ver se t6’
vencendo os contetidos. Me sinto mais tranqliila assim. E agora com o CBC fica facil identificar as
habilidades {(...) é s6 olhar no quadro (referindo-se ao quadro do CBC de Ciéncias). Ai eu copio
aquela que eu acho que &’ relacionada, mas nem todo contetido eu fago isso. Vou mais pela
necessidade mesmo. Se eu acho que é um tema importante eu exploro mais até vou no CBC, mas
se é um desses capitulos que ndo dizem muita coisa eu SO leio com 0s meninos mesmo e passo pra

frente.”

4.1.1 A primeira sequéncia observada

A primeira sequéncia de ensino observada desta professora foi no 9° ano Beta, num total de
seis aulas e que esta descrita no quadro a seguir (Quadro 3). Articulados aos contetdos
programaticos planejados, apontamos os topicos do CBC contemplados nessa sequéncia,
apesar de nao ser um aspecto explicitado no planejamento de Ana Luiza para esta
sequéncia, mas que entendemos como importante para relacionarmos a sequéncia em

analise a Proposta Curricular de Ciéncias.
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Quadro 3: Primeira sequéncia de ensino da professora Ana Luiza

Sequéncias Conteudo Programatico Topicos contemplados do
de ensino CBC

A Fisica e os modelos para o universo:
| e A historia das ideias sobre o Universo | N°23 — A Terra no espago
e A forga gravitacional N°24 — Forca e Inércia

e Além do sistema solar

A coleta de dados dessa sequéncia ocorreu entre os dias 23 de marco e 02 de abril de 2009,
com o acompanhamento de seis horas aula sobre “A fisica e os modelos para o
Universo”, dividida em trés capitulos, de acordo com o livro didatico®: ‘A histéria das

ideias sobre o Universo’; ‘A forca gravitacional’; ‘Além do Sistema Solar’.

A variacdo das praticas da docente foi muito restrita, provavelmente por ser uma tematica
que n&o lhe permitia maior diversidade de atividades, sendo a leitura e discusséo dos textos
didaticos o aspecto mais marcante. Ainda assim, a professora buscava articular o assunto
estudado com os conhecimentos prévios dos estudantes e isso se exemplifica no primeiro
questionamento que faz aos seus alunos proposto pelo livro didatico: “Vocé sabe que a Terra

gira no espaco. Que elementos do seu cotidiano demonstram que essa idéia é verdadeira?” (p.8).

Outro exemplo é quando pede que os alunos manifestem suas ideias ao questiona-los sobre
a forca da gravidade, questionamento este também proposto pelo livro didatico (p.17),
numa situagdo que transcrevemos:

“Numa propaganda veiculada na televisdo um jovem deixa cair um biscoito do alto de uma torre e,
em sequida, pula da torre e ainda consegue pegar o biscoito. Vocés acham esta situagéo

possivel?”

& Andrade et al. Ciéncia e Vida. 82 série. Belo Horizonte: Dimensdo, 2007.
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A professora Ana Luiza utiliza as respostas dos alunos como mecanismo para inserir e
construir um novo contetdo. Num primeiro momento ndo diz claramente se as respostas
sdo certas ou ndo, mas ao desenrolar das aulas esse aspecto vai ficando mais claro e ela faz

links relembrando os alunos das respostas dadas nas diversas situacdes.

A contextualizacdo e a recursividade sao aspectos fortemente considerados pela professora,
que se preocupa em interligar as aulas, retomando os conteudos ja estudados nas aulas
anteriores, antes de prosseguir com o conteudo programado. A leitura e a discussao dos
textos didaticos foram as estratégias de ensino mais utilizadas por Ana Luiza nesta
sequéncia de ensino. A professora usa a leitura como recurso a favor da aprendizagem de
seus alunos, pois cobra uma postura de voz e tenta orienta-los para que respeitem a

pontuacdo e compreendam o que esta sendo lido.

Durante o periodo de observagdo desta sequéncia a professora ndo fez avaliacbes formais,
apenas a resolucédo e correcdo dos exercicios propostos pelo livro didatico (p.16; 28; 35),

considerando esta situacdo como modalidade avaliativa.

A relacdo com o CBC foi subjetiva, tanto que em nenhum momento a professora descreveu
ou relatou as habilidades sugeridas pelo CBC em seu planejamento nesta sequéncia
observada. No entanto, ao compararmos as habilidades basicas descritas na Proposta de
Ciéncias verificamos que algumas delas foram alcancadas, mesmo que involuntariamente,
se assim podemos dizer. Os topicos obrigatorios de numeros 23 e 24 do CBC foram
contemplados nesta sequéncia de ensino e as habilidades relacionadas a compreensdo de
que vivemos na superficie de um planeta esférico e que se situa no espaco (habilidade
basica 23.0); a forca da gravidade como causa da queda dos corpos em direcdo ao centro
da Terra (23.1); a forca como acdo externa capaz de modificar o estado de repouso ou
movimento dos corpos (24.1), foram alcancadas’.

Nestas seis horas aula de observacdo direta enumeramos as praticas pedagogicas e

estratégias de ensino mais utilizadas por esta docente:

% A descricéo das habilidades basicas para cada topico do CBC pode ser consultada na Proposta Curricular de
Ciéncias, conforme o Anexo 3.
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v" Leitura e discussdo dos textos didaticos.
v" Questionamentos prévios sobre os contetidos estudados.

v Resolucéo de exercicios do livro didatico.

4.1.2 A segunda sequéncia observada

A segunda sequéncia de ensino observada também foi no 9° ano Beta, com um total de
catorze aulas, que foi planejada nos dias 02 e 03 de abril daquele ano de 2009. A
professora optou por fazer um planejamento geral, independente das horas-aula semanais
(Anexo 11), visto que a temética era mais abrangente, conforme o Quadro 4.

Quadro 4: Segunda sequéncia de ensino da professora Ana Luiza

Sequéncias Conteudo Programatico Topicos contemplados do CBC

de ensino

Eletricidade e Magnetismo: N°26 — O comportamento elétrico da matéria
I e A celetricidade estatica | N°27 — Introducéo ao conceito de atomo
e Circuitos elétricos Tema complementar IX — Eletricidade em

Nnossas casas

Este planejamento nos permitiu acompanhéa-la durante cinco semanas, entre os dias 06 de
abril e 07 de maio, na tematica: “Eletricidade e magnetismo”, separada em trés capitulos:
‘A eletricidade estatica’; ‘Circuitos elétricos’; ‘Magnetismo’, conforme o livro didatico
utilizado. Nesta sequéncia a professora ja teve um cuidado maior em consultar o CBC de
Ciéncias e verificar quais habilidades deveriam ser alcancadas em cada um dos temas a
serem estudados, sinalizando tais habilidades em seu planejamento. E possivel dizer,
entretanto, que o livro didatico é utilizado como fator determinante na tentativa de adequé-
lo ao CBC, ou seja, é o livro didatico que determina a escolha das tematicas a serem
estudadas e ndo o caminho inverso, partindo das orientagdes da Proposta Curricular de

Ciéncias para a adequacao do livro utilizado.
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Os textos do livro didatico relacionados a esta sequéncia de ensino reforcavam a
importancia do conhecimento cientifico, na tentativa de superar os mitos e crencas
populares, além de tentar relacionar o conteldo didatico com a Histdria, desde a
Antiguidade com os filésofos gregos, passando pelas cidades ndo iluminadas até chegar a
contemporaneidade, visto que é dificil, hoje, pensar nossas vidas desvinculadas da
eletricidade.

Ana Luiza esgota todos os recursos do livro didatico nesta sequéncia e complementa com
discussbes e atividades de livros complementares. O que identificamos ser mais uma

estratégia de ensino desta professora.

Mais uma vez a docente iniciou o conteudo questionando os alunos:

“0 que é eletricidade?”;

“Sabe dizer algum fenémeno que envolva a eletricidade?”’;

“Acha importante a eletricidade em nossas vidas?”,

“Consegue imaginar o seu dia sem a energia elétrica?”.

Estes foram alguns dos questionamentos feitos por Ana Luiza na 12 aula desta sequéncia de
ensino, que ndo estavam propostos no livro didatico, o que nos sugere que seja uma pratica
da professora e ndo simplesmente uma orientacdo do livro didatico. Esse fato foi observado

em outras aulas acompanhadas, além desta sequéncia especifica.

A professora promove uma boa interacdo com a turma de alunos que tem o habito de ler os
textos didaticos do livro. Destacamos mais uma vez que é uma dinamica interessante e que
envolve os alunos, pois a leitura segue aluno a aluno, fila a fila em cada uma de suas
turmas. A cada trecho lido, uma média de 2 a 4 paragrafos por aluno, a professora
interrompe faz alguns comentarios, tanto do contetdo lido e discutido:

“Vejam s que alguns desses fenémenos hoje a gente sabe que o’ ligados a eletricidades, mas
na Antiguidade eram atribuimos aos deuses, @ magia.”’(Ao se referir aos relampagos e a
eletrizagdo dos corpos);

“Q ferro, 0 aluminio e o cobre, por exemplo, sdo bons condutores. Isso quer dizer que eles sofrem

eletrizagdo por contato mais facilmente.” (Ao se referir aos metais cujos elétrons se espalham,

74



nédo se concentrando no ponto de contato e dessa forma a eletrizagdo por contato torna-se
mais facil).

Assim como da leitura dos alunos:

“Vocé precisa ler com mais calma, André.” (O aluno leu com muita rapidez um trecho do
livro, apesar de ter lido corretamente);

“Leia a ultima frase de novo Aninha. Eu nem entendi o que vocé leu.” (A aluna desconsiderou a

pontuacdo da Ultima frase lida, prejudicando sua compreensao).

A boa interacdo com a turma também se reflete nas relacdes pessoais da professora com os
alunos e conforme as declaracdes de Ana Luiza, este fato faz com que ela diversifique suas
préticas, ja que os alunos solicitam atividades variadas e a auxiliam na realizagdo das
mesmas: “Os meninos pedem atividades diferentes, ai a gente combina antes (...) fica mais facil de

controlar a turma e da ‘pra’ trazer mais coisas ‘pra’ aula”.

Mais uma vez é notada a sua preocupacao em articular os contetidos com as situacdes do
cotidiano dos alunos. Ana Luiza ndo inicia uma aula sem retomar os aspectos estudados na
aula anterior e isso acaba se constituindo em mais uma estratégia de ensino utilizada pela

professora.

Observamos nesta segunda sequéncia que Ana Luiza utilizou um leque maior de
estratégias conforme apontamos nas descri¢Bes e transcricdes de alguns eventos, que nos
auxiliam a identificar tais praticas pedagogicas. A elaboracdo de esquemas explicativos
pela professora, em muitos momentos, auxiliou os alunos a apresentarem uma maior
compreensdo do conteudo estudado. Isso foi observado quando a professora esquematizou
no quadro negro os 3 tipos de eletrizacdo estudados na terceira aula desta sequéncia:

» Eletrizagdo por atrito;

» Eletrizagdo por contato;

» Eletrizacdo por inducéo.
De modo que os alunos aléem de compararem os tipos de eletrizacdo estudados, podiam

visualizar a principal diferenca entre eles.
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Outra passagem que mostra a utilizacdo de esquemas explicativos por Ana Luiza foi numa
das aulas finais desta sequéncia ao estudar sobre circuitos elétricos e a fungdo dos
interruptores em abrir e fechar um circuito. Ela usou para isso dois desenhos feitos no
quadro com uma fonte de energia (pilha), uma lampada e um interruptor (chave liga-
desliga), de modo a demonstrar que com o circuito aberto a lampada n&o acendia e com o
circuito fechado o contrario acontecia. O esquema da professora favorecia este
entendimento ao utilizar giz de cores variadas dando a nitida impressdo de que a lampada
estivesse acesa. Nas palavras da docente: “Eu gosto de esquematizar algumas coisas. Facilita a
compreenséo do aluno. Acho que ele vendo, ele assimila melhor. E isso eu aprendi numa atividade

do Imerséo (...) antes eu néo fazia esse tipo de esquema explicativo.”

O livro didatico, mais uma vez, foi bem explorado tanto em seus textos didaticos como na
resolucéo das atividades propostas por ele. No entanto, a professora utilizou outros dois
livros complementares nesta turma, onde os alunos trabalharam em pequenos grupos de
estudo na leitura e resolucdo de outras atividades propostas, mas relacionadas a esta mesma

tematica.

Duas préticas demonstrativas foram feitas por Ana Luiza:

1) A pratica ‘Atrito que eletriza’ que utilizou cano de PVC, 1a, papel de seda, isopor e

régua de plastico.

Ana Luiza realizou a pratica em sala e pediu que os alunos registrassem o
comportamento de cada um dos materiais ao serem aproximados dos pedacos de
papel de seda, antes e depois de esfrega-los a Ia.

2) A pratica ‘Atraindo a 4gua’ que utilizou uma régua e um filete de agua.

Nesta prética a professora utilizou uma area externa da Escola, o patio préximo da
cantina e dividiu a turma em duas metades. A professora levou a primeira metade
da turma para fazer a pratica no patio e pediu que eu ficasse em sala com a outra
parte da turma. Em menos de cinco minutos ela retornou com os alunos e eu fiquei
em sala, novamente, com os alunos que ja haviam feito a atividade. Pedi a um
aluno que me contasse o que havia acontecido fora da sala e ele relatou da seguinte

forma:

76



“Foi uma atividade ‘pra’ mostrar o que a professora ‘tava’ dizendo. (...) A professora abriu a
torneira ‘pra’ sair agua bem fininha e foi encostando a régua. Ai ndo aconteceu nada.
Depois ela deu um esfregdo com a la na régua e encostou na agua. Ela ndo molhou a
régua, sO aproximou, mas ‘pra’ onde ela virava a régua, a agua mexia. (...) Eu achei
bacana. Ai ela disse pra gente fazer em casa de novo. Que nem precisa de I4. Pode
esfregar a régua no cabelo seco e limpo.”

A escolha do aluno para que descrevesse o evento fora da sala de aula foi aleatdria,
mas foi uma escolha feliz pela riqueza de detalhes com que o mesmo relatou a
atividade realizada. O restante da turma retornou e a professora pediu que
respondessem 0s questionamentos dessa atividade propostos no livro didatico
(p.46). Aproveitei a oportunidade para perguntar a uma aluna da segunda turma a
fazer a prética sobre o que tinha acontecido no patio e ela descreveu de forma muito

semelhante ao que o outro aluno ja havia contado.

Outras duas atividades experimentais foram realizadas, dessa vez, pelos alunos o que

também favoreceu a aprendizagem dos mesmos e uma maior exploragdo de outras areas da

Escola. Estas duas atividades estavam sugeridas no livro didatico e as descrevemos a

sequir:

1)

2)

‘Construindo um eletroscopio’ (p.47): que auxiliou na compreensdo do conceito de

eletrizacdo por indugdo, tipo de eletrizagdo que os alunos apresentaram maior
dificuldade. A montagem do eletroscédpio seguiu a descricdo do livro didatico e a
pedido de Ana Luiza, auxiliei os aluno no contexto de organizacdo da sala, mas em

nenhum momento interferi na execucao efetiva da pratica.

‘Circuito elétrico’ (p.57): para ilustrar o esquema explicativo da lampada feito pela
professora no quadro negro. Ao utilizar materiais condutores e isolantes no circuito,
0 comportamento da lampada era variavel. Ana Luiza aproveitou a situacédo e fez
uma analogia entre um circuito simples com as instalac@es elétricas de uma casa, de
modo que os alunos compreendessem que essas instalacbes formam um grande e

complexo circuito elétrico.

Finalmente, nesta sequéncia de ensino houve a apresentacdo de trabalhos por equipes de

alunos que pesquisaram sobre a empresa fornecedora de energia elétrica no municipio de
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Pirapora: sua localizagéo, capacidade de geracdo de energia, distribuigéo, tipo de empresa,
atendimento aos consumidores, horario de verdo, descargas elétricas na regido, situagdes
que deixam as pessoas expostas a riscos de choques elétricos e outras informacdes que
julgassem relevantes. Foram sete grupos formados no 9° ano Beta e cada um deles montou

um painel e/ou cartazes que foram apresentados em sala e expostos no mural da Escola.

Os topicos obrigatorios de numero 26 e 27 foram bastante explorados nesta sequéncia e
algumas habilidades basicas sugeridas pelo CBC foram alcangadas. Dentre elas citamos:
26.0 — Interpretar carga elétrica como propriedade essencial de particulas que
compdem a matéria (elétrons e prétons);
26.1 — Interpretar fenbmenos eletrostaticos simples como resultado de transferéncia
de elétrons entre materiais.
27.3 — Explicar as diferencas entre condutores e isolantes elétricos como resultado
da mobilidade de cargas elétricas nos condutores.

Também foi contemplado nesta sequéncia o tema complementar 1X em suas quatro
habilidades descritas pelo CBC, mas apenas as duas primeiras habilidades citadas estavam
descritas no planejamento de Ana Luiza:
Reconhecer circuitos elétricos simples, identificando o que é necessario para que a
corrente elétrica se estabeleca num circuito.
Compreender as instalacdes elétricas de nossas casas como um grande circuito
identificando os principais dispositivos elétricos utilizados.
Reconhecer o significado da poténcia de aparelhos elétricos em situacdes praticas
envolvendo avaliacdo de consumo de energia elétrica.
Reconhecer o risco de choques elétricos no corpo humano, identificando materiais

condutores e isolantes, e a forma de utilizar esses materiais com seguranca.

