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RESUMO

A presente pesquisa teve por objetivo investigar e compreender o que pensam 0s
professores de Ciéncias dos Anos Finais do Ensino Fundamental de trés escolas da
rede publica municipal de Porto Alegre sobre o letramento cientifico de seus
estudantes. Assim, foram realizadas entrevistas semiestruturadas e individuais, no
ano de 2020, visando também identificar os desafios que esses docentes encontram
ao trabalhar com letramento cientifico nos Anos Finais do Ensino Fundamental.
Participaram oito professores daquelas instituicbes, dos quais seis sdo de
professores de Ciéncias, uma pedagoga que fazia substituicdo de uma vaga em
aberto e um estagiario do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. A pesquisa
fundamentou-se na concepcdo de que o letramento cientifico enfatiza a funcéo
social da educacédo cientifica de que um cidadéo letrado cientificamente consegue
utilizar os conhecimentos cientificos no cotidiano como um auxilio para tomar
decisdes. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, cuja metodologia envolveu reviséo
bibliografica e estudo de casos multiplos. Os dados coletados nas entrevistas
seguiram os preceitos da Analise de Conteudo de Bardin (2011), originando sete
categorias com suas respectivas subcategorias. A categoria Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) originou as subcategorias Livros didaticos e Conteudismo. A
categoria Compreensdo de Mundo gerou duas subcategorias: Curriculo Oculto e
Prética para a Vida. Na categoria Experimentacdo, emergiram trés subcategorias:
Pesquisa, Método Cientifico e Projetos. Na categoria Investimento Financeiro,
surgiram as subcategorias Recursos Humanos, Materiais de Espaco e das Saidas
Pedagogicas. A partir da categoria Trabalho Interdisciplinar, surgiram as
subcategorias Diferentes Areas e Anos/ciclos e Trabalho Contextualizado. Da
categoria Indisciplina, resultaram as subcategorias Senso Comum e Pseudociéncia
e também Formacdo Profissional. Por fim, a categoria Planejamento Escolar deu
origem as subcategorias Tempo, Carga Horaria e Organizacao Escolar. A pesquisa
apontou que, embora a maioria dos docentes ndo tenha certeza acerca do termo
Letramento Cientifico, suas falas demonstram entendimento do seu sentido. Os
profissionais acreditam que ha desenvolvimento no nivel do Letramento Cientifico
dos alunos nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Como obstaculos a serem
superados para o desenvolvimento do letramento cientifico, os docentes citaram o
conteudismo, a falta de investimento financeiro, a indisciplina, as lacunas na
formacéo profissional, o tempo e a organizacdo escolar. Como possibilidades, os
docentes citaram o trabalho com projetos, a interdisciplinaridade, as aulas praticas, a
contextualizacdo, o incentivo a pesquisa, o0 planejamento em conjunto e a
reorganizacao de tempos e espacos escolares. Pensando em potencializar as
propostas dos participantes, trouxemos como inspiragbes a aprendizagem
significativa, o enfoque dos curriculos em Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente, o trabalho com historia, filosofia e sociologia da ciéncia, as questdes
sécio-cientificas e as sequéncias de ensino por investigacdo. Concluiu-se que este
estudo apresentou em seus resultados alguns possiveis caminhos a serem tomados
e outros a serem evitados na busca de uma educacdo cientifica de qualidade,
voltada para a formacéao de cidadaos letrados cientificamente.

Palavras-chave: Letramento Cientifico; Ensino de Ciéncias; Ensino Fundamental;
Professores de Ciéncias.



ABSTRACT

This research aimed to scrutinize and understand what Junior High School Science
teachers from three public municipal schools in Porto Alegre think about their
students” scientific literacy. From this perspective, semi-structured interviews were
also conducted to identify the challenges those teachers face when working with
scientific literacy in Junior High. The interviews were conducted in 2020, one-on-one,
and eight teachers from those institutions participated. Six of them were Science
teachers, one was an educator who was a substitute teacher and one was a Science
probationer. The research is based on the concept that scientific literacy emphasizes
the social function of science education, and that a scientific ally literate citizen can
use scientific knowledge in everyday life as an aid to decision-making. This is a
gualitative research, whose methodology involved literature review and study of
multiple cases. The data collected from the interviews followed the precepts of
Bardin's Content Analysis (2021), originating seven categories with their respective
subcategories: the Common National Curricular Base category (Base Nacional
Comum Curricular = BNCC) originated the following categories: text books and
content. The category Understanding of the World generated two subcategories:
Hidden Curriculum and Practice for Life. In the Experimentation category, three
subcategories emerged: Research, Scientific Method and Projects. In the Financial
Investment category, the subcategories Human Resources, Space Materials and the
Pedagogical Field Trips emerged. In the category Interdisciplinary Work, the
subcategories Different Areas and years/ cycles and Contextualized Work emerged.
From the category Indiscipline resulted the subcategories Common Sense and
Pseudoscience as well as Professional Training. Finally, the School Planning
category gave rise to the subcategories Time, Work load and School Organization.
The research pointed out that although most of the teachers are not sure about the
term scientific literacy, their speeches demonstrate an understanding of its meaning.
Professionals believe that there is development in the students' level of scientific
literacy in Junior high school. As obstacles to be overcome for the development of
scientific literacy, the teacher spointed out the content, financial investment,
indiscipline, professional training, time, and school organization. As possibilities, the
teachers mentioned project work, interdisciplinarity, practical classes,
contextualization, research incentive, joint planning, and there organization of school
times and spaces. Thinking of enhancing the participants' proposals, web rought as
inspirations meaning full earning, the curricula focus on Science, Technology,
Society, and Environment, the work with History, Philosophy and Sociology of
Science, social and scientific issues, and inquiry-based teaching sequences. We
concluded that this study presented in its results some possible paths to be taken
and others to be avoided, in the search for a quality science education focused on
the formation of scientifically literate citizens.

Keywords: Scientific Literacy; Science Teaching; Junior High School Education;
Science Teachers.
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APRESENTACAO

Inicio fazendo um breve relato de como esta organizada esta dissertacao, que
€ composta por quatro capitulos.

A trajetoria percorrida faz um resumo do caminho trilhado pela pesquisadora
como professora dos Anos Iniciais e Finais do ensino fundamental e o que motivou a
busca por novos conhecimentos e habilidades profissionais.

A introducdo ird contextualizar o tema e a questdo por tras da presente
pesquisa, além de descrever os objetivos tracados para responder a inquietacao
colocada.

O primeiro capitulo traz o referencial teérico da pesquisa, detalhando pontos
importantes para o desenvolvimento do estudo.

O capitulo dois discorre sobre os marcos metodolégicos e as devidas
caracterizagcdes desta pesquisa.

O terceiro capitulo, entdo, disserta sobre a analise e a interpretagcdo dos
dados obtidos a partir das entrevistas com os professores. Além disso, também trata
sobre possibilidades acerca do desenvolvimento do Letramento Cientifico nos anos
finais nas escolas estudadas.

As considerag0Oes finais, ultimo item deste trabalho, tecem recomendagdes

acerca da pesquisa desenvolvida.
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TRAJETORIA PERCORRIDA

A presente pesquisa reflete algumas inquietacbes e questionamentos
decorrentes e recorrentes do fazer e da formagdo pedagodgica em nivel de
magistério, da graduagéo em Ciéncias Biologicas e, por fim, da atuagédo docente nos
Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, com énfase nas aulas de Ciéncias.

Recordo-me que a escolha pelas Ciéncias Biolégicas surgiu do estagio
docente do magistério. O brilho no olhar dos alunos e a enxurrada de perguntas nas
aulas de Ciéncias sempre me provocavam no sentido de ir além, de buscar saber
sempre mais.

Também durante o estagio docente do magistério, era possivel observar que
os alunos do quinto ano ndo colocavam em pratica o que aprendiam na escola. Na
época, tal contexto foi observado apos ter sido trabalhada em sala de aula a
importancia do cuidado com os dentes e, ainda assim, permaneceu alto 0 consumo
de balas e chicletes e baixa a incidéncia de escovagdo. Esse acontecimento bastou
para perceber que a pratica docente aplicada estava incompleta e/ou equivocada,
pois como ensinou Demo (2015, p. 21), “O que se aprende na escola deve aparecer
na vida”.

Para além disso, ja durante a vida profissional como professora de anos
iniciais, muitas vezes foi possivel perceber que o ensino de ciéncias nesse ambito
era relegado a busca por letramento e numeramento, tdo cobrados pelos sistemas
de gestéo educacional.