Resumidamente, podemos dizer que as estratégias de ensino mais utilizadas por Ana Luiza
nesta sequéncia de ensino foram:

v Apresentacdo de trabalho.

v Atividades experimentais.

v’ Atividades praticas demonstrativas.
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Elaboragédo de esquemas explicativos.
Exploracédo de outras areas da escola, além da sala de aula.
Exploracdo do livro didatico.

Trabalho e atividades em grupo.

NS NEE N NN

Uso de livros complementares.

No contexto desta sequéncia, observamos que a docente mobilizou diversos saberes ao
escolher estas estratégias de ensino: saberes provenientes da sua formacao profissional,
especialmente pelo relato feito por Ana Luiza de utilizar nestas aulas, praticas docentes
propostas nas capacitagdes para a area de Ciéncias das quais ela participou, como por
exemplo, a esquematizacdo de modelos explicativos e a realizacdo de atividades em
pequenos grupos de trabalho, que ndo eram comuns em suas aulas; assim como 0s saberes
provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho, aqueles articulados
nos programas escolares, que sugerem a diversificacdo das estratégias de ensino de modo a
assistir os alunos de maneiras variadas. Esta ultima categorizacdo de saberes dos
professores proposta por Tardif (2010) é reforcada quando a docente enfoca as habilidades

descritas no CBC de Ciéncias.

Isto exigiu desta professora a capacidade de dominar, integrar e articular tais saberes

enguanto condicao para sua pratica pedagdgica.

4.1.3 A terceira sequéncia observada

Foram observadas vinte aulas na terceira e ultima sequéncia de ensino desta professora, no
7° ano Alfa conforme o Quadro 5, concomitante a observacdo das outras duas sequéncias
de ensino ja descritas. O planejamento ocorreu no dia 20 de marco e acompanhamos a
professora por mais de seis semanas de observagédo direta das aulas, entre os dias 23 de
mar¢o ¢ 15 de maio (Anexo 12). A tematica desta sequéncia foi “Seres vivos e suas
interacBes”, dividida em quatro capitulos de acordo com o livro didatico™;
‘Caracteristicas dos seres vivos’; ‘A organizacao dos seres vivos’; ‘RelacOes entre os seres

vivos’; ‘Biomas brasileiros’. Neste planejamento a professora apontou claramente as

1 Andrade et al. Ciéncia e Vida. 62 série. Belo Horizonte: Dimensdo, 2007.
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habilidades descritas no CBC e que deveriam ser atingidas em cada topico de contetdo.
Foi o planejamento com maior riqueza de detalhes feito por Ana Luiza e que apresentou

maior diversidade de estratégias de ensino e praticas pedagdgicas.

Quadro 5: Terceira sequéncia de ensino da professora Ana Luiza

Sequéncias Conteudo Programético Topicos contemplados
de ensino do CBC
Seres vivos e suas interagoes: N°01 — A vida nos ecossistemas

e Caracteristicas dos seres vivos | brasileiros
Il e A organizacio dos seres vivos | N°02 — Critérios de classificacdo de

e Relacdes entre os seres vivos seres vivos

e Biomas brasileiros

Percebemos claramente a utilizagdo do CBC de Ciéncias nesta sequéncia de ensino,
inclusive com copias fidedignas no seu plano de aula das habilidades bésicas para os
topicos obrigatorios de numero 1 e 2 da Proposta, conforme é possivel verificar no

planejamento desta professora (Anexo 12).

A professora Ana Luiza manteve um padrdo de praticas e estratégias de ensino
consonantes com as ja usadas nas outras duas sequéncias descritas, mas é notavel que sua
dindmica em sala de aula era muito mais leve, pois era nitido que a professora estava mais
a vontade no desenvolver da sequéncia de ensino quando em comparagdo com as tematicas
anteriores. Acreditamos que este aspecto foi notado provavelmente por ser um tema
préximo a sua formacdo académica, o que lhe deu naturalidade e porque ndo dizermos

seguranca, na diversificacdo das atividades.

Novamente foram observadas a¢des voltadas para os conhecimentos prévios dos alunos e o
seu envolvimento com a turma que demonstra ter um carinho reciproco pela professora.
Alguns alunos, inclusive, a tratam por ‘tia’, mas ndo vamos entrar na particularidade desta
dimensdo, sendo apenas um registro a ser considerado no sentido dos alunos terem afei¢ao

e respeito pela professora.
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Os questionamentos a priori na tentativa de identificar as idéias prévias dos alunos foram
mantidos, tanto os propostos pelo livro didatico [“Que caracteristicas vocé usaria para
distinguir um ser vivo de um ser ndo-vivo?” (p.8); “Com quais seres vivos vocé encontrou no dia
de hoje?” (p.29)], como elaborados pela propria professora [“Me digam em que um pé de
manga desse ai da vizinha (aponta para a janela da sala de onde é possivel ver uma imensa
mangueira), tem de comum com um gato.”; “Vocés sabem que o Brasil € um pais com grandes
dimensbées. O solo e o clima s&o diferentes nas diversas regiées do pais. E as plantas? Sera que a
vegetacdo é sempre a mesma?” (questionamento feito aos alunos ao iniciar o capitulo sobre

os Biomas Brasileiros)].

Apesar de serem alunos um pouco mais jovens, a interacdo da professora com 0s mesmos €
muito tranqlila e prazerosa. Os alunos sao agitados, questionadores e o clima em sala de

aula é bastante agradavel.

Na nona aula desta sequéncia, ao falar que a ‘movimentacdo’ ndo podia ser considerada
como uma caracteristica de distincdo entre um ser vivo e um ser ndo vivo, um episédio
ocorrido em sala foi interessante e o transcrevemos a seguir:

Aluno 1: “Tia, os bichinhos de nuvem que forma no céu séo seres vivos?”

Prof* Ana Luiza: “Ndo Julia. As nuvens sdo formadas por gotinhas de agua... Lembra que
estudamos isso ano passado? Quando falamos do ciclo da agua? (...) Somos nés que imaginamos
as figuras, a imagem dos animais nas nuvens... E verdade que algumas vezes sdo muito parecidos,
mas néo S&o seres vivos n&o.”

Aluno 2: “Pensei que fosse... Porque vocé (se referindo a professora) falou que os seres vivos
se movimentam...”

Aluno 1: “E mesmo tial As nuvens mexem...”

Prof.2 Ana Luiza: E as arvores? Elas estao fixas no solo. S6 por isso elas ndo sdo seres vivos?”

Nesta passagem observamos claramente a articulacdo da professora na desconstrucdo de
uma situacdo compreendida por alguns alunos de forma equivocada, ao identificarem que
‘movimento’ seria uma caracteristica de distin¢cdo entre seres vivos € seres nao vivos. Esta

situacdo nos leva a refletir sobre o papel do professor como sujeito do conhecimento,
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detentor de saberes especificos ao seu fazer pedagdgico, conforme define Tardif (2010), de

forma a interferir e auxiliar os alunos na construgdo dos conceitos estudados.

Sua preocupacao em articular os conteudos estudados com a vivéncia dos alunos é notavel.
Um evento chama a atencdo quando a professora fala sobre as respostas adaptativas ao
ambiente e héabitos dos seres vivos, onde dois alunos comentam a passagem com 0S
seguintes comentarios:

Aluno A: “Oh ‘féssora’, porque tem bicho que so ataca de noite?”’

Aluno B: “Oxe, la em casa as ‘murigoca’ tdo’ atacando de dia e de noite!”

O que provoca risos na turma e tambeém na professora Ana Luiza que aproveita a situacédo e
descreve alguns exemplos de respostas adaptativas ao ambiente pelos seres vivos, como as
que transcrevemos:

“A coruja, por exemplo, é um animal de habito noturno e tem os olhos adaptados para enxergar
mesmo com pouca luz.”

“A dama-da-noite (referindo-se ao nome popular de uma flor comum na regido) como o nome

diz s6 abre depois do por do sol, durante os dias as flores ficam fechadas.”

Ainda nesta situacdo uma aluna fala da flor “onze-horas” e Ana Luiza descreve que o
nome popular da flor é pelo fato dela abrir suas pétalas préximo a este horario, o que

também caracteriza um mecanismo adaptativo da espécie.

Ana Luiza, desta forma, associa 0os comportamentos de adaptacdo dos seres vivos aos
ambientes em que esses seres habitam, alcancando assim a habilidade bésica 1.2 que
sugere associar as estruturas e comportamentos de adaptacdo dos seres vivos com 0S
ambientes que esses seres habitam. Outras duas habilidades foram contempladas nesta
sequéncia:

1.1 — Reconhecer a importancia da &gua, do alimento, da temperatura e da luz nos

ambientes; e,

1.3 — Reconhecer a adaptagdo como um conjunto de caracteristicas que aumentam

as chances de sobrevivéncia dos seres vivos.
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A dindmica da leitura mais uma vez aparece com destaque nesta sequéncia de ensino. Mas
além desta estratégia outras foram observadas conforme as descrigdes a seguir.
1. Uso de livros complementares — Ao falar dos critérios de classificacdo dos seres
Vivos:
Aluna I: “Planta e bicho sdo seres vivos ndo s&o professora?”
Prof* Ana Luiza: “Sdo sim! Os animais e as plantas sdo seres vivos, formados por
inumeras células.”
Aluna I: “Eles tinham que ser parecidos entéo...”
Nesta oportunidade a professora utilizou outros dois livros complementares de
forma que os alunos, divididos em pequenos grupos, identificassem semelhancas e

diferencas entre os seres vivos, em especial, entre as plantas e 0s animais.

2. Resolucdo de exercicios proposto pelo livro didatico e outros elaborados pela

docente.

3. Pesquisa bibliografica sobre dois assuntos distintos:
a) Sobre as partes principais de um microscopio éptico e suas respectivas
funcoes; e,
b) Sobre os biomas brasileiros (localizacdo, caracterizacdo da fauna e flora de
cada um deles).

4. Apresentacao de trabalhos — A turma do 7° ano Alfa foi dividida em seis grupos que
apresentaram os trabalhos ficando os cartazes sobre o microscépio expostos na

prépria sala e os painéis sobre os biomas brasileiros, expostos no mural da Escola.

5. Atividades em grupo.

6. Cruzadinhas e desafio — Estratégia muito utilizada por esta professora no decorrer

da sequéncia de ensino.

7. Atividade pratica demonstrativa — ‘Observacdo de células no microscopio Optico’.

A professora preparou as laminas com as células da mucosa da boca de alguns
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alunos, focalizou ao microscopio e pediu que cada aluno observasse a lamina
comecando na lente de menor aumento até a de maior aumento e que desenhasse a
visualizacdo. Foram trazidos 5 microscopios opticos para a sala de aula, mas apenas
3 estavam em bom funcionamento e os 28 alunos presentes nesta aula, se

revezaram na utilizacdo dos mesmos.

Outras habilidades basicas foram alcancadas ao final da sequéncia de ensino, nesta ordem
citada:
2.2 — ldeias gerais sobre os grandes reinos (em especial o Vegetal e o Animal);
2.3 — Reconhecer alguns padrdes adaptativos de grandes grupos de animais por
meio de exemplares, com énfase nas relacdes entre as estruturas adaptativas e suas
funcBes nos modos de vida do animal em seu ambiente;

2.0 — Compreender os modos adotados pela ciéncia para agrupar 0s seres Vivos.

A avaliacdo ocorreu das mais diversas maneiras, desde vistos nos cadernos, passando pela
resolucdo dos exercicios propostos, a participacdo nas aulas, a apresentacdo dos trabalhos e
no empenho nas atividades coletivas. O interessante € que a professora avalia também
aspectos qualitativos nos alunos, como o respeito pelos outros colegas na apresentacdo de
trabalhos, na interacdo com os pares e no cumprimento das atividades propostas.

Podemos enumerar como estratégias de ensino mais utilizadas por Ana Luiza nesta
sequéncia de ensino foram:
v" Apresentacdo de trabalhos.
Atividade demonstrativa.
Cruzadinhas.
Leitura e discussdo dos textos didaticos.
Resolucdo de exercicios.

Trabalhos e atividades em grupo.

NN N N N RN

Uso de livros complementares.

A mobilizacdo dos saberes dessa professora ndo foi distinta das outras sequéncias ja

observadas e descritas, porém muito mais facil de ser identificada. A ag¢do da docente foi

84



influenciada por saberes provenientes de diversas fontes, conforme categorizacéo de Tardif
(2010), ja descrita neste trabalho: saberes da formacao profissional, ao dividir a sala em
pequenos grupos de estudo, realizar atividades experimentais, sejam elas demonstrativas
ou ndo, e utilizar as cruzadinhas como estratégia de ensino; saberes disciplinares, ao
utilizar a realizacdo de exercicios propostos pelo livro didatico e outros de elaboragdo da
propria docente; saberes curriculares, ao pretender que os alunos compreendam o
conteddo estudado; saberes experienciais, surgidos no dia a dia da sala de aula, fazendo
com que ela utilize determinadas préaticas; além de saberes pessoais dessa professora e
aqueles advindos de sua formacdo escolar anterior a sua profissionalizacdo. Nesse
sentido, o saber docente esta na confluéncia dessas diversas fontes de saberes que foram

articulados por Ana Luiza no contexto de sua profissdo e de sua sala de aula.

4.2 A professora Marta

Tem 27 anos de idade, solteira, graduada em Ciéncias Bioldgicas e possui especializacdo
Latu Sensu na &rea ambiental. Tem experiéncia no ensino fundamental e no ensino médio,
ministrando aulas de Ciéncias e Biologia, respectivamente, e atua ha cinco anos na Escola
Agua, participando dos programas e projetos desdobrado do Escolas-Referéncia desde o
ano de 2005.

Esta professora optou por fazer um planejamento anual, com a descri¢do das 120 aulas
para 0 9° ano Gama, assim como para as demais turmas, no ano de 2009, conforme Anexo
13. Ela nos indagou se gostariamos de escolher um contetdo especifico a ser observado ou
se ela poderia dar prosseguimento ao seu planejamento. Apds esclarecermos que a
professora estava a vontade para agir naturalmente e que nao queriamos interferir em suas
tomadas de decisdo, a professora nos informou que daria continuidade ao seu

planejamento.
A tematica desta sequéncia foi “Hereditariedade e evolugdo dos seres vivos”, que de

acordo com o planejamento de Marta estava situada no segundo bloco de contetdos a

serem estudados ao longo do ano de 2009. Esta tematica estava dividida em quatro
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capitulos conforme o livro didatico™, mas s6 utilizamos dois deles: ‘A continuidade da
vida’ e ‘Aplicacdes da genética’ como dados para esta pesquisa. Os outros dois capitulos:
‘Evolucdo da Terra’ e ‘Evolucdo dos seres vivos’ descreviam o contexto da historia da
atmosfera terrestre, a Terra ao longo dos tempos, além de A origem da vida, A selegédo
natural e as Evidéncias da evolugdo. Apesar de em seu planejamento anual aparecerem
estes quatro capitulos como pertencentes a uma mesma unidade, na prética de sala de aula
Marta os separou, inclusive avaliando os dois primeiros capitulos que tratavam apenas da

Hereditariedade. Por isso, consideramos estes dois como sequéncia de ensino.

Iniciamos a observacao das aulas sobre o capitulo ‘Evolug¢do da Terra’, mas a docente
precisou ausentar-se da Escola para um tratamento de salde, devido a uma forte virose,
com suspeita de dengue, sendo este 0 motivo de termos acompanhado esta professora num

periodo de tempo menor.

Foram vinte horas aula observadas entre os dias 29 de marc¢o e 14 de maio, mas suficientes
para analisar a sua atuacdo em sala de aula. Esta tematica é bem proxima a formacéo
pedagogica da docente e das pesquisadoras. Posteriormente verificamos que este aspecto
nos proporcionou uma equivaléncia de tematicas, ficando duas teméaticas bem familiares a
formagéo das pesquisadoras e das docentes pesquisadas: Caracterizacdo dos seres vivos e
Hereditariedade; e duas tematicas ndo familiares a esta formacdo: A fisica e os modelos

para o universo e a Eletricidade e magnetismo.

A sequéncia de ensino da professora Marta, conforme o Quadro 6, foi observada por sete
semanas, concomitante a0 acompanhamento da outra docente participante desta pesquisa,
no 9° ano Gama da Escola Agua. Esta professora também é comprometida com seu
trabalho docente e busca alternativas para assistir individualmente seus alunos, como
grupos de estudo e monitorias, estratégia observada em algumas aulas. Apesar do fato de
seu planejamento ja estar pronto, a professora Marta teve o cuidado de nos apresentar o seu

plano de aula para os contetdos que seriam acompanhados em sua sala de aula.

1 0 livro didatico utilizado por Marta é o mesmo adotado por Ana Luiza: Andrade et al. Ciéncia e Vida. 82
série. Belo Horizonte: Dimens&o, 2007.
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Quadro 6: Sequéncia de ensino da professora Marta

Sequéncias Conteudo Programatico Topicos contemplados
de ensino do CBC
Hereditariedade e Evolugdo dos seres | N°28 — Caracteristicas herdadas
Vivos: e as influéncias do ambiente
v e A continuidade da vida Tema complementar VIII -
e AplicacGes da genética Biotecnologia em debate

Apesar de ser um planejamento geral para as 120 aulas previstas para o ano letivo, Marta
descreveu as habilidades a serem alcancadas nesta sequéncia relacionadas ao CBC
contemplando um tdépico de contetdo obrigatério, 0 de n°28, e um tema complementar, o
de n°VIILI.