Além de ensinar contetdos, mostrava-se necessario “ensinar a ler o mundo”,
contextualizar o que era ensinado e poder presenciar a aplicacdo dos aprendizados
no cotidiano. Entdo, fez sentido o significado da palavra letramento que, segundo
Soares (2009, p. 18), pode ser definido como “[...] o estado ou condi¢gdo que adquire
um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita
e de suas praticas sociais”. Tal conceito vai ao encontro de Freire (1996), o qual diz
gue letramento torna-se uma forma de entender a si e aos outros através do
desenvolvimento da capacidade de questionar, com discernimento.

Ao atuar nos Anos Finais do Ensino Fundamental observei ndo s6 a mesma

necessidade de aplicacdo de abordagens significativas, que fizessem real sentido
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aos estudantes, mas também o baixo nivel de entendimento e, portanto, de
efetividade de aprendizagens na area cientifica.

Os alunos compreendiam alguns conceitos, mas ndo sabiam como uséa-los de
maneira pratica para a vida — ou seja, ndo ocorria “letramento cientifico”. A saber,
letramento cientifico, para Mamede e Zimmermann (2005), diz respeito ao uso do
conhecimento cientifico e tecnolégico no cotidiano, em um contexto sdocio-historico
especifico. Ora, se os estudantes ndao conseguiam realizar conexdes, contextualizar
ou utilizar o ensino escolar, este deveria estar desconectado da realidade dos
estudantes ou alguma parte do processo educativo estaria incompleta ou
insuficiente, ja que ndo havia sinal satisfatério de letramento cientifico. Mas como
mudar essa realidade?

Inspirada nos ensinamentos de Freire (1996, p. 28), que diz que: “faz parte da
sua tarefa docente ndo apenas ensinar os conteldos, mas também ensinar a pensar
certo”, e procurando tornar o fazer docente mais efetivo, significativo e ligado a
realidade dos educandos, optei por novos aprendizados.

Busquei entdo o mestrado, pois assim poderia aproximar os conhecimentos
académicos de minha pratica. Ter a rede municipal onde atuo como espaco de
estudo para investigar sobre o letramento cientifico dos alunos dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, especificamente sob a perspectiva dos professores de
Ciéncias, meus colegas, poderia suprir meus anseios como professora de Ciéncias.

Acredito ter sido muito feliz na escolha por esse rumo, pois aprendi muito e
sei que meu fazer docente foi qualificado tal como era meu desejo inicial. Contudo,
tenho consciéncia de que minha préatica segue incompleta. Sempre temos tanto a
melhorar! Seguirei respondendo ao desafio de ir além inspirada nos olhos brilhantes

e curiosos dos estudantes que passaram e ainda passarao por mim.
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INTRODUCAO

A educacao brasileira passou por muitas mudancas no decorrer das ultimas
décadas, desde aquelas causadas por diferentes alteragcdes na legislacdo até na
maneira como se ensina. Essas constantes transformagdes indicam que ha
necessidade de aperfeicoar o que é oferecido aos discentes.

Sobre o ensino de Ciéncias e suas transformagdes, mais especificamente,

Trivelato e Silva afirmam:

Basta lembrar de como aprendemos Ciéncias e como procuramos ensinar
atualmente. Houve mudanc¢as nas escolas, na formacdo de professores,
nos recursos pedagogicos, nos livros didaticos e no &mbito social em que
todos esses aspectos estéo inseridos. (TRIVELATO; SILVA, 2017, p. 3).

Nesse panorama, o modo como as Ciéncias podem dialogar com outras
areas do saber é especialmente interessante para potencializar discussdes e
enriguecer compreensdes. Dessa forma, auxiliando na construcdo de perspectivas
gue possam fazer avancar o comportamento dos cidadaos e das cidadas.

Diante desse entrecruzamento complexo, a Educacdo em Ciéncias (EC)
ganha ainda mais destaque. Contudo, a EC so6 surte efeito se for trabalhada sob
perspectivas cotidianas, de maneira sistematizada e favorecendo a reflexdo sobre a
acao, despertando consciéncia e criticidade (RODEN; FOREMAN, 2010).