Ao iniciar a sequéncia de ensino, Marta fez uma explanacdo dos assuntos que seriam
estudados e deu alguns minutos para que os alunos fizessem a leitura de uma parte do
primeiro capitulo a ser estudado. Enquanto os alunos liam (alguns deles, nem todos), a
professora foi montando um esquema explicativo no quadro negro sobre 0s cromossomos,

0 material genético e os tipos de divisao celular.

Desde o inicio da sequéncia percebemos que a professora utilizou preferencialmente esses
esquemas para facilitar a explicacdo dos conteidos em sala. Entretanto, Marta usou 0s
textos do livro didatico como complemento aos seus esquemas e foram poucas as
passagens lidas na integra em sala de aula, mas constantemente pedia que os alunos
fizessem a leitura silenciosa, enquanto ela utilizava o quadro negro para alguma atividade,

seja a montagem de um esquema ou algum resumo da matéria.

Uma passagem interessante foi a leitura dos trechos do livro didatico sobre ‘Genotipo e
Fenotipo’ e ‘Caracteristicas herdadas x Caracteristicas adquiridas’ onde houve uma boa
interacdo e participacdo da turma. Este aspecto corrobora os dizeres de Tardif (2010) ao

sugerir que o saber nédo se reduz, exclusiva ou principalmente, a processos mentais que tem
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a atividade cognitiva como suporte, mas é também, um saber que se manifesta nas relagdes

complexas entre professores e alunos.

A professora Marta teve a preocupacao em contextualizar o contetdo estudado e ao longo
das aulas percebemos que ela privilegia as ideias prévias dos alunos, exemplificadas nas
transcrigoes: “Qual conceito podemos dar aos cromossomos?”’; “O ambiente pode interferir na
manifestagdo de uma caracteristica ou tudo € herdado geneticamente?”, reconhecendo a
importancia do conhecimento prévio dos estudantes como elemento fundamental a ser

considerado no processo de ensino e aprendizagem.

Observamos que a medida que os alunos iam respondendo a estes questionamentos, a
professora ja dizia se era uma resposta correta ou ndo, o que algumas vezes gerou pequenas
confusdes em sala. E uma turma agitada, qualquer comentéario é motivo de brincadeiras e
gozac0es entre os alunos e, talvez por isso, Marta evite muitas situacdes desse tipo. Mesmo

assim, em linhas gerais, a professora tem uma boa interacdo com esta turma.

Apesar de a tematica favorecer a recursividade, a docente em questdo sempre revisava 0s
conteddos/conceitos ja estudados nas aulas anteriores. Um comentario seu feito a
pesquisadora ao final de uma das aulas é transcrito aqui:

“Vocé deve estar achando que volto muito nos conceitos né? (...) Mas ndo tem jeito. Na genética
sdo muitas palavras novas, conceitos novos, e se eu néo falar, como eles vao entender? (...) Eu
tenho que falar e aproveitar aqui na sala. Esses meninos néo estudam em casa. S&o poucos 0s que

estudam.”

A professora foi tranquilizada e mais uma vez lhe informamos que ndo estdvamos ali para
julga-la, muito menos julgar suas acdes e opcdes metodoldgicas como docente e que ela

poderia sentir-se a vontade.

A contextualizacdo e a recursividade sdo aspectos proximos as diretrizes para o ensino de
Ciéncias apontadas na Proposta Curricular e foram observadas nesta sequéncia de ensino.
Trés habilidades béasicas propostas para o topico 28 do CBC de Ciéncias foram

contempladas nestas aulas:
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28.0 — Compreender que o meio ambiente pode alterar o fenétipo de um individuo.
28.1 — Associar o processo da hereditariedade como transmissdo de caracteristicas
de pais para seus filhos.

28.2 — Analisar no trabalho de Mendel, sobre a transmissdo dos caracteres

hereditérios e a possibilidade de sua manifestacdo em geracdes alternadas.

Os exercicios sugeridos pelo livro didatico foram bem explorados, praticamente todos
foram realizados e corrigidos em sala de aula. Em duas situacdes a professora Marta
utilizou um livro complementar onde os exercicios daquele livro foram resolvidos em
pequenos grupos de estudo. No entanto, durante a realizacdo de varias atividades foi
comum a organizacao de grupos de estudo, onde um aluno ia auxiliando outro com maior

dificuldade, num esquema de monitoria.

Um aspecto que chamou a atencdo foi o fato de Marta utilizar de cruzadinhas para
sistematizar os capitulos estudados, aspecto certificado posteriormente de se tratar de uma
estratégia de ensino sugerida por sua professora de Pratica de Estagio Supervisionado, que
coincidentemente, foi a mesma professora de Ana Luiza, a outra docente participante desta
pesquisa. Este fato aponta, claramente, para uma das categorias de saberes criadas por
Tardif (2010): saberes provenientes da formacgdo profissional para o magistério, ou

seja, aqueles transmitidos pela instituicdo de ensino superior da qual fizeram parte.

A apresentacdo de trabalhos também foi uma estratégia de ensino utilizada por Marta nesta
sequéncia de ensino. A turma do 9° ano Gama, com aproximadamente 38 alunos, foi

dividida em cinco grupos para apresentarem suas pesquisas sobre ‘Engenharia Genética’

nos seguintes temas:

1 — Clonagem e uso de células-tronco.

2 — Teste de paternidade e impresséao digital de DNA.
3 — Doencas genéticas.

4 — Insulina humana e horménio do crescimento.

5 — Plantas e animais transgénicos.
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Os trabalhos foram apresentados em sala durante 2 horas aula e todos 0s cinco grupos
tiveram seus trabalhos muito bem elaborados e discutidos. Os cartazes e painéis foram
expostos pelos corredores da Escola e apds a apresentacdo de todos eles a professora Marta

sistematizou o assunto encerrando, assim, a sequéncia de ensino.

Seu mecanismo avaliativo foi mais quantitativo e menos qualitativo, apesar de bem
diversificado, utilizando como critério para tal a resolucdo de exercicios, elaboracdo e
apresentacdo de trabalhos e atividades em sala e a realizacdo de uma prova somativa,

individual e sem consulta.

Em linhas gerais podemos dizer que as estratégias de ensino mais utilizadas pela
professora Marta foram:
v" Apresentacdo de trabalhos.
v' Elaboracdo de esquemas explicativos.
Exploracdo do livro didatico.
Leitura e discusséo dos textos didaticos.
Resolucdo de exercicios.
Trabalhos e atividades em grupo.

AU NEE N NERN

Uso de livros complementares.

Assim, podemos dizer que esta docente também mobiliza diversos saberes no interior da
sala de aula, transmitindo a ideia de movimento, de renovacdo, de construcdo e de
valorizacdo de todos os saberes: saberes pessoais, quando controla a turma de alunos
utilizando de sua boa interacdo com o0s mesmos; saberes profissionais, ao utilizar
estratégias de ensino variadas; saberes curriculares, ao direcionar o ensino para que 0sS
alunos alcancem as habilidades descritas para o0s conteudos estudados; saberes
disciplinares, ao considerar aspectos éticos no tratamento das células-tronco e clonagem;
saberes experienciais, do seu trabalho cotidiano; e ndo somente os saberes cognitivos,

revelando uma dimensdo muito mais ampla da viséo de totalidade do professor.
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4.3 Proximidades das docentes

Tanto Marta quanto Ana Luiza valorizam bastante a concep¢do dos alunos ao iniciar um
tema novo a ser discutido em sala de aula e a propria participacao deles durante as aulas.
Os alunos das duas Escolas se expressam, compartilham dlvidas e convicgdes e aos
poucos as professoras vao orientando e conduzindo os mesmos a elaborac6es apuradas dos
conceitos. Isso reforca uma das diretrizes para o ensino de Ciéncias de acordo com o CBC,
cujo ponto de partida € a concepcao de que a ciéncia, além de ser um modo de pensar, de
concluir, de questionar, de propor novas ideias, ¢ também mediada pelas relagdes,
transformando os contextos de vivéncia, os problemas que permeiam a vida dos discentes,

em objetos de estudo, investigacdo e intervencao.

Ao utilizar, preferencialmente, a aula expositiva dialogada nas sequéncias de ensino, as
professoras conseguem considerar na dindmica de ensino e aprendizagem o conhecimento
prévio dos alunos, escolhendo e privilegiando as ideias-chave e conceitos centrais do
conteddo programatico, de modo progressivo e recursivo, dando oportunidades aos alunos
de compreender e se apropriar desses conceitos, como é sugerido na Proposta Curricular de
Ciéncias.

De modo geral, as praticas de ambas as docentes apresentam certa proximidade, mesmo
sendo duas professoras com perfis profissionais distintos. Onze estratégias de ensino foram
claramente identificadas como comuns a acdo docente de Marta e Ana Luiza e as citamos a
sequir:

Apresentacdo de trabalhos.

Confeccgéo de cartazes.

Discussao antes da exposicao de um novo contetdo.

Elaboracéo e confeccdo de cruzadinhas.

Estudo dirigido.

Leitura e discussdo dos textos didaticos.

Questionamentos sobre 0s assuntos a serem estudados.

Resolugcdo de exercicios (propostos pelo livro didatico e elaborados pelos

docentes).

Trabalho em grupo.

91



Utilizac&o de livros complementares.

Utilizacdo de recursos didaticos variados.

Essas praticas estdo apenas citadas e ndo se apresentam em ordem de prioridade ou
preferéncia de uso pelas professoras, nem mesmo de frequéncia surgida ao decorrer das 60
horas aula observadas. Também ndo é nosso intuito comparar as praticas dessas docentes,
mas sim apontar acGes similares na implantacdo de uma mesma Proposta Curricular em

duas comunidades escolares distintas.

Para facilitar a analise dessas préaticas pedagdgicas e estratégias de ensino, observamos a
necessidade em se criar categorias de andlise, conforme as acdes realizadas pelos sujeitos
pesquisados no desenvolvimento das sequéncias de ensino. Desta forma, a categorizacao
dos dados tinha como finalidade organiza-los, além de facilitar a analise dos mesmos, na
identificacdo das acOes docentes que seriam ou ndo consonantes com a Proposta de
Ciéncias e com nosso referencial tedrico (TARDIF, 2010) no que tange ao trabalho e aos

saberes docentes.

Para tal categorizacdo, identificamos praticas das docentes que eram mais sistematicas e
que se desdobravam em outras acgdes e atividades similares, num mesmo contexto. Assim,
chegamos a criacdo de seis blocos de agBes comuns aos sujeitos da pesquisa e que

enumeramos no Quadro 7, bem como os descritores para cada um deles.

Quadro 7: Categorizacao das estratégias de ensino usadas pelas docentes pesquisadas

BLOCOS DE CATEGORIZACAO DOS DADOS

ACOES DESCRITORES

Bloco 1: Acdes voltadas para a valorizacdo das ideias prévias dos
‘Uso do conhecimento | alunos;
prévio dos estudantes’ Acdes voltadas para os questionamentos a priori quando um

conteudo programatico é iniciado.

Bloco 2: Acles voltadas para aproximar o conteudo programatico a
‘Contextualizac¢do’ vivéncia do aluno;

Integracdo das situacOes cotidianas aos conteudos estudados.
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Cont.

BLOCOS DE CATEGORIZACAO DOS DADOS

ACOES

DESCRITORES

Bloco 3:
‘Recursividade’

Acdes voltadas para a interligacédo entre as aulas;
Historico da aula anterior antes de se iniciar uma nova aula;
Retomada de conteldos j& estudados nas aulas anteriores,

constituintes ou ndo de uma mesma tematica.

Bloco 4: Dindmica de leitura (os proprios alunos leem trechos do texto
‘Leitura’ contido no livro para discussdo durante as aulas expositivas
dialogadas, sendo esta leitura silenciosa ou para toda a turma);
Leitura e discussdo dos textos didaticos;
Valorizacao dos textos didaticos.
Bloco 5: Acdes voltadas para a elaboracdo de esquemas explicativos;
‘Outras praticas e | Apresentacdo de trabalhos;

estratégias’

Atividades experimentais;

Atividades préticas;

Cruzadinhas e/ou desafios;

Estudos dirigidos;

Exploracao de outras areas da escola além da sala de aula;
Exploragdo do livro didatico;

Pesquisa bibliografica e/ou pesquisa de campo;
Resolugdo de exercicios;

Trabalho/atividades em grupo;

Uso de livros complementares.

Bloco 6:

‘Avaliacao’

Caderno com todas as atividades realizadas e registradas;
Interacdo com a turma e com o professor;

Participagdo na elaboragdo e apresentacdo dos trabalhos
sugeridos;

Participacdo nas aulas;

Questionamentos iniciais e questionamentos finais, em geral
associados a exercicios, provas ou outras atividades;

Realizacdo dos exercicios sugeridos;

Vistos.
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Para termos uma visualizacdo mais objetiva desta categorizacdo dos dados, criamos outro
quadro (Quadro 8) sinalizando exemplos para as duas docentes, em tematicas diferentes,

mas que podemos considerar como pertencentes a um mesmo bloco de categorias.

Quadro 8: Blocos de analise e exemplos das professoras pesquisadas

BLOCOS DE
ANALISE

TRANSCRICOES DE
ANA LUIZA

TRANSCRICOES DE
MARTA

1. Uso do conhecimento

“Pra vocé Lucas, o que é

“Quem consegue me dizer um

prévio dos estudantes | eletricidade?” conceito para gene?”
2. Contextualizacdo “As nossas casas sdo|“Ndo da ‘pra’ falar em
verdadeiros circuitos | engenharia genética e n&o
elétricos.” falar em dois assuntos que sdo

emergentes e estdo a todo
momento na midia: clonagem

e células-tronco.”

3. Recursividade

“Lembra que estudamos isso

ano  passado?  Quando
falamos do ciclo da 4gua?”
(Revisa rapidamente
algumas caracteristicas do

ciclo da agua).

“Tem que lembrar do conceito
e principalmente da diferenga
entre gendtipo e fendtipo que a
gente estudou ha algumas
aulas.. E  fundamental.”
(Retorna aos conceitos mais

uma vez).

4. Leitura

“Vamos comecgar a leitura do
38.”

(Referia-se ao capitulo de

capitulo?  P&gina

‘A eletricidade estatica’).

“Leiam da péagina 174 a 177,
enquanto eu fago um esquema
aqui no quadro.” (Referia-se

a fecundagdo e mitose).

94




Cont.

BLOCOS DE TRANSCRICOES DE TRANSCRICOES DE
ANALISE ANA LUIZA MARTA
5. Outras praticas e | “Esta cruzadinha € para | “Desse esquema explicativo

estratégias

finalizarmos os  ‘biomas

brasileiros’,  certo?  Quero
muita organizagéo ‘pra’ copiar

do quadro viu?”

que esta no quadro (sobre a

formacdo dos gametas)
quero que vocés descrevam
passo a passo o que acontece
no organismo e qual a
importéncia da diviséo celular

envolvida ai.”

6. Avaliacéo

“Hoje eu quero avaliar o
caderno de vocés. Quem
estiver com tudo completo

ganhara 2 pontinhos ok?”

“Essa atividade sobre a 12 Lei
de Mendel seré para entregar.

Uma folha para cada trio.”

Outra andlise importante e fundamental a ser considerada séo as relagcdes destas praticas

pedagdgicas e estratégias de ensino categorizadas com os referenciais tedricos por nos

escolhidos para este estudo, sendo eles o CBC de Ciéncias por meio de sua Proposta
Curricular (MARTINS et al., 2008) e Tardif (2010), na dindmica dos saberes docentes.
Para esta visualizacdo, elaboramos o Quadro 9.

Quadro 9: Estratégias de ensino categorizadas e relacionadas aos referenciais tedricos

ESTRATEGIAS
CATEGORIZADAS

REFERENCIAIS TEORICOS

CBC DE CIENCIAS
(2008)

TARDIF
(2010)

Uso do conhecimento
prévio dos estudantes

Reconhece a importancia do
conhecimento prévio dos
estudantes como elemento
fundamental a ser
considerado no processo de
ensino e aprendizagem.

Meios que auxiliem os alunos na
construcdo do conhecimento.
Saberes experienciais das
docentes: aqueles que brotam da
experiéncia e sdao por ela
validados.
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Cont.

ESTRATEGIAS

REFERENCIAIS TEORICOS

CATEGORIZADAS | CBC DE CIENCIAS TARDIF
(2008) (2010)
Transforma os contextos de | Desconstrucdo da ideia de que os
vivéncia em objetos de | professores séo apenas
estudo. transmissores de saberes

Contextualizacao

Promove comunicacao entre
variadas areas do saber
(disciplinas) ao tratar de
temas ligados aos alunos.

Explora  contextos  que
favorecem 0
desenvolvimento de

competéncias e habilidades.

produzidos por outros grupos.
Saberes experienciais: aqueles
que brotam da experiéncia e séo
por ela validados.

Recursividade

Escolhe conceitos/ideias-
chave que estruturam o saber,
de forma a promover
recursiva e progressivamente,
oportunidades para que O0s
alunos  compreendam e
deles/delas se apropriem.
Desenvolvimento e
diversificacdo das estratégias
de ensino.

Desconstrucdo da ideia de que os
professores sdo apenas
transmissores de saberes
produzidos por outros grupos.
Saberes experienciais: aqueles
que brotam da experiéncia e sdo
por ela validados.

Leitura

Desenvolvimento e
diversificagdo das
estratégias de ensino.

Mobilizacdo entre o0s diversos
saberes:
a) Formacao Profissional:

estratégias transmitidas
pelas instituicGes e
capacitacoes.

b) Disciplinares: transmitidos

independentemente das
faculdades de educacdo e
que correspondem  aos
diversos campos do

conhecimento.

c) Curriculares: sugeridos pela
Proposta.

d) Experienciais: do trabalho
diario; aqueles que brotam
da experiéncia e séo por ela
validados.

A escola como lugar de formacéo,
de inovacdo, de experiéncia e de
desenvolvimento profissional.

96




Cont.

ESTRATEGIAS REFERENCIAIS TEORICOS
CATEGORIZADAS | CBC DE CIENCIAS TARDIF
(2008) (2010)
Outras praticas e | Desenvolvimento de | Idem ao bloco ‘Leitura’.
estratégias estratégias de ensino.
Feita continuamente e ndo | Saberes disciplinares:
apenas ao final do processo. | transmitidos nos  cursos e
Diversificacao das | departamentos universitarios e

Avaliacao

atividades avaliativas.

Ser utilizada como artificio
para 0 desenvolvimento
cognitivo dos estudantes e
ndo como instrumento de
punicao.

emergem da tradicdo cultural e
dos grupos sociais produtores de
saberes.

Saberes curriculares: aqueles que
correspondem  aos  discursos,
objetivos, contetdos e métodos a
partir dos quais a instituicdo

escolar categoriza.
Saberes experienciais:

por ela validados.

aqueles
que brotam da experiéncia e sdo

4.4 Discussao dos resultados
A préatica docente no contexto da sala de aula ndo pode ser encarada como um mero

exercicio técnico, marcada pelo atendimento as prescri¢des curriculares desenvolvidas por
outros. Nem podemos considerar de forma isolada o perfil pessoal e profissional das
docentes em questdo, assim como de qualquer outro professor de profissdo, mas sim

considerarmos como um produto da cultura escolar a que pertencem.

Essa mesma pratica desafia o professor na articulagdo e na construcdo de saberes para
responder as situacdes concretas em sala de aula, instando-o a transformar o conhecimento
cientifico em saber articulado as reais necessidades da pratica pedagdgica vivenciada na
escola. Nesta concepgdo, o professor produz no exercicio da profissdo, os saberes
necessarios a sua acao, reelaborando e reconstruindo sua intervengdo pedagogica, numa
atitude critico reflexiva, produzindo modos de ser e de agir essenciais no desenvolvimento

de suas agdes docentes.
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Na anélise de Tardif (2010), com a qual concordamos, a pratica docente ndo se resume a
um espaco de aplicacdo de saberes. Esse autor compreende que os professores séo sujeitos
do conhecimento, detentores de um saber especifico relativo ao seu fazer pedagdgico ao
sugerir que o trabalho dos professores de profissao seja considerado como um ‘espaco
pratico e especifico de producdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e,
portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor’
(p.119). Estes aspectos foram identificados nestas quatro sequéncias de ensino observadas

e os descrevemos ao longo desta secao.

A dindmica da leitura realizada pelos proprios alunos, tanto de forma isolada e individual
como na forma coletiva, deu a impressdo de favorecer a aproximacdo dos mesmos ao
conteddo estudado, ndo no sentido de se apresentar um conceito pronto e definido, mas em
construi-lo numa parceria alunos-professora, 0 que aponta para 0s saberes provenientes
dos programas e livros didaticos usados no trabalho docente e, também, para 0s
saberes experienciais, surgidos na experiéncia em sala de aula e por ela validados
(TARDIF, 2010).

Da mesma forma temos a estratégia da elaboragdo de esquemas explicativos por ambas as
professoras, ndo para serem memorizados, mas sim para facilitar a compreenséo dos
contetdos abordados. Nesse contexto, o saber ndo se reduz, exclusiva ou principalmente, a
processos mentais, cujo suporte é a atividade cognitiva dos individuos, mas é um saber
social que se manifesta nas relacdes complexas entre esses sujeitos ora citados: o0s
professores e os alunos. Além disso, esta pratica utilizada pelas docentes aponta para a
diversificacdo das estratégias de ensino sugeridas pela Proposta Curricular de Ciéncias
(MARTINS et al., 2008).

Outra diretriz do CBC de Ciéncias que se percebe nas sequéncias de ensino observadas € a
recursividade, utilizada como um instrumento para a promoc¢do da aprendizagem e do
desenvolvimento continuo e progressivo do estudante (MARTINS et al., 2008). A
abordagem de certos conteudos, por exemplo: gendétipo/fenotipo (no 9° ano Gama da
professora Marta); conceito de atomo (no 9° ano Beta da professora Ana Luiza); ciclo da

agua (no 7° ano Alfa da professora Ana Luiza) conforme os dados coletados, e feita de
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modo recorrente, permitiu o tratamento de certos conceitos e habilidades em diferentes
niveis de complexidade e em diferentes contextos. Podemos assim dizer que temos 0s
saberes provenientes da formacdo para o magistério, além de saberes provenientes de
sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola (TARDIF, 2010), de

modo a favorecer a aprendizagem dos alunos.

A transformacdo dos contextos de vivéncia dos alunos em objetos de estudo, como
ocorrido no estudo das tematicas sobre os circuitos elétricos e sobre a hereditariedade,
promoveu uma comunicagdo entre as areas do saber ao tratar de temas ligados aos alunos,
de forma a explorar contextos que favoreciam o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, apontadas na Proposta de Ciéncias (MARTINS et al., 2008). Da mesma
forma, podemos apontar outra ideia defendida por Tardif (2010) ao propor a desconstrugdo
da concepcdo de que os professores sdo apenas transmissores de saberes produzidos por
outros grupos, além serem abarcados aqui, 0s saberes experienciais das docentes,

provenientes da préatica do oficio na escola e na sala de aula.

Além disso, o reconhecimento da importancia do conhecimento prévio dos estudantes
como elemento fundamental a ser considerado no processo de ensino e aprendizagem €
perceptivel entre as docentes pesquisadas e se constitui em mais uma diretriz da Proposta
Curricular de Ciéncias (MARTINS et al., 2008). Esta dimensdo, a nosso entender, flutua
entre dois dos saberes apontados por Tardif (2010): aqueles provenientes da formacao
profissional para o magistério e aqueles provenientes dos programas e livros didaticos
usados no trabalho diario do professor, ja que sdo saberes integrados no trabalho docente
pela formacdo e pela socializacdo da instituicdo de formacdo dessas professoras e pela
utiliza¢do de ‘ferramentas’ de trabalho adaptadas as suas tarefas, como os questionamentos

prévios feitos por ambas docentes ao iniciar as sequéncias de ensino.

A valorizacdo das relacbes entre as docentes pesquisadas e suas turmas foi um aspecto
considerado e observado neste estudo. O saber ndo se reduz, exclusiva ou principalmente, a
processos mentais que tem a atividade cognitiva como suporte, mas € um saber que se
manifesta nas relacbes complexas entre professores e alunos. Em outras palavras, € um

trabalho interativo onde o trabalhador (o professor) se relaciona com seu objeto de trabalho
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(aluno) fundamentalmente através da interacdo humana, huma necesséria capacidade dos
docentes se comportarem como sujeitos, como atores em interacdo com pessoas (TARDIF,
2010).

A exploragdo de conceitos e a discussdo dos procedimentos/atitudes, como ocorrido na
sequéncia de ensino sobre a hereditariedade (comportamento ético nas pesquisas sobre
‘Engenharia Genética’), ou mesmo, na sequéncia de ensino sobre eletricidade e
magnetismo (pratica da ‘Construcao do Eletroscopio’ onde a professora fez um acordo
com os alunos para que pudessem realiza-las) foi feita partindo de contextos que
potencialmente contribuiriam para o desenvolvimento das competéncias e habilidades
desejadas (MARTINS et al., 2008). Assim, outra categoria de saberes foi verificada nesta
dindmica: os saberes pragmaticos, aqueles interativos, mobilizados e modelados no
ambito de interagdes entre o docente e os outros atores educacionais (TARDIF, 2010). Em

suas palavras:

“Essas interagdes sdo mediadas por diversos canais: discurso, comportamentos,
maneiras de ser (...) que exigem dos professores, ndo um saber sobre um objeto
de conhecimento nem um saber sobre uma pratica e destinado principalmente a
objetiva-la, mas a capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores €
de serem pessoas em interagdo com pessoas” (TARDIF, 2010, p.50).

A Proposta de Ciéncias ja propunha o desenvolvimento de estratégias diversificadas de
ensino sempre considerando 0s aspectos éticos, sociais, econdmicos, historicos, politicos e
culturais (MARTINS et al., 2008). Assim, ao considerarmos as praticas dessas docentes e
as suas formas de avaliacdo sdo contemplados os saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério, cujas estratégias sdo transmitidas pelas instituices e
capacitacOes, aproximando-se dessa forma dos saberes disciplinares; sdo contemplados
também os saberes curriculares, correspondentes aos discursos, objetivos, conteidos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza, no caso especifico, a prépria
Proposta Curricular de Ciéncias; e mais uma vez, 0s saberes experienciais, do trabalho

diario do professor.

No interior das salas de aula observadas, verificamos que as docentes procuram atingir
diferentes tipos de objetivos, conforme as consideracfes de Tardif (2010): controlar e

motivar o grupo de alunos; assistir individualmente alguns deles, mas dar atencdo a turma;
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organizar as atividades de aprendizagem; verificar e controlar o andamento das atividades
propostas; explicar e fazer com que os alunos compreendam, entre muitos outros. Por
muitas vezes esses objetivos sdo mobilizados simultaneamente e o trabalho em sala de
aula, na presenca dos alunos, exige uma gama de habilidades e/ou competéncias dos
docentes que nem sempre estdo preparados para lidar com essas demandas, sendo um dos
papéis da formacdo continuada diminuir essas contingéncias. Ndo podemos desconsiderar
aqui que os saberes pessoais dessas docentes pesquisadas, adquiridos na familia, na vida,
além dos saberes provenientes de sua formacao escolar sdo aspectos que influenciam em

suas tomadas de decisdo e na escolha das estratégias de ensino a serem utilizadas.

Em linhas gerais, 0s saberes dos professores, falamos aqui ndo somente de Ana Luiza e
Marta, mas de toda a categoria, sejam eles pessoais, da formacdo profissional inicial e
continuada, experienciais, curriculares ou disciplinares, tem influéncia na escolha e na
aplicacdo das praticas docentes e estratégias de ensino. Tais saberes ainda sdo
influenciados pela histéria de vida de cada docente, a cultura e o contexto escolar em que
se inserem, e isso exige dos professores de profissdo a capacidade de dominar, integrar e

mobilizar tais saberes enquanto condicéo para sua prética.

Na pratica de Ana Luiza e de Marta observamos essa ‘mobilizacdo de saberes’, que nos
transmite uma ideia de movimento, de construcdo, de constante renovacao, de valorizacdo
de todos os saberes e ndo apenas aqueles saberes voltados para a esfera cognitiva. Neste
contexto, podemos dizer que a pretendida qualidade de ensino comega com a formagao dos
profissionais da educagdo e a pratica desafia o professor a articular e (re)construir os
saberes para responder as situacdes concretas de sala de aula, ou seja, transformar o
conhecimento cientifico em saber articulado as reais necessidades da pratica pedagdgica

vivenciada na escola.

Outro aspecto que precisamos abordar neste momento é o pouco uso do portal educacional
da SEE/MG — CRV - pelas docentes. Apesar de ele apresentar atividades e roteiros bem
estruturados para utilizacdo em sala de aula e de ser um sitio eletrénico de conhecimento
de Ana Luiza e Marta, ambas o utilizam de forma muito limitada e esporédica. Seria

interessante investigar as causas do pouco acesso a este portal, especialmente quando se
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busca diminuir as diferengas entre as regides do estado, fornecendo aos educadores 0s
mesmos recursos didaticos. Estas docentes, no entanto, buscam orientar-se pelas quatro
questdes basicas descritas na Proposta de Ciéncias que traduzem os desafios para o ensino

de Ciéncias, conforme o Anexo 4.

Finalmente podemos sugerir que, de acordo com o conteudo ministrado, as estratégias de
ensino usadas pelas docentes eram mais ou menos diversificadas. Conteudos mais
préximos da formacdo especifica do docente apresentaram uma gama de estratégias e
praticas bem maior do que as op¢des pedagdgicas para os conteudos de menor
familiaridade das docentes. Por exemplo, ao tratar sobre os ‘Seres vivos e suas interacgoes’,
a professora Ana Luiza teve maior facilidade em diversificar suas a¢es do que quando
abordou aspectos sobre ‘A fisica e 0s modelos para o universo’. Este aspecto € suficiente
para considerarmos a necessidade em se investir na formacgdo continuada dos professores
de profisséo quando se pretende um ensino de qualidade, diminuindo as defasagens dos

préprios professores neste contexto de formacéao.

Como os docentes em questdo participaram das capacitagdes promovidas pela SEE/MG é
sugestivo dizer que com a formagdo continuada os professores de profissdo tendem a
apresentar maior autonomia pedagogica, desconstruindo a ideia de que os professores sdo
apenas transmissores de saberes produzidos por outros grupos, aspecto defendido tanto por
Tardif (2010) quanto pela Proposta Curricular de Ciéncias (MARTINS et al., 2008), tendo
estas capacitacfes possivelmente contribuido para o desempenho, ou desenvoltura se assim
podemos dizer, destas docentes no interior das salas de aula observadas.

Com tudo isso que é exposto, podemos dizer que a conjuntura atual pede que 0s
professores de profisséo deixem de ser vistos como objetos de pesquisa e que passem a ser
vistos como sujeitos do conhecimento. Segundo Tardif (2010):

“a produgdo dos saberes sobre 0 ensino ndo pode ser mais o privilégio exclusivo
dos pesquisadores, os quais devem reconhecer que 0s professores também
possuem saberes, saberes esses que sdo diferentes dos conhecimentos
universitarios e obedecem a outros condicionantes praticos e a outras légicas de
acao” (p.238)
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Embora as praticas dos professores sejam influenciadas por suas teorias, “as praticas dos
professores tambem sdo claramente influenciadas pelo contexto em que trabalham”
(ZEICHNER, 1996, p.43). Dai a justificativa em considerar todas as esferas educacionais
quando se pretende um ensino de qualidade: a formacdo e preparacdo dos docentes, a

disponibilizacdo de recursos pedagdgicos e o papel das institui¢des de ensino.

Os professores de profissdo possuem saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e
produzidos por esses profissionais no ambito de suas tarefas cotidianas e concordamos com
a proposicdo de Tardif (2010) para este contexto que ¢ a de “considerar os professores
como sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu
trabalho” (p.228). Ou seja, a subjetividade do professor precisa ser levada em
consideracdo, pois € sobre os ombros desses profissionais que repousa a missdo educativa

da escola, subentendida aqui como ensino de qualidade para seus alunos.

Portanto, ao identificar e categorizarmos as estratégias de ensino utilizadas pelas
professoras pesquisadas verificamos que sdo praticas que apresentam certa harmonia com
0 CBC de Ciéncias, visando alcancar as habilidades e objetivos sugeridos na Proposta
Curricular, de forma que podemos dizer que estas docentes implementam a Proposta em

suas salas de aula no tocante das tematicas analisadas.

Além disso, esta identificacdo nos permitiu compreender que as praticas docentes destas
profissionais da educacédo reforcam os escritos de Tardif, especialmente no que se refere a
mobilizagdo de diversos saberes no interior de uma sala de aula. A prética docente néo se
resume a um espaco de aplicacdo de saberes, € um palco de producdo de saberes relativos
ao oficio profissional (TARDIF, 2010).

Os professores trabalnham com a implementacdo das Propostas Curriculares das mais
diversas maneiras no interior das escolas, conforme observamos nas escolas participantes
desta pesquisa. Entretanto, Ana Luiza e Marta sdo duas docentes que lidam de forma
positiva com a implementacdo desta proposta de mudanca curricular, como podemos

verificar em suas agdes docentes.
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Foram trés meses de convivio didrio com estas docentes e alguns aspectos da implantacao
do CBC de Ciéncias foram analisados, entretanto observamos que esta discussdo é muito
ampla e cada dimensdo considerada pode se tornar objeto de um novo estudo, por
exemplo: qual € o uso que os professores de profissio fazem das ferramentas
disponibilizadas pela SEE/MG por meio do CRV?; De que forma os professores que nao
participaram do movimento de (re)estruturacdo da educacao basica em Minas, lidam com a
implementacdo de uma proposta como a em questdo?; Essas acOes das docentes
pesquisadas seriam momentaneas devido ao contexto em que estdo inseridas?; Até que
ponto 0 uso de bons materiais pedagodgicos e a disponibilidade de recursos tecnolégicos,
conforme apontado pelo Projeto Escolas-Referéncia, pode implicar numa mudanga da

qualidade de ensino?

E necessario também, analisarmos as organizagdes escolares e as acdes — interacdes que
acontecem no seu interior e que se refletem na implementagédo de qualquer proposicao de
mudanca. As escolas participantes desta pesquisa sdo limitadas na promocéo de estudos e
avaliacdo do CBC de Ciéncias e raramente os pares discutem e analisam a Proposta
Curricular conjuntamente, o que acarreta caminhos metodoldgicos distintos de professores

que atuam na mesma institui¢do de ensino.