Na intencdo de qualificar as aprendizagens cientificas dos estudantes, surge
a necessidade de trabalhar a EC sob a perspectiva do letramento cientifico (LC).
Sob esse enfoque, é possivel conectar o que se aprende na escola com a vida fora
da escola, porque o LC, “confere capacidade cognitiva ao estudante de fazer uso
social do conhecimento cientifico” (SANTOS, 2007a, p. 479).

Entretanto, desenvolver tal capacidade cognitiva nos estudantes tem se
mostrado um desafio quase instransponivel aos professores. Acreditando que o0s
professores estdo entre 0s personagens principais para que ocorra a aprendizagem
cientifica de qualidade, foi definido que seria necessario ouvir o que eles identificam
como desafios e possibilidades em relacdo ao letramento cientifico para, entéo,
pensar em alternativas para suprir ou aprimorar a realidade investigada.

Como este trabalho surgiu de inquietacfes advindas do fazer docente da
pesquisadora principalmente nos anos finais do ensino fundamental, optou-se por

esta etapa especialmente desafiadora como foco de atencao deste estudo.
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Por objeto de estudo foi definido o letramento cientifico dos alunos dos Anos
Finais do Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal de Porto Alegre, sob a
perspectiva dos professores de Ciéncias.

O problema de pesquisa teve a intencdo de investigar a seguinte questao: o
gue pensam os professores de Ciéncias dos Anos Finais do Ensino Fundamental
sobre o letramento cientifico dos seus estudantes?

O objetivo geral desta pesquisa foi investigar e compreender o que pensam
os professores de Ciéncias dos Anos Finais do Ensino Fundamental de trés escolas
da rede municipal de Porto Alegre sobre o letramento cientifico de seus estudantes.

Foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos: realizar entrevistas
semiestruturadas com os professores de Ciéncias para compreender o que pensam
com relacdo ao letramento cientifico; e averiguar os desafios que eles encontram ao
trabalhar com letramento cientifico nos Anos Finais do Ensino Fundamental, a fim de
buscar possibilidades para o progresso dessa capacidade tdo importante aos
educandos.

A presente pesquisa descreve a partir das entrevistas, leituras e estudos a
definicdo do termo letramento cientifico e como ele se constitui dentro das trés
instituicdes de ensino participantes, tendo como sujeitos da pesquisa professores de
Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental dessas instituigdes.

Uma vez postos os objetivos e o problema de pesquisa, entendemos que é
necessario percorrer conhecimentos tedricos sobre alfabetizacdo e letramento
cientifico, ensino de Ciéncias, legislacdo brasileira sobre educacdo e documentos
escolares, dentre outros temas que irdo embasar nossas discussoes.

A seguir, € possivel visualizar um mapa conceitual sobre os passos da

pesquisa.
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Figura 1 - Mapa conceitual dos passos da

pesquisa.
LETRAMENTO CIENTIFICO
NOS ANOS FINAIS DO 0 que pensam os professores
ENSINO FUNDAMENTAL de ciéncias? ——»| Para descobrir

EM TRES ESCOLAS MUNICIPAIS
DE PORTO ALEGRE

fazer

contribuindo para
aprimorar

Observagao de registros,
espagos e documentagdes
escolares

Possibilidades

podem conduzir
a novas

= Os resultados de
Anélises ambos permitem

Referencial tedrico

juntamente com 4._—-4 tém pgi%t::iilal de

Fonte: Autoria propria.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Originalmente, o conceito denominado “alfabetizacdo” era utilizado para
descrever conhecimentos sobre 0s processos de aprendizagem da lingua escrita.
Portanto, de uso comum de linguistas ou mesmo de profissionais da area da
Pedagogia.

Com o passar do tempo, segundo Soares (2004), observou-se em diferentes
momentos da histéria e em diferentes partes do mundo que o termo alfabetizacdo
dava conta apenas do processo de codificacdo e decodificagdo de simbolos, ficando
de fora o que a autora chama de “praticas sociais de leitura e de escrita’. Assim,
surgiu a necessidade de um novo conceito, que veio a ser denominado “letramento”
(SOARES, 2004, p. 6). Esse entendimento € corroborado por Tfouni (1988, p. 20),
que esclarece: “Enquanto a alfabetizagdo ocupa-se da aquisicdo da escrita por um
individuo, ou grupos de individuos, o letramento focaliza os aspectos socio-
histéricos da aquisicao de um sistema escrito por uma sociedade”.