Assim, voltamos a esfera da necessaria formacdo continuada dos professores de profissdo
propiciando a esses educadores o desenvolvimento de competéncias e habilidades para
lidarem com as mais diversas demandas surgidas nas salas de aula, de forma que esta
formacdo esteja articulada com a gestdo escolar, com as praticas curriculares e com a

estabilidade da equipe docente nas instituicdes de ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

"A alegria ndo chega apenas no encontro do achado,
mas faz parte do processo da busca.

E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura,
fora da boniteza e da alegria.”

Paulo Freire

Neste trabalho o nosso olhar estava voltado para a identificacdo de praticas pedagogicas e
estratégias de ensino que as professoras Marta e Ana Luiza utilizavam em suas aulas e se
tais praticas e estratégias refletiam uma harmonia com os documentos oficiais da SEE/MG.
Entretanto, nos deparamos com uma dimensdo muito mais ampla e que precisava ser
considerada quando buscamos compreender a atuacdo pedagdgica de um professor de
profissdo: os saberes docentes que os influenciam e os levam a escolher, ou néo,

determinadas metodologias incluidas ai os recursos e as estratégias que utiliza.

A compreensdo de que o saber docente é formado por um contingente de outros saberes
advindos de diversas fontes, como define Tardif (2010), e que esse ‘saber’ ¢ influenciado e
influencia as tomadas de decisdo de um professor foi a tonica desta pesquisa. A origem
desses diversos saberes € um aspecto a ser considerado, mas € fundamental que os
professores de profissdo estejam preparados para trabalhar em suas instituicfes de ensino
com as diversas situacbes que hoje sdo por elas demandadas. E neste momento que
queremos reafirmar com Delizoicov (2007) e Shulman (1997) os necessarios investimentos
na formagao continuada dos educadores, de forma a instrumentalizar os docentes de meios

para lidar com esta diversidade, especialmente quando se pretende um ensino de qualidade.

Os caminhos que organizam a logica das praticas pedagogicas sdo complexos e “essa
I6gica ndo muda por decreto, mas talvez mude por compreensdo, por confronto ou por
superacdo” (FRANCO, 2008, p.112). Ao serem transportadas para as salas de aula, as
politicas educacionais sdo ressignificadas para se adequar as caracteristicas de cada cultura
escolar e o professor perde espaco quando considerado como aquele que detém um saber
suficiente, sendo necessario que passe a ser requisitado como “um profissional critico,

criativo, pesquisador de sua pratica, envolvido com questdes politico-sociais” (FRANCO,
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2008, p.113). Talvez seja desta dimensdo, a escolha da Secretaria de Estado de Educacao
em envolver os professores de profissdo no processo de (re)estruturagdo da educacao
béasica no estado de Minas Gerais ja que uma formacéo continuada, como a descrita, se nao
articulada com o cotidiano escolar tem pouca influéncia na implantacdo de almejadas

mudangas.

Tardif (2010) vai mais longe que Franco ao buscar compreender o saber do professor como
saberes que tem como objeto de trabalho seres humanos e advém de diversas origens — da
familia, da escola que o formou, da cultura pessoal, da universidade, provem da interacdo
com os pares, dos cursos de formagcéo continuada, conforme ja citamos. E um saber plural,
heterogéneo, é temporal, pois se constrdi durante a vida e o decurso da carreira, portanto, é
personalizado, situado. Essa concepg¢do da amplitude de saberes que forma o ‘saber do
professor’ ¢ fundamental para entender a atuagdo de cada um no processo de trabalho
coletivo desenvolvido pela escola. Cada professor insere sua individualidade na construgéo
do projeto pedagdgico e a na implantacdo de qualquer proposta curricular o que traz a
diversidade de olhares que contribuem para a ampliacdo das possibilidades e construcdo de

outros novos saberes.

As docentes Marta e Ana Luiza sdo licenciadas em Biologia pela mesma universidade,
porém em épocas distintas, mas carregam em suas praticas aspectos de seus formadores.
Citamos aqui o fato da elaboracdo das cruzadinhas como estratégia de ensino e percebemos
claramente como o professor é influenciado pelos seus formadores, 0 que nos sugere uma
maior investigacdo sobre o papel das instituicdes de ensino superior no processo de

profissionalizacdo do professor.

Para isso 0s professores precisam estar preparados para trabalhar com todas essas
exigéncias demandadas atualmente que, muitas vezes, vdo além da esfera pedagdgica e
cognitiva. E mais uma vez reforcamos que o papel da formacéo continuada é fundamental
para o desenvolvimento de competéncias nos professores para lidar com as demandas
surgidas nas escolas. Shulman (1997) ja sugeria que toda reforma educacional precisa ter
os professores como aliados, onde estes e os alunos aprendam, ou seja, as politicas

educacionais precisam articular as reformas curriculares com mudangas na formacao
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docente, pois é a leitura pessoal e as experiéncias dos docentes que faz, ou ndo, 0 sucesso

de uma reforma educacional.

Desta forma, ndo podemos desconsiderar o cenario que nos € dado, pois implementar
novas propostas curriculares que ndo abarcam os ambitos sociais, culturais,
organizacionais e interacionais em que se constroem os projetos politico-pedagdgicos e se
materializam a organizacdo e a gestdo da educacéo basica, provavelmente, estardo fadadas
ao insucesso. Por outro lado, a implementacdo de uma proposta como a sugerida, por si so,
ndo oferece garantias de que este cenario seja construido. Uma rede de eventos precisa ser
levada em consideracdo: o desenvolvimento profissional dos docentes, das instituicdes

escolares e da organizacao sistémica em que se esta inserido.

O governo mineiro abriu a corrida em busca de uma qualidade de ensino para suas
instituicdes escolares levando conjuntamente os seus profissionais, porém ndo podemos
desconsiderar as areas de conflito que surgem nesta interacdo, mas que também sdo
necessarias para se repensar os papeéis atribuidos a cada grupo, os caminhos trilhados e 0s

que ainda precisam ser desbravados.

A escola precisa ser encarada como um lugar de formacdo, de inovacédo, de experiéncia e
de desenvolvimento profissional, como um lugar de pesquisa e de reflexdo critica, aspectos
defendidos por Tardif (2010), pela Proposta Curricular de Ciéncias (2008) e que nos

reiteramos.

O professor em sala de aula trabalha para atingir diversos objetivos simultaneos e isso se
reflete na préatica pedagogica dessas duas docentes ao analisarmos as estratégias de ensino
que utilizam ao ministrar suas aulas. O saber, portanto, ndo se reduz exclusiva ou
principalmente a processos mentais, cujo suporte é a atividade cognitiva dos individuos,
mas é um saber social que se manifesta nas complexas relacoes entre professores e alunos.
E essa amplitude de saberes que forma o saber docente é fundamental para entendermos a

atuacdo de cada um no processo de trabalho coletivo desenvolvido pela escola.
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Em outras palavras, a pratica docente por meio dos saberes dos professores, ndo se
apresenta como um objeto de saber das ciéncias da educacdo, ela € uma atividade que
mobiliza diversos saberes que transmite a ideia de movimento, de construcédo, de constante
renovacdo, de valorizacdo dos saberes experienciais, dos saberes da formacéo profissional,
saberes sociais ¢ nao somente do saber relacionado ao conhecimento. E € esta ‘mobiliza¢ao
de saberes’, conforme Tardif (2010), que revela a intengdo da visdo de totalidade e

complexidade do professor.

Ter a prética do professor como um dos elementos que contribui para a qualidade da
educacédo implica em questionar a formacdo académica deste profissional, a estrutura e o
papel das instituicGes de ensino e as condicdes de trabalho que constituem a qualidade do
desempenho deste profissional. O papel dos professores no processo de implementacdo de
politicas educacionais que almejam a qualidade do ensino é essencial, especialmente por
serem esses profissionais 0s maiores responsaveis pela concretizacdo ou nao dos objetivos

almejados pelas reformas educacionais.

Levar em consideracdo coisas simples, mas fundamentais como o tempo de trabalho, o
namero de alunos, a matéria a ser dada, a disponibilizacdo dos recursos, os condicionantes
presentes, as relacdes com os pares, com os especialistas, com a administragao escolar etc.,
precisam ser observados, conforme aponta Tardif (2010) e estes aspectos se constituem
num perigo iminente e que muitas vezes tendemos em considera-los isoladamente. A
escola repousa sobre o trabalho realizado por diversas categorias de agentes que se ap6iam
nos diversos saberes profissionais e em determinados recursos materiais e simbolicos, além
de realizar tarefas precisas em funcdo de condicionantes e de objetivos particulares
(TARDIF, 2010).

Ao chegarmos ao final deste trabalho podemos dizer que as estratégias de ensino utilizadas
por Ana Luiza e Marta, professores de profissdo, em duas instituicdes escolares distintas
no municipio de Pirapora, interior do estado, refletem as diretrizes da Proposta Curricular
de Ciéncias. Entretanto, essa implementacdo nao é simples de ser observada, muito menos
de ser avaliada, e faz-se necessario considerar a articulagdo de diversas demandas que 0s

educadores encontram no interior das escolas e das salas de aula.

108



Os dados coletados, no entanto, ndo foram suficientes para dizer até que ponto e de que
forma os cursos de capacitacdo promovidos pela SEE/MG, dentre eles os que as
professoras pesquisadas participaram, podem implicar numa mudanca da qualidade do
ensino. Precisariamos ainda, definir o termo ‘qualidade’ para analisarmos esta dimensdo
que ndo era prioridade neste trabalho, mas que ao longo da coleta dos dados se
intensificou. Esperamos que essas e outras considera¢fes possam Vir a inspirar pesquisas

futuras relacionadas a esta tematica.

Por fim, concluimos este trabalho com os dizeres de Paulo Freire que refletem as nossas
conviccdes:

“(...) Sonhamos com uma escola publica capaz, que se va construindo aos poucos
num espaco de criatividade. Uma escola democratica em que se pratique uma
pedagogia da pergunta, em que se ensine e se aprenda com seriedade, mas em
que a seriedade jamais vire sisudez. Uma escola em que, ao se ensinarem
necessariamente os conteidos, se ensine também a pensar certo.”

Portanto, “é fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz, de tal
maneira que num dado momento a tua fala seja a tua pratica.” Que a nossa fala seja a

nossa pratica.
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ANEXO 1

Programas que inspiraram o PDP

O PROCAP — Programa de Capacitacdo de Professores — na modalidade a distancia,
atendeu a mais de 100 mil professores das séries iniciais do ensino fundamental,
distribuidos por todos os oitocentos e cinquenta e trés municipios mineiros. JA 0o PROCAD
— Programa de Capacitacdo de Diretores — atingiu aproximadamente 15 mil gestores
escolares, também na modalidade de curso a distancia. Ambos os Programas tinham o
intuito de favorecer o desenvolvimento profissional e pedagdgico dos profissionais da

educacéo.

O Projeto VEREDAS é um curso de graduacdo na modalidade a distancia, atendendo
aproximadamente 15 mil docentes das quatro primeiras séries do ensino fundamental em
exercicio na rede publica de Minas, que ainda ndo haviam iniciado curso de ensino
superior. O objetivo do Projeto era a formacdo de profissionais em nivel de graduacdo
plena para atuar na educacédo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, alem de

valorizar a profissionalizacdo docente.

Finalmente, o PDP foi inspirado no Programa de Licenciatura Emergencial, destinado a

formacdo de 7 mil professores leigos que existiam na Rede Estadual de Ensino.
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ANEXO 2

Resolucdo SEE n°66 de 07 de abril de 2005

Estabelece os Contetudos Basicos Comuns —
CBCs a serem obrigatoriamente ensinados pelas
unidades de ensino estaduais que oferecem as
séries finais do ensino fundamental e o ensino
médio.

A SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO, no uso de sua competéncia e tendo
em vista o disposto na Lei n°9.394/96 de 26 de dezembro de 1996, Resolugdo CNE/CEB
n°02, de 07 de abril de 1998, Res. CNE/CEB n°03, de 26 de junho de 1998 e Resolucéo
SEE n°521/04, de 02 de fevereiro de 2004, e com o objetivo de:

e Estabelecer parédmetros para orientar as escolas na definicdo, organizacéo,
abordagem metodoldgica e avaliacdo dos contetdos dos componentes curriculares
das series finais do ensino fundamental e do ensino médio, respeitando as
especificidades e identidade de casa escola;

e Definir conjunto de conteddos basicos comuns a serem ensinados por todas as
unidades escolares da rede estadual de ensino que oferecessem as séries finais do
ensino fundamental e o ensino médio;

e Constituir matriz de referéncia para o Programa de Avaliacdo da Rede Publica de
Educacdo Béasica — PROEB e para o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem,
associado ao processo de Avaliacdo de Desempenho Individual — ADI dos docentes
da rede estadual, instituido pela Lei Complementar n°71, de 30 de julho de 2003.

RESOLVE:

Art. 1° Ficam estabelecidos os Contetddos Basicos Comuns — CBCs, para as séries finais do
ensino fundamental e para o ensino médio, constantes nesta Resolucdo, a serem ensinados
obrigatoriamente por todas as unidades estaduais de ensino.

Art. 2° As unidades estaduais de ensino devem implantar, a partir do inicio do ano letivo de
2005, conforme o planejamento curricular das suas agdes pedagdgicas, os Conteldos
Basicos Comuns — CBCs que devem ser enriquecidos, ampliados e adaptados as
caracteristicas regionais e as necessidades dos alunos.
Paragrafo Unico. Cabera a cada escola distribuir os temas e topicos dos CBCs pelas
séries de cada nivel de ensino, bem como os conteudos complementares.
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Art. 3° O aluno que, em processo de avaliacdo de aprendizagem desenvolvido ao longo do
ano letivo, ndo demonstrar dominio dos temas e topicos dos CBCs de cada componente
curricular correspondente a série em que se encontra matriculado, ndo poderd ser
promovido a série seguinte, respeitadas as regras de progressao parcial.
Paragrafo Unico. A avaliacdo de aluno em regime de progressdo parcial, em cada
componente curricular, serd feita, a partir de 2005, tomando-se como base de
referéncia o seu dominio dos temas e topicos dos CBCs.

Art. 4° Os CBCs deverdo ser tomados como matriz de referéncia para as avaliagdes que

ocorrerem, a partir de 2005, no contexto do Programa de Avaliacdo da Rede Publica de

Educacdo Béasica — PROEB e do Programa de Avaliacdo da Aprendizagem, associado ao

processo de Avaliacdo de Desempenho Individual — ADI dos docentes da rede estadual.
Paragrafo Unico. A Secretaria de Estado de Educacdo — SEE devera desenvolver e
disponibilizar na Internet o Centro de Referéncia Virtual do Professor — CRV
contendo orientagcdes pedagdgicas e recursos didaticos para implementacdo dos
CBCs, bem como um Banco de Itens para elaboracdo de testes de avaliacdo
abrangendo todos os temas e tdpicos dos CBCs.

Art. 5° Os diretores das unidades estaduais de ensino deverdo promover estudos e
avaliacdo dos CBCs dos diversos componentes curriculares e preencher, até 31 de maio de
2005, o Formulério de Avaliacdo, que estara disponibilizado no site da SEE, a partir de 1°
de maio de 2005.
Paragrafo Unico. Em funcdo da avaliacdo e das sugestbes apresentadas pelas
unidades de ensino, os CBCs poderdo sofrer modificacfes para o ano letivo de
2006.

Art. 6° Caberd a SEE, por meio das Superintendéncias Regionais de Ensino, fazer o
acompanhamento, o controle e a avaliacdo das unidades de ensino estaduais quanto ao
cumprimento da presente Resolugéo.

Art. 7° Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicagéo, ficando revogadas as
disposicdes em contrario.

Secretaria de Estado de Educacdo, em Belo Horizonte, aos sete de abril de 2005.

VANESSA GUIMARAES PINTO
Secretaria de Estado de Educacéo
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Conteudo Basico Comum (CBC) de Ciéncias
Ensino Fundamental (52 — 82 séries)

Ano 2005
Eixo Tematico, Tema, Subtema Topicos de Contelido
EIXO TEMATICO I: DIVERSIDADE 1. Caracteristicas dos ecossistemas brasileiros
TEMA: Diversidade da vida nos ambientes 2. Teiaalimentar e decomposi¢do
3. Impactos ambientais e extin¢do de espécies
4. Materiais e suas propriedades
5. ReagBes quimicas: ocorréncias, identificacdo e
representagdo
6. Reciclagem e preservacdo ambiental
EIXO TEMATICO Il: AMBIENTE E VIDA 7. Formacéo e fertilidade dos solos
TEMA: Conservagdo e manejo do solo 8. Causas de erosdo e perda de fertilidade do solo
9. Técnicas de conservagdo dos solos
TEMA: Energia nos ambientes 10. Transformagdes e Transferéncias de Energia
11. Obtencdo de energia pelos seres

fotossintese, respiragdo celular e fermentacdo

EIXO TEMATICO Ill: CORPO HUMANO
TEMA: A dindmica do corpo

12. Sistemas do corpo humano e suas integragdes
13. Funcdes de nutri¢éo no corpo humano
14. Doengas infecciosas e parasitarias

TEMA: Sexualidade

15. Adaptages reprodutivas dos seres vivos

16. Reproducdo Humana:
hormonal

17. Meétodos contraceptivos

EIXO TEMATICO IV: INTERACAO DOS
SERES VIVOS COM O AMBIENTE
TEMA: Visao e fendmenos luminosos

18. Propagacéo e reflexdo da luz

19. Estrutura do olho humano e funcionamento da

visdo

TEMA: Regulagdes térmicas

20. Temperatura, calor e equilibrio térmico
21. Regulagdo de temperatura nos seres vivos

EIXO TEMATICO V: TECNOLOGIA E
SAUDE
TEMA: Conservagdo dos alimentos

22. Papel dos Microrganismos na produgdo de alguns

alimentos
23. Condigdes para
microrganismos
24. Decomposicdo de materiais

desenvolvimento

TEMA: Qualidade e tratamento de &gua

25. Ciclo da &gua
26. Tratamento da &gua
27. Doengas de veiculacéo hidrica

EIXO TEMATICO VI
PESSOAL E SOCIAL
TEMA: As drogas e seus efeitos

SEGURANCA

28. Sistema nervoso e transmissao de impulsos
29. Drogas e sistema nervoso

TEMA: Eletricidade

30. Circuitos elétricos simples
31. Eletricidade em nossas casas

EIXO TEMATICO VII; HISTORIA DA VIDA
NA TERRA
TEMA: Mecanismos de heranca

32. As caracteristicas herdadas e as influéncias do

ambiente
33. As explicagdes de Mendel

TEMA: Evolugéo dos seres vivos

34. Fosseis como evidéncia da evolugdo
35. A selecdo natural

EIXO TEMATICO VIII:
MODELOS
TEMA: O mundo muito grande

IMAGINANDO

36. A Terra no Espaco
37. Forgae Inércia

TEMA: O mundo muito pequeno

38. Modelo cinético molecular
39. O comportamento elétrico da matéria
40. Introdugdo ao conceito de 4tomo
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ANEXO 3

Proposta Curricular de Ciéncias

Contelido Basico Comum (CBC) do Ensino Fundamental da 62 a 92 série

* Os tépicos obrigatérios sdo numerados em algarismos ardbicos
* Os tépicos complementares sdo numerados em algarismos romanos

Eixo Temético |
Tema 1: Diversidade da Vida nos Ambientes
Ambiente e Vida

HABILIDADES BASICAS

1.0. Identificar ambientes brasileiros aquaticos e terrestres, a partir de caracteristicas de animais e vegetais
presentes nesses ambientes.

1.1. Reconhecer a importancia da agua, do alimento, da temperatura e da luz nos ambientes.

1.2. Associar as estruturas e comportamentos de adaptacdo dos seres vivos com os ambientes que esses
seres habitam.

1.3. Reconhecer a adaptacdo como um conjunto de caracteristicas que aumentam as chances de
sobrevivéncia dos seres vivos.

2.0. Compreender os modos adotados pela ciéncia para agrupar os seres Vivos.

2.1. Utilizar como caracteristicas para agrupamento dos seres vivos 0s seguintes critérios: modo de
nutricdo, modo de obteng&o de oxigénio, modo de reproducéo e tipo de sustentacéo do corpo.

2.2. Idéia geral sobre os grandes reinos: Monera, Protista, Fungi, Plantae, Animalia; Plantas medicinais e
Virus.

2.3. Reconhecer alguns padrdes adaptativos de grandes grupos de animais por meio de exemplares, com
énfase nas relacdes entre as estruturas adaptativas e suas funcdes nos modos de vida do animal em seu
ambiente.

« Interpretar informagdes de diferentes fontes sobre transformagdes nos ambientes provocadas pela agéo
humana e o risco de extincéo de espécies.

Tema 2: Diversidade dos Materiais

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

4.0. Identificar os conhecimentos quimicos presentes em atividades do cotidiano.

4.1. Identificar as propriedades especificas dos materiais, densidade, solubilidade, temperaturas de
fusdo e ebulicdo, em situagGes de reconhecimento de materiais e de processos, separacédo de
misturas e diferenciagdo entre misturas e substancias.

5.0. Reconhecer a ocorréncia de uma reagéo quimica por meio de evidéncias e da comparagao entre
sistemas inicial e final.
5.1. Reconhecer a conservacdo da massa nas reagdes quimicas.

» Compreender o ar atmosférico como mistura de gases.

» Reconhecer a presenga de componentes do ar atmosférico em reagdes quimicas como a
combustéo, fermentacéo, fotossintese e respiracéo celular.

» Reconhecer que o ar exerce pressdo em todas as dire¢des nos objetos nele inseridos.

* Explicar fenébmenos diversos envolvendo a pressdo atmosférica e pressdo em liquidos.

* Relacionar a reciclagem dos materiais com a preservagéo ambiental.

Tema 3: Formagé&o e Manejo dos Solos

HABILIDADES BASICAS

TOPICOS

6.0. Associar a formagéo dos solos com a agéo do intemperismo e dos seres Vivos.

6.1. Relacionar a presenca de himus com a fertilidade dos solos.

6.2. Relacionar as queimadas com a morte dos seres vivos do solo e com a perda de fertilidade.

6.3. Analisar a permeabilidade do solo e as consequiéncias de sua alteragdo em ambientes naturais ou
transformados pelo ser humano.

6.4. Analisar agBes humanas e efeitos de intemperismo a eroséo do solo.
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« Explicar técnicas de conservagdo dos solos, como plantagéo em curva de nivel, rotagéo de cultura e
de pastagem, correcdo do solo, adubacéo verde e outras.

Tema 4: Decomposicdo de Materiais

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

7.0. Relacionar os fatores: presenca de ar, luz, calor e umidade com o desenvolvimento de
microrganismos, e a agéo dos microrganismos com transformag6es dos alimentos, como producéo de
pées, coalhadas, iogurte, queijos e outros.

7.1. Reconhecer, através da comparagao entre sistemas, fatores que alteram a rapidez das reacdes
quimicas, como: temperatura, superficie de contato e catalisadores organicos e inorganicos.

7.2. Identificar aspectos relacionados com consumo, embalagem e estocagem de alimentos.

8.0. Relacionar o lixo com o papel dos microrganismos e de uma ampla fauna (vermes, larvas,insetos,
moluscos) na decomposigao de alimentos, restos de seres vivos e outros materiais.
8.1. Examinar o problema do lixo nas sociedades modernas e discutir as alternativas.

Tema 5: Qualidade da Agua e Qualidade de Vida

HABILIDADES BASICAS

9.0. Identificar em textos e em esquemas a natureza ciclica das transformacdes da agua na natureza.

9.1. Reconhecer as mudancas de estado da &gua em situacdes reais.

9.2. Associar a importancia da agua as suas propriedades especificas, como, por exemplo, a presenca de
agua no estado liquido a temperatura ambiente e como solvente.

9.3. Reconhecer a importancia da agua para 0s seres Vivos.

9.4. Descrever as etapas de tratamento, origem (captacéo) e tipo de tratamento.

9.5. Avaliar a importancia da agua tratada para o consumo humano.

10.0. Relacionar, em situaces-problema, a ocorréncia de doencas veiculadas pela agua, como a diarréia, a
aglomeracdo humana, ao descuido com o saneamento ambiental e a existéncia de esgoto néo tratado.
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TOPICOS HABILIDADES BASICAS

11.0. Descrever fendbmenos e processos em termos de transformacées e transferéncias de energia.
11.1. Reconhecer energia armazenada em sistemas (energia potencial gravitacional, energia potencial elastica,
energia potencial quimica).

12.0. Identificar o Sol como fonte basica de energia na Terra, a presenca de vegetais no inicio das teias alimentares;
12.1.Relacionar producéo de alimento (glicose) pela fotossintese com transformagéo de energia luminosa e de
transformacdo de materiais (Agua, gas carbonico e sais).

12.2. Identificar o alimento como fonte de energia. 12.3. Relacionar respiracéo e fermentacéo com processos de
obtencgéo de energia a partir de alimentos.
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TOPICOS HABILIDADES BASICAS

13.0. Relacionar informacdes obtidas através do estudo dos fésseis a caracteristicas da Terra no passado, seus habitantes e
ambientes.

14.0. Comparar as explicages de Darwin e Lamarck sobre a evolugéo.
14.1. Associar processos de selecéo natural & evolucéo dos seres vivos, a partir de descrigdes de situacdes reais.

15.0. Compreender o papel da reprodugéo sexuada na evolugéo e diversidade das espécies.

15.1. Diferenciar reproducao sexuada e assexuada.

15.2. Reconhecer diferentes comportamentos de localizagéo e atracéo de parceiros, compreendendo sua importancia evolutiva
para a espécie.

= m
95T
35 3 0
o
[SIR
T®o0
c>3
3 o
o Oz
350
oo
® 3 =

i<}
g3
58

(@]

=]

S

<]

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

16.0. Identificar alguns sistemas ou 6rgéos do organismo humano em representacdes figurativas.
16.1. Analisar mecanismos de integracéo de sistemas em situacdes cotidianas.

17.0. Reconhecer a importancia da passagem de nutrientes e 4gua do tubo digestdrio para os capilares sanguineos.

17.1. Reconhecer a importancia do transporte e da absorcéo dos nutrientes na nutrigdo humana.

17.2. Reconhecer que o sangue é composto, principalmente, por 4gua, onde se encontram dissolvidos materiais nutritivos e
residuos metabolicos.

17.3. Associar a manutengao das condigdes internas do corpo com a eliminagdo de residuos através da urina e do suor.

18.0. Identificar as doengas humanas comuns veiculadas pela agua, solo e ar.
18.1. Relacionar os modos de evitar algumas doengas, como verminoses, protozoozes e bacterianas com o saneamento
ambiental.
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» Reconhecer os fatores de risco associados as doengas circulatérias e formas de prevengéo.
» Reconhecer fatores ambientais (fumo e poluicdo) em doengas do sistema respiratério.

« ldentificar habitos alimentares saudaveis.

» Examinar problemas no sistema excretor, formas de tratamento e cuidados de prevencéo.

Tema 9: Sexualidade

HABILIDADES BASICAS

TOPICOS

19.0. Identificar os 6rgédos do sistema reprodutor no corpo humano.

19.1. Diferenciar o sistema reprodutor masculino do feminino em relagéo aos 6rgaos e suas funcdes.

19.2. Associar mudancas hormonais ao amadurecimento sexual durante a puberdade, surgimento de caracteristicas sexuais
secundérias e possibilidade de gravidez.

19.3. Caracterizar o ciclo menstrual regular; conhecendo sua duracdo média e os principais eventos durante a ovulagdo e a
menstruacao.

20.1. Identificar os principais métodos contraceptivos relacionando-os as doengas sexualmente transmissiveis e a AIDS.
« Reconhecer e discutir mudangas fisicas e psicolégicas na adolescéncia.

« Diferenciar identidade pessoal e coletiva e sua importancia na vida em sociedade.
* Reconhecer e valorizar habitos de satide relacionados & alimentagéo, exercicios fisicos e higiene corporal.

Tema 10: Interacéo do Corpo com Estimulos do Ambiente

HABILIDADES BASICAS

21.0. Compreender a estrutura do sistema nervoso.

21.1. Explicar a transmisséo de impulsos nervosos.

21.2. Relacionar o efeito das drogas com a alteracéo do funcionamento do sistema nervoso.
21.3.ldentificar drogas que alteram o sistema nervoso.

21.4. Avaliar as conseqiiéncias do uso das drogas no convivio social.

22.0. Associar a formagdo de sombras com a propagagcao retilinea da luz.

22.1. Associar a reflexdo da luz com as cores dos objetos e com a formacéo de imagens em espelhos.

22.2. Analisar o processo de visdo como resultado da reflexdo da luz pelos objetos, da acéo da retina quando estimulada por luz, e do
processamento e coordenagéo das informagdes pelo cérebro.

« Identificar a presenca de vibragdo em fenémenos de producéo de sons.

« Utilizar o modelo ondulatério para descrever a propagacéo de sons.

» Reconhecer as qualidades dos sons (altura, intensidade e timbre) e associa-las a caracteristicas do modelo ondulatério (frequéncia,
amplitude e forma de onda);

« Descrever estruturas e funcionamento do ouvido humano.

« Discutir o problema de perdas auditivas relacionadas a exposicéo a ruidos.

Eixo Tematico llI
Tema 11: O Mundo Muito Grande
Construindo modelos

HABILIDADES BASICAS

23.0. Compreender que vivemos na superficie de uma Terra que é esférica e se situa no espaco.

23.1. Reconhecer a forca gravitacional como causa da queda dos objetos abandonados nas proximidades da superficie da Terra em direcéo ao seu
centro.

23.2. Diferenciar os modelos geocéntrico e heliocéntrico do Universo e reconhecé-los como modelos criados a partir de referenciais diferentes.

23.3. Explicar as evidéncias e argumentos usados por Galileu a favor do heliocentrismo (nogéo de inércia e observagdes ao telescopio da aparéncia
da Lua, fases do planeta Vénus e satélites de Jupiter).

24.0. Compreender inércia como tendéncia dos corpos em prosseguir em movimento em linha reta e velocidade constante ou em repouso.
24.1. |dentificar forga enquanto acéo externa capaz de modificar o estado de repouso ou movimento dos corpos.

Tema 12: O Mundo Muito Pequeno

HABILIDADES BASICAS

25.0. Relacionar os estados fisicos da matéria ao modelo cinético molecular: movimento, distancia e organizacdo das particulas.

25.1. Reconhecer os seguintes aspectos do modelo de particulas e utiliza-los para interpretar fendmenos: a matéria é feita de muitas
particulas e espaco vazio entre elas; as particulas estdo em constante movimento em todas as direcdes; as particulas interagem umas com
as outras.

25.2. Explicar fendmenos diversos: como dissolucéo, crescimento dos cristais, difuséo, transferéncias de calor, dilatacdo e mudancgas de
estados fisicos, usando o modelo cinético de particulas.

26.0. Interpretar carga elétrica como propriedade essencial de particulas que compdem a matéria (elétrons e prétons).
26.1. Interpretar fendmenos eletrostaticos simples como resultado de transferéncia de elétrons entre materiais.

27.0. |dentificar e caracterizar as particulas constituintes do &tomo e sua organizagéo.

27.1. Reconhecer elementos quimicos como constituintes basicos dos materiais.

27.2. Identificar, por meio de consulta a tabela periédica, elementos quimicos e seus respectivos nimeros atémicos e nimero de massa.
27.3. Explicar as diferencas entre condutores e isolantes elétricos como resultado da mobilidade de cargas elétricas nos condutores
(elétrons livres nos metais e ions em solucéo).

Tema 13: Mecanismo de Heranca

HABILIDADES BASICAS

TOPICOS

28.0. Compreender que o meio ambiente pode alterar o fenétipo de um individuo.
291 A i ~n d i i
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28.2. Analisar no trabalho de Mendel, sobre a transmisséo dos caracteres hereditarios e a possibilidade de sua manifestacéo
em geracdes alternadas (12 Lei de Mendel).

« Compreender informacgdes basicas sobre clonagem e transgénicos, considerando implicagdes éticas e ambientais envolvidas.

Tema 14: Processos de Transferéncias de Energia

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

29.0. Descrever o funcionamento de usinas hidro e termoelétricas em termos de transformacdes e transferéncias de energia.
29.1. Discutir e comparar impactos ambientais de usinas geradoras de energia elétrica.
29.2. Associar impactos ambientais ao uso intensivo de energia e examinar alternativas energéticas disponiveis.

30.0. Diferenciar calor e temperatura e estabelecer relagéo entre esses conceitos.

30.1. Explicar a ocorréncia de equilibrio térmico como resultado de transferéncias de calor.

30.2 Identificar materiais como bons e maus condutores de calor na andlise de situagdes praticas e experimentais.

30.3 Identificar algumas propriedades térmicas da agua e sua importancia na regulacdo do clima e da temperatura corporal.

» Reconhecer circuitos elétricos simples, identificando o que é necessario para que a corrente elétrica se estabelega num
circuito.

» Compreender as instalagdes elétricas de nossas casas como um grande circuito identificando os principais dispositivos
elétricos utilizados.

» Reconhecer o significado da poténcia de aparelhos elétricos em situagdes praticas envolvendo avaliagéo de consumo de
energia elétrica.

» Reconhecer o risco de choques elétricos no corpo humano, identificando materiais condutores e isolantes elétricos e como
utiliza-los com seguranga

« |dentificar fluxos de energia entre os organismos e o ambiente: energia proveniente dos alimentos, energia gasta no
metabolismo, calor dissipado ao ambiente e trabalho realizado.

« dentificar alteragdes no corpo de aves e mamiferos que permitem manter a temperatura corporal em diferentes condi¢oes de
temperatura ambiente.

Fonte: http://crv.educacao.mg.qgov.br
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ANEXO 4

Questbes Basicas para o Ensino de Ciéncias de acordo com o CBC

O Sentido de Ensinar Ciéncias

Nas ultimas décadas, como resultado da universalizacdo do acesso a escola basica e de mudancas na
sociedade e no mundo do trabalho, a escola tem sido chamada a modificar seus conteldos, objetivos e
metodologias de ensino. Antes, projetada para educar uma elite e preparar para estudos posteriores, a escola
estd sendo chamada agora para promover a socializacdo dos estudantes no contexto cultural de que fazem
parte. Passada a etapa de expansdo do sistema publico de ensino, a questdo que se coloca ja ndo é mais a
democratizacdo do acesso a educacdo, mas a da qualificacdo de suas praticas, da efetividade enquanto
instrumento de desenvolvimento moral e intelectual dos estudantes. Para isso, é preciso repensar 0s
contelidos escolares e sua relacdo com a sociedade e com a vida concreta dos estudantes. Os saberes
escolares (nas ciéncias e em outras areas de conhecimento) devem estar comprometidos com o sentido
coletivo da vida e do trabalho produzidos com criticidade, inventividade e responsabilidade ambiental e
social. A valorizacdo da Ciéncia em nossa sociedade e seu papel destacado no desenvolvimento tecnoldgico
ndo nos isenta da tarefa de justificar sua presenca no curriculo escolar. Mesmo porque, ao justifica-la,
estaremos definindo que Ciéncia cabe ensinar e como fazé-lo. Assim, se queremos ensinar ciéncias, faz-se
necessario perguntar: o que os estudantes do Ensino Fundamental necessitam saber sobre Ciéncia e
Tecnologia?

Dada a importancia de ciéncia e tecnologia em nossa sociedade, espera-se que 0 ensino de ciéncias possa
promover uma compreensdo acerca do que é a ciéncia e como o conhecimento cientifico interfere em nossas
relagdes com o mundo natural, com o mundo construido e com as outras pessoas. Sendo a ciéncia uma
producdo cultural, ela representa um patrimdnio cultural da humanidade e, nesse sentido, 0 acesso a ciéncia é
uma questdo de direito. Além disso, o ensino de ciéncias deve estar comprometido com a promocéo de uma
crescente autonomia dos estudantes, visando seu desenvolvimento pessoal e provendo-os de ferramentas para
0 pensar e agir de modo informado e responsavel num mundo cada vez mais permeado pela ciéncia e
tecnologia.

Para isso, 0 ensino de ciéncias deve abordar principios cientificos mais gerais e, também, aplicacdes
tecnoldgicas. Os conceitos e teorias cientificas ndo tém valor em si mesmos como sistemas abstratos de
pensamento, mas enquanto instrumentos que nos auxiliam a compreender o mundo em que vivemos de modo
a orientar nossas a¢des em nivel individual e social. O projeto curricular de ciéncias deve, pois, ser capaz de
estabelecer pontes entre fendmenos e processos naturais ou tecnolégicos, de um lado, e conceitos, modelos e
teorias cientificas, de outro. Por exemplo, para entender a formacdo dos solos e sua recuperacdo em areas
degradadas é importante compreender os modelos de decomposi¢do de matéria organica e de acdo de micro
organismos. Outros topicos do curriculo envolvem questdes de ordem filosofica: Qual é nosso lugar no
universo? Do que é formada a matéria? O que é vida?, que parecem estar mais distantes das vivéncias dos
estudantes.

A interacdo dos estudantes com um mundo concebido e transformado pela ciéncia e pela tecnologia apresenta
diversos desafios para o ensino. Esses desafios podem ser traduzidos em quatro questdes basicas e envolvem
caracteristicas do conhecimento cientifico e tecnoldgico: 1. Como sdo as coisas e do que sdo feitas? 2. Como
as coisas funcionam? 3. Como sabemos o que sabemos? 4. Como comunicamos o que sabemos?

Como séo as coisas e do que sdo feitas?

Essa primeira questdo envolve a capacidade de ampliar nossa visdo, a principio restrita a um mundo
percebido, em direcdo a um mundo concebido e construido. Deixamos de lado as limitagBes de nossa
percepcdo espacial e temporal para nos aventurarmos no mundo imaginado sobre o qual elaboramos
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hip6teses e conjecturas. A Ciéncia expande o que concebemos como sendo real e povoa nosso mundo com
novas entidades, tais como: virus, células, atomos, elétrons, etc. A idéia central é a de que ndo podemos tocar
nem ver tudo o que é real e que as coisas ndo sdo sempre o que aparentam ser. Os modelos cientificos nos
permitem deduzir consequéncias e fazer previsdes acerca de um determinado fendmeno ou processo.
Confrontando as previsGes e os resultados de experimentos ou observac@es, os modelos cientificos véao se
tornando mais sofisticados e robustos, capazes de mediar nossa acdo sobre parcelas cada vez maiores de
fendmenos do mundo real. Muitas possibilidades de didlogo em sala de aula se abrem quando passamos a
tratar os contetidos das ciéncias como modelos e ndo como verdades prontas a serem repetidas.

Por exemplo, ao longo da histéria a ciéncia desenvolveu diversos modelos para explicar por que ficamos
doentes: agdo bacteriana, virética, verminoses, tumores, etc. Além desses, a humanidade desenvolveu outros
modelos para explicar as doencgas, ndo necessariamente comprometidos com modos cientificos de pensar:
castigos divinos, fluidos negativos, mau-olhado, entre outros. Na a¢do concreta de prevencédo e tratamento de
doencas, as pessoas lancam médo de cada um ou de alguns desses modelos. Aprender ciéncias envolve
aprender a distinguir os modelos cientificos de outras formas de conhecimento, além de ser capaz de
examinar os modelos cientificos disponiveis e sua adequacdo ao contexto da situacdo problema. Por
exemplo: o tratamento de infeccGes bacterianas pode envolver procedimentos distintos daqueles que
langamos m&o em caso de viroses ou verminoses.

Como as coisas funcionam?

A humanidade, historicamente, busca investigar a causa das coisas, isto é, conectar eventos, prever
acontecimentos, explicar por que as coisas ocorrem de um certo modo e ndo de outro. Entretanto, o ensino de
Ciéncias tem tido uma tradicdo excessivamente descritiva que converte modelos explicativos em fatos a
serem memorizados. A Proposta Curricular que ora apresentamos busca resgatar o papel dos modelos causais
na compreensao da ciéncia, o que implica recuperar o papel dos fendmenos como convite as explicagdes que
estdo por vir. Por exemplo, ndo se trata apenas de dizer que os dias e noites resultam da rotacdo da Terra em
torno do préprio eixo, mas compreender as implicagcbes desse modelo e seu alcance. A construcdo de
explicacOes causais envolve a criagdo de entidades com determinados atributos: a reflex@o da luz passa a ser
evocada como mecanismo para a formacao de imagens em espelhos, o rearranjo de &tomos como mecanismo
explicativo das reacles quimicas, etc.

Por outro lado, o desenvolvimento da causalidade no estudante envolve a superacdo de perspectivas
antropocéntrica, antropomorfica e finalista que estdo na base de muitos modelos intuitivos utilizados por
criangas e jovens para explicarem o mundo em que vivemos. A visdo antropocéntrica assenta-se na crenca de
gue as coisas acontecem para satisfazer as nossas necessidades, como: “as plantas produzem oxigénio para
que possamos respirar” ou que “a Terra gira para que tenhamos dias e noites”. A visdo antropomorfica e
finalista explica 0s processos naturais como se estes fossem movidos por uma intencionalidade ou ainda pela
vontade humana. Essa visdo estd muito fortemente arraigada na explicacdo de processos bioldgicos: é
comum, ouvir dizer que os animais do Artico possuem pélos e camadas de gordura para se protegerem do
frio. A idéia de adaptacdo bioldgica ficaria corretamente enunciada na relagdo oposta: os animais polares sao
protegidos do frio porque possuem camadas de pélos e gordura. Os mecanismos da evolugdo envolvem
causalidade mais complexa: 0s animais que habitam ambientes polares sdo aqueles que desenvolveram, ao
longo do tempo, adaptagdes que permitem sua sobrevivéncia naqueles habitat. O curriculo de ciéncias deve
propiciar o enriquecimento progressivo dos modelos causais utilizados pelos estudantes.

Como sabemos o que sabemos?

Ao nos determos nessa questdo, temos como objetivo promover a compreensdo do empreendimento
cientifico enquanto parte da histéria humana. Como a Ciéncia foi e continua sendo possivel? Como ocorre e
em que se diferencia de outras formas de conhecimento? A ciéncia desenvolve, também, formas de
investigacdo que sdo continuamente renovadas em funcdo de seus propoésitos e de sua evolucdo conceitual.
Assim, ndo ha uma resposta simples e singular a pergunta “como sabemos o que sabemos”. Nao ha um
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“método cientifico” universal e infalivel, mas metodologias que sdo a todo tempo criadas no curso de uma
dada investigag@o e submetidas as criticas da comunidade cientifica. A Ciéncia ndo ¢ meramente “técnica”
nem tampouco “neutra” e solitaria. Pelo contrario, ¢ um empreendimento social e coletivo como qualquer
outra atividade humana. Para isso, é preciso resgatar, nas aulas de ciéncias, a importancia das perguntas que
deram origem aos modelos cientificos. Por exemplo, em lugar de apenas dizer aos estudantes que a
fotossintese envolve a sintese de matéria organica a partir de outros materiais - 0 gas carbénico retirado do ar,
a agua e os sais minerais que a planta obtém do solo - e do suprimento de energia solar, podemos iniciar com
a pergunta “de onde provém a matéria vegetal” e recuperar a histéria das idéias da ciéncia acerca do
problema.

Um ensino de Ciéncias comprometido com a autonomia e com o desenvolvimento intelectual dos estudantes
deve propor atividades que lhes permitam construir evidéncias para sustentar a adequacéo e validade de
modelos cientificos. Assim, é importante ndo apenas ensinar que a Terra é esférica e que se move em torno
do Sol e de si mesma, mas ainda examinar quais foram as evidéncias que permitiram a humanidade a
construcdo desse modelo, muito antes que fosse possivel fotografar ou observar a Terra a partir do espago.

Como comunicamos o que sabemos?

Outro aspecto importante nos curriculos de ciéncias, por vezes esquecido, € o da comunicagdo. Aprender
Ciéncias envolve, em larga medida, aprender a se comunicar com as linguagens da ciéncia. Por isso, é
importante que a sala de aula seja um espaco em que 0s estudantes possam se expressar, confrontar
explicacBes e examinar pontos de vista. Em contraste com o conhecimento de senso comum, quase sempre
implicito e pessoal, o conhecimento cientifico € um conhecimento consensual e coletivo, que emerge do
trabalho de comunidades cientificas que se organizam em torno de determinados objetos de investigag&o.
Nesse sentido, a comunicacédo de idéias e argumentos adquire uma importancia fundamental na compreenséo
da ciéncia e na aprendizagem em Ciéncias.

Aprender a se comunicar com as linguagens da ciéncia envolve uma apropriacdo de formas especificas de
falar sobre 0 mundo: a ciéncia se comunica por meio de gréficos, tabelas, diagramas, esquemas, equagoes e
definigBes, cuja leitura ndo é trivial. E importante, portanto, criar atividades que permitam, aos estudantes, ir
se familiarizando e se apropriando dessas linguagens no contexto de tarefas relevantes. E preciso destacar
que as linguagens da ciéncia sdo artefatos para falar sobre o mundo e ndo uma gramatica de uma lingua
morta, que se justifica por si mesma. A leitura de artigos de jornal e revistas de divulgacdo cientifica pode
auxiliar na concretizacdo dessa meta curricular. Do mesmo modo, relatérios de trabalhos de campo ou de
trabalhos praticos, com anélise de dados e conclusdes, sdo atividades que apontam para 0 aprender a se
comunicar com as linguagens das ciéncias.

Fonte: http://crv.educacao.mg.gov.br
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ANEXO 5

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Prezado(a) Diretor(a),

Por meio deste termo de consentimento livre e esclarecido, sua escola estd sendo convidada a participar da
pesquisa A PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS EM MINAS GERAIS E AS PRATICAS DOCENTES, realizada por
VANUBIA EMANUELLE DE SOUZA (mestranda), sob orientacdo da professora Dra. CARMEN MARIA DE CARO
MARTINS, da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais.

O objetivo dessa pesquisa é descrever e analisar as praticas pedagogicas e estratégias de ensino utilizadas
pelos professores de Ciéncias frente a implantagdo da Nova Proposta Curricular, em vigor no Estado de
Minas Gerais.

A coleta de dados dar-se-a por meio da adesdo voluntdria de professores de Ciéncias (SRE Pirapora).
Eventualmente docentes de outras SRE poderdo ser incorporados a esta pesquisa. Utilizaremos como
instrumentos (a) questionarios e (b) entrevistas; acompanharemos (c) o planejamento e/ou
desenvolvimento de uma seqliéncia de ensino de um tépico do CBC e a (d) observagdo de aulas necessarias
ao desenvolvimento do tépico de estudo.

A privacidade desta escola serd garantida através do anonimato nos instrumentos de coleta de dados. Em
qualquer momento, vocé podera solicitar esclarecimentos sobre a metodologia de coleta e analise desses
dados através do telefone (38)3741-2235 ou (38)8807-7999 ou ainda pelo e-mail: biovan@ig.com.br. Ndo
havera nenhum desconforto e riscos para sua escola durante o desenvolvimento desta pesquisa. Caso vocé
deseje recusar a participacdo de sua escola ou retirar o seu consentimento em qualquer fase da pesquisa
tem total liberdade para fazé-lo.

Esta pesquisa ndo trara nenhum beneficio direto e imediato a vocé e a sua escola, mas pode contribuir com
0 avanc¢o dos conhecimentos sobre o ensino de ciéncias e a formagdo de professores. Os resultados da
pesquisa poderdo tornar-se publicos por meio de dissertacdo, congressos, encontros, simpdsios e revistas
especializadas, mas anonimato de sua escola sera garantido.

Se vocé estiver suficientemente informado sobre os objetivos, caracteristicas e possiveis beneficios
provenientes da pesquisa, bem como dos cuidados que o pesquisador ird tomar para a garantia do sigilo
que assegure a privacidade de sua escola quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa, assine
este termo de consentimento livre e esclarecido.

Caso ainda existam duvidas a respeito desta pesquisa, por favor, entre em contato conosco pelos telefones
ja mencionados ou no enderec¢o: Rua Anténio Nascimento, 290, Centro, Pirapora ou mesmo na Faculdade
de Educagdo — UFMG na Av. Anténio Carlos, 6627, Campus Pampulha, Belo Horizonte.

Finalmente, informamos que esta pesquisa foi analisada pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFM, que
também podera ser consultado livremente em qualquer eventualidade no endereco: Av. Antonio Carlos,
6627 — Unidade Administrativa Il, 22 andar, sala 2005, Campus da UFMG — Pampulha, pelo telefone
(31)3409-4592 ou pelo e-mail: coep@prpg.ufmg.br.

CARMEN MARIA DE CARO MARTINS (Pesquisadora Responsavel)

VANUBIA EMANUELLE DE SOUZA (Pesquisadora Participante)
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AUTORIZACAO (Diretor)

Declaro que estou suficientemente esclarecido(a) sobre a pesquisa A PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS
EM MINAS GERAIS E AS PRATICAS DOCENTES, seus objetivos e metodologia. Concordo com a utilizacdio e
armazenamento dos dados produzidos em minha escola para os fins desta pesquisa, levantados por meio
de questiondrios e/ou possiveis entrevistas (a serem gravadas em audio), além de autorizar o
acompanhamento do planejamento e desenvolvimento de um tépico de ensino do CBC de Ciéncias.

Nome do(a) Diretor(a):

C.l.:

Assinatura:
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ANEXO 6

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Prezado(a) Professor(a),

Por meio deste termo de consentimento livre e esclarecido, vocé sendo convidado(a) a participar da
pesquisa A PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS EM MINAS GERAIS E AS PRATICAS DOCENTES, realizada por
VANUBIA EMANUELLE DE SOUZA (mestranda), sob orientacdo da professora Dra. CARMEN MARIA DE CARO
MARTINS, da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais.

O objetivo dessa pesquisa é descrever e analisar as praticas pedagdgicas e estratégias de ensino utilizadas
pelos professores de Ciéncias frente a implantagdo da Nova Proposta Curricular, em vigor no Estado de
Minas Gerais.

A coleta de dados dar-se-a por meio da adesdo voluntdria de professores de Ciéncias (SRE Pirapora).
Eventualmente docentes de outras SRE poderdo ser incorporados a esta pesquisa. Utilizaremos como
instrumentos (a) questionarios e (b) entrevistas; acompanharemos (c) o planejamento e/ou
desenvolvimento de uma seqiiéncia de ensino de um tdpico do CBC e a (d) observagdo de aulas necessarias
ao desenvolvimento do tépico de estudo.

A sua privacidade e de sua escola serdo garantidas através do anonimato nos instrumentos de coleta de
dados. Em qualquer momento, vocé podera solicitar esclarecimentos sobre a metodologia de coleta e
andlise desses dados através do telefone (38)3741-2235 ou (38)8807-7999 ou ainda pelo e-mail:
biovan@ig.com.br. Ndo havera nenhum desconforto e riscos para vocé durante o desenvolvimento desta
pesquisa. Caso vocé deseje recusar a participacdo de sua escola ou retirar o seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa tem total liberdade para fazé-lo.

Esta pesquisa ndo trard nenhum beneficio direto e imediato a vocé e a sua escola, mas pode contribuir com
0 avang¢o dos conhecimentos sobre o ensino de ciéncias e a formagdo de professores. Os resultados da
pesquisa poderdo tornar-se publicos por meio de dissertacdo, congressos, encontros, simpdsios e revistas
especializadas, mas o seu anonimato e o de sua escola serdo garantidos.

Se vocé estiver suficientemente informado sobre os objetivos, caracteristicas e possiveis beneficios
provenientes da pesquisa, bem como dos cuidados que o pesquisador ird tomar para a garantia do sigilo
que assegure a privacidade de sua escola quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa, assine
este termo de consentimento livre e esclarecido.

Caso ainda existam duvidas a respeito desta pesquisa, por favor, entre em contato conosco pelos telefones
ja mencionados ou no enderego: Rua Anténio Nascimento, 290, Centro, Pirapora ou mesmo no Centro de
Ensino de Ciéncias e Matemdtica de Minas Gerais — CECIMIG da Faculdade de Educag¢do da UFMG na Av.
Antonio Carlos, 6627, Campus Pampulha, Belo Horizonte.

Finalmente, informamos que esta pesquisa foi analisada pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFM, que
também podera ser consultado livremente em qualquer eventualidade no endereco: Av. Antonio Carlos,
6627 — Unidade Administrativa Il, 22 andar, sala 2005, Campus da UFMG — Pampulha, pelo telefone
(31)3409-4592 ou pelo e-mail: coep@prpg.ufmg.br.

CARMEN MARIA DE CARO MARTINS (Pesquisadora Responsavel)

VANUBIA EMANUELLE DE SOUZA (Pesquisadora Participante)
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AUTORIZACAO (Professor)

Declaro que estou suficientemente esclarecido(a) sobre a pesquisa A PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS
EM MINAS GERAIS E AS PRATICAS DOCENTES, seus objetivos e metodologia. Concordo com a utilizacdo e
armazenamento dos dados por mim fornecidos no questiondrio e numa possivel entrevista (a ser gravada
em audio), além de autorizar acompanhamento do planejamento e desenvolvimento de um tépico de
ensino do CBC de Ciéncias nas minhas turmas, sejam utilizados para os fins desta pesquisa.

Nome do(a) Professor(a):

C.l.:

Assinatura:
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ANEXO 7
QUESTIONARIO — PERFIL DOS PROFESSORES DE CIENCIAS

1. Nome: 2.ldade: __ anos.
3. Curso de Graduacéo: 4. Ano de concluséo do curso:

5. Tem alguma especializagdo? . Se sim, qual?

6. Tempo que leciona: ____ anos 7. Tempo de servigo nesta escola:

8. Disciplina(s) que leciona atualmente:

9. Em quais séries:

10. Conhece o Projeto Escolas-Referéncia?

11. Participou de algum GDP?
Se sim, em que ano e em qual escola?

12. Participou de alguma capacitacéo na area de Ciéncias nos Gltimos 5 anos?
Se sim, qual(is)?

13. Participou de alguma capacitacdo em outras areas? . Se sim, qual(is)?

14. Participou das discussdes iniciais para a proposicdo do Curriculo Bésico
Comum? . Se sim, em qual escola?

15. Conhece 0 CBC? 16. Faz uso do CBC?

17. A escola proporciona momentos de discussédo para estudar a Proposta Curricular de Ciéncias?

18. Tem o habito de discutir e/ou estudar a referida Proposta com seus pares?

19. Vocé j4 leu as orientacBes pedagdgicas da proposta curricular de ciéncias?

20. Vocé valoriza as habilidades descritas na proposta pedagégica para planejar suas aulas?

21. Conhece 0 CRV (Centro de Referéncia Virtual do Professor)?

22. Com que freqliéncia faz uso do mesmo?

23. Vocé cumpre os topicos obrigatorios do CBC? E o complementares?

24. A escolha do livro didatico de sua escola foi feita considerando o CBC de Ciéncias?

25. Vocé concordaria em participar de uma pesquisa sobre 0 uso do CBC de ciéncias?

26. Se desejar utilize o0 espago abaixo (ou o verso) para fazer comentarios que ndo foram contemplados
nas questdes acima.
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ANEXO 8

Roteiro da entrevista semi-estruturada

Como vocé lida diariamente com o CBC?

De que forma as orientacbes pedagodgicas da Proposta de Ciéncias |he auxilia na
preparacado das aulas?

Vocé se identifica com esta Proposta?
As capacita¢des auxiliam na implementacao da Proposta de Ciéncias?
Como vocé definiria sua pratica docente?

Vocé acredita que esta Proposta pode interferir na qualidade da educacdo em sua escola?
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8.

9.

ANEXO 9

Entrevista individual

A sua escola proporciona momentos de discussao para estudar a Proposta Curricular de
Ciéncias?

Como vocé planeja suas aulas?

As diretrizes para o ensino de Ciéncias sdo apontadas na Proposta Curricular. Como vocé
enxerga tais diretrizes? Elas sdo aplicaveis em suas salas de aula?

Sente-se a vontade para discutir a Proposta Curricular de Ciéncias?

Sua maneira de ministrar aulas mudou com a implantacdo da Proposta Curricular de
Ciéncias?

Durante as aulas, vocé faz uso das idéias-chave dos alunos? Consegue exemplificar
alguma situacao?

As orientacOes pedagdgicas da Proposta auxiliam na preparacdo das suas aulas?
O Centro Virtual do Professor é Util em seu planejamento?

Qual é a sua opinido sobre os Conteudos Basicos Comuns enquanto proposta curricular?

10. O que vocé entende por qualidade de educagdo?
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ANEXO 10

Planejamento de Ana Luiza

(Referente a 12 sequéncia de ensino observada)

Plano de aula
E. E. TERRA
Ano: 2009  Série: 82 (9° ano) Turma: Beta
Duracéo: 05h/a

Obijetivos:
e Conhecer a origem do Universo segundo diferentes culturas.
e Compreender a defini¢do de forga gravitacional.

e Identificar algumas caracteristicas do sistema solar e além dele.

Contetdo Programatico:

A fisica e os modelos para o Universo

Recursos:
- Quadro e giz

- Livro didatico
Metodologia:

- Aula expositiva dialogada

- Resolucdo de exercicios
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ANEXO 11
Planejamento de Ana Luiza

(Referente a 22 sequéncia de ensino observada)

Plano de aula
E. E. TERRA

Ano: 2009  Série: 82 (9° ano) Turma: Beta
Duracgéo: 15h/a

Objetivos:

Conhecer um pouco da Historia sobre o tema na Antiguidade.
Diferenciar os tipos de eletrizagéo.
Reconhecer materiais condutores e isolantes.

Definir e compreender o funcionamento de um circuito elétrico.

Habilidades do CBC a serem desenvolvidas:

Interpretar carga elétrica como propriedade essencial de particulas que compdem a
matéria: os elétrons e os prétons.

Interpretar fendmenos eletrostaticos simples como resultado de transferéncia de
elétrons entre materiais.

Explicar as diferencas entre condutores e isolantes elétricos como resultado da
mobilidade de cargas elétricas nos condutores.

Reconhecer circuitos elétricos simples, identificando o que é necessario para que a
corrente elétrica se estabeleca num circuito.

Compreender as instalacBes elétricas de nossas casas como um grande circuito

identificando os principais dispositivos elétricos utilizados.

Contetdo Programatico:

Eletricidade e Magnetismo
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Recursos:

Quadro e giz
Livro didatico
Material para as praticas

Livros extras

Metodologia:

Aula expositiva dialogada
Resolugdo de exercicios
Atividades préticas
Trabalho em grupo

Apresentacdo de trabalho
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ANEXO 12
Planejamento de Ana Luiza

(Referente a 32 sequéncia de ensino observada)

Plano de aula
E. E. TERRA
Ano: 2009  Série: 62 (7° ano) Turma: Alfa
Duracgéo: 21h/a

Objetivos:
¢ Identificar algumas caracteristicas dos seres vivos
e Compreender e identificar algumas caracteristicas comuns aos seres vivos como
movimento, respostas adaptativas, crescimento, reproducao, evolucao etc.
e Definir célula.
e Diferenciar uma célula animal de uma vegetal.
e Caracterizar as partes basicas que constituem uma célula.
e Conhecer e reconhecer as fungdes e as partes de um microscopio.
e Identificar e caracterizar algumas relagdes entre os seres vivos.

e Reconhecer os principais biomas brasileiros.

Habilidades do CBC a serem desenvolvidas:

e Reconhecer a importancia da dgua, do alimento, da temperatura e da luz nos
ambientes.

e Associar as estruturas e comportamentos de adaptacdo dos seres vivos com 0S
ambientes que esses seres habitam.

e Reconhecer a adaptacdo como um conjunto de caracteristicas que aumentam as
chances de sobrevivéncia dos seres vivos.

e Compreender os modos adotados pela ciéncia para agrupar 0S seres Vivos.

e |deias gerais sobre os grandes reinos (em especial o Vegetal e o0 Animal);
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¢ Reconhecer alguns padrdes adaptativos de grandes grupos de animais por meio de
exemplares, com énfase nas relacdes entre as estruturas adaptativas e suas funcdes

nos modos de vida do animal em seu ambiente;

Contetdo Programatico:

Seres vivos e suas interagdes

Recursos:
- Quadro e giz
- Livro didatico
- Material para as préaticas
- Livros extras
- Cruzadinhas

- Microscopios da escola

Metodologia:
- Aula expositiva dialogada
- Resolucao de exercicios
- Atividades e trabalho em grupo
- Pesquisa
- Atividade pratica

- Apresentacdo de trabalho

Avaliacéo:
- Vistos
- Exercicios
- Apresentacédo dos trabalhos

- Interagdo com a turma
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Prof2.:

ANEXO 13
Planejamento de Marta

(Referente a quarta sequéncia de ensino observada)

PLANEJAMENTO ANUAL - 2009
Escola Estadual Agua

Marta — Disciplina: Ciéncias — Turma: 9° ano Gama — Turno: Matutino

EIXO
TEMATICO

Construindo
modelos

1° bimestre

TEMA TOPICOS HABILIDADES | ATIVIDADES | PREVISAO
DE AULAS
Compreender  que | Discusséo dos
vivemos na | textos didéticos.
superficie de uma
Terra que é esférica | Resolugdo de
Omundo | ATerrano | esesitianoespaco. | exercicios. 06
muito espaco Reconhecer a forca | Uso de livros
gl‘ande gravitacional como complementares.

causa da queda dos
objetos abandonados
nas proximidades da
superficie da Terra
em direcdo ao seu
centro.
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Cont.

EIXO TEMA TOPICOS HABILIDADES | ATIVIDADES | PREVISAO
TEMATICO DE AULAS
Compreender que o | Discussdo dos
meio ambiente pode | textos didaticos.
alterar o fendtipo de
um individuo. Resolugdo de
exercicios.
Associar 0 pro-cesso
da heredita-riedade | Trabalho em
como a transmissdo | 9rupo.
. . _ de caracteristicas de .
Construindo | Mecanismo | Caracteristicas pais para seus filhos, | Atividades 20
modelos de herdadas e as complementares.
_ Heranca | influéncias do | Analisar no traba-lho A 0 d
1° bimestre ambiente de Mendel sobre a | APresentagao de
transmis-sdo  dos | trabalhos.
caracteres
hereditarios e a
possibilidade de sua
manifestagdo em
geracdes alternadas
(12 lei de Mendel).
Compreender in- | Discussdo dos
formagdes  bésicas | textos didaticos.
Construindo | Mecanismo | Biotecnologia | sobre clonagem e Resolucs ; 04
transgénicos, esolucao €
modelos de em debate P
considerando EXercicios.
0 hi Heranca implicagBes éticas e
1° bimestre ambientais Trabalho em
envolvidas. grupo.

Apresentacdo  de
trabalhos
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Cont.

EIXO TEMA TOPICOS HABILIDADES | ATIVIDADES | PREVISAO
TEMATICO DE AULAS
Diferenciar os mode- | Discussdo dos
los geocéntrico e | textos didaticos.
heliocéntrico do Uni-
verso e reconhecé- | Resolugdo de
los como modelos | exercicios.
criados a partir de L
Construindo | Omundo | ATerrano ;:erenc'a's diferen- C(;\r/r:;fememares_ 20
modelos muito espaco '
grande Explicar as evidén- | 1rapalho e ativida-
2° bimestre cias e argumentos | Jes emgrupo.
usados por Galileu a
favor do heliocen-
trismo (nogdo de
inércia e  obser-
vacOes ao telescopio
da aparéncia da Lua,
fases do planeta
Veénus e satélites de
Jupiter).
Compreender inércia | Discusséo dos
como tendéncia dos | textos didaticos.
COrpos em prosseguir
em movimento em | Resolugdo de
Construindo | O mundo Forcae linha ~ reta e | EXETCICOS, 10
modelos muito inércia Zzlgzd;izucs%nsmme Atividade préatica.
_ grande '
20 blmestl’e Identificar for(;a Trabalho em
enguanto acdo | 9rupo-
externa capaz de

modificar o estado
de  repouso  ou
movimento dos
COrpos.
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Cont.

EIXO TEMA TOPICOS HABILIDADES | ATIVIDADES | PREVISAO
TEMATICO DE AULAS
Identificar forca en- | Discussdo dos
quanto agdo externa | textos didaticos.
capaz de modificar o
estado de repouso ou | Resolugdo de
movimento dos cor- | exercicios.
pos.
Trabalho em
Relacionar os esta- | 9rupo.
dos fisicos da mate- o
fia a0 modelo cine- | Atividades
tico molecular. complementares.
Reconhecer os se- | AAPresentacdo de
Construindo | O mundo Modelo guintes aspectos do | trabalhos. 15
modelos muito cinético modelo de particulas
pequeno molecular | & utilizé-los — para
3% bimestre interpretar  fendme-

nos: a matéria é feita
de muitas particulas
e espaco vazio entre
elas; as particulas
estdo em constante
movimento em todas
as  diregBes; as
particulas interagem
umas com as outras.

Explicar fenémenos
diversos: como dis-
solucdo, crescimento
dos cristais, difusao,
transferéncias de
calor, dilatacdo e
mudangas de estados
fisicos, wusando o
modelo cine-tico de
particulas.

141




Cont.

EIXO TEMA TOPICOS HABILIDADES | ATIVIDADES | PREVISAO
TEMATICO DE AULAS
Interpretar carga | Discussdo dos
elétrica como pro- | textos didaticos.
priedade essencial de
particulas que com- | Resolugdo de
Construindo | Omundo | O comporta- | Poem a matéria | EXECICIOS. 05
. s (elétrons e protons).
modelos muito mento elétrico Atividades  em
- pequeno da matéria Interpretar fenome- | 9rupo.
3° bimestre nos eletrostaticos
simples como resul-
tado de transferéncia
de elétrons entre
materiais.
Identificar e caracte- | Discussdo dos
rizar as particulas | textos didaticos.
constituintes do
atomo e sua Resolugéo de
organizagao. exercicios.
Reconhecer elemen- | Atividade em
tos quimicos como | 9rupo.
Construindo | O mundo Introducéo ao gonsmum.te.s basicos 10
0s materiais.
modelos muito conceito de
pequeno atomo Identificar, por meio
3° bimestre de consulta a tabela

periddica, elementos
quimicos e  seus
respectivos numeros
atbmicos e ndmero
de massa.

Explicar as diferen-
cas entre condutores
e isolantes elétricos
como resultado da
mobilidade de cargas
elétricas nos
condutores (elétrons
livres nos metais e
ions em solucéo).
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Cont.

EIXO TEMA TOPICOS HABILIDADES | ATIVIDADES | PREVISAO
TEMATICO DE AULAS
Descrever o | Discusséo dos
funcionamento  de | textos didaticos.
usinas hidro e
termoelétricas  em | Resolugdo de
termos de | exercicios.
transformagdes e Trabalh
. . Anei rabalho em
Construindo | Processos de | Producdo de | transferéncias — de Do 10
A 0 | energia; grupo.
modelos Transferéncias | energia elétri-
_ de Energia ca: custos Discutir e comparar | Atividades
4° bimestre ambientais e | impactos ambientais | COmPlementares.
alternativas de usme§s ggra}doras
de energia elétrica;
Associar  impactos
ambientais ao uso
intensivo de energia
e examinar alterna-
tivas energéticas
disponiveis
Diferenciar calor e | Discussdo dos
temperatura e | textos didaticos.
estabelecer  relagdo
entre esses | Resolucao de
conceitos. exercicios.
Explicar a ocorréncia | Trabalho em
de equilibrio térmico | 9rupo.
. como resultado de
Construindo Processcgs qe Temperatura, | - coaioc 4o | Atividades 10
modelos Transferéncias calore calor. complementares.
de Energia equilibrio Apresentagio de
0 hi L, R ifi iai
4° bimestre térmico Identificar materiais

como bons e maus
condutores de calor
na analise de
situacBes praticas e
experimentais.

Identificar
propriedades
térmicas da agua e
sua importancia na
regulacéo do clima e
da temperatura
corporal.

algumas

trabalhos.
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Cont.

EIXO
TEMATICO

TEMA

TOPICOS

HABILIDADES

ATIVIDADES

PREVISAO
DE AULAS

Construindo
modelos

4° bimestre

Processos de
Transferéncias
de Energia

Eletricidade
em nossas
casas

Reconhecer circuitos
elétricos simples,
identificando o que é
necessario para que a
corrente elétrica se
estabeleca num
circuito.

Compreender as
instalacdes elétricas
de nossas casas
como um grande
circuito identifi-
cando os principais
dispositivos elétricos
utilizados.

Reconhecer o risco
de choques elétricos
no corpo humano,
identificando mate-
riais condutores e
isolantes elétricos e
como utiliza-los com
seguranca.

Discussdo dos
textos didaticos.

Resolucéo de
exercicios.

10
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