Outra estudiosa a explicar o significado de letramento € Kleiman (1995, p. 19),
gue afirma que “podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas
sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbélico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos”.

De maneira resumida, Soares (2020) explica que alfabetizar significa ensinar
a tecnologia do sistema alfabético e ortografico, enquanto letrar € desenvolver
habilidades de uso da leitura e da escrita em um contexto social e cultural.

Além dessas autoras, Teixeira (2013) também defende a ideia de

alfabetizacdo como parte do processo de letramento e explica:

Norteados pelas evidéncias dos estudos da area de linguagem de que
alfabetizacdo refere-se a apropriagdo das habilidades de ler e escrever,
enquanto letramento remete as praticas de uso da escrita, conclui-se que
letramento ndo é equivalente a alfabetizacdo. (TEIXEIRA, 2013, p. 800).

Bertoldi (2020, p. 3) ainda vai além quando alerta que “com base no conceito
de letramento, é possivel entender a alfabetizacdo como uma etapa do letramento.
Ser letrado implica ser alfabetizado; ser alfabetizado, no entanto, ndo é sinébnimo de

ser letrado”.
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Todavia, mesmo com essa diferenciacdo de sentidos apontada por Soares
(2004; 2020), Tfouni (1988), Kleiman (1995), Teixeira (2013) e Bertoldi (2020), ainda
€ possivel encontrar na literatura as palavras letramento e alfabetizacdo como
sinbnimos e ndo como conceitos complementares um ao outro, 0 que NOS mostra
gue essa discussao e construcao de sentidos ainda estdo em andamento.

Tal acontecimento também é percebido em pesquisas sobre o Ensino de
Ciéncias nas quais ambos os termos “alfabetizacdo cientifica” e “letramento
cientifico” sdo utilizados indiscriminadamente, conforme demonstram Sasseron e

Carvalho (2011, p. 60):

Devido a pluralidade semantica, encontramos hoje em dia, na literatura
nacional sobre ensino de Ciéncias, autores que utilizam a expressao
“Letramento Cientifico” (Mamede e Zimmermann, 2007, Santos e Mortimer,
2001), pesquisadores que adotam o termo “Alfabetizacdo Cientifica” (Brandi
e Gurgel, 2002, Auler e Delizoicov, 2001, Lorenzetti e Delizoicov, 2001,
Chassot, 2000) [...].

Porém, mesmo que a discussdo e a opgao pelos termos alfabetizagdo ou
letramento cientifico permanegcam em voga, cabe salientar que em ambos 0s casos
todos os profissionais estdo, de fato, preocupados com a qualidade do ensino de
ciéncias que é oferecido.

De acordo com Sasseron e Carvalho (2008, p. 334):

Podemos perceber que no cerne das discussBes levantadas pelos
pesquisadores que usam um termo ou outro estdo as mesmas
preocupacbes com o ensino de Ciéncias, ou seja, motivos que guiam 0
planejamento deste ensino para a construcao de beneficios praticos para as
pessoas, a sociedade e o meio ambiente.

Partindo-se do pressuposto que os dois termos apresentam diferencas
conceituais notadamente marcantes, torna-se importante declarar que, para este
estudo, optar-se-a pelo uso do conceito de letramento cientifico. A opcéao foi feita
concordando com Santos (2007), que justifica sua escolha pelo termo letramento

porque este busca enfatizar as questdes sociais relacionadas as ciéncias.

1.1.1 Scientific Literacy: Alfabetizacdo Cientifica ou Letramento Cientifico?

A partir da analise da bibliografia, percebe-se que os conceitos “alfabetizacéo
cientifica” e “letramento cientifico” vém sendo amplamente utilizados nos estudos

sobre ensino e aprendizagem de Ciéncias dos ultimos anos.
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Historicamente, os termos sdo empregados no Brasil para traduzir o termo
scientific literacy, conforme afirma Teixeira (2013, p. 801). Esta expressao, por sua
vez, remonta aos anos 50 do século passado, mais especificamente nos Estados
Unidos da América, empregada para indicar que em seu sistema educacional “toda
pessoa educada deve ser alfabetizada/letrada em ciéncias”.

O estudo desenvolvido por Cunha (2017, p. 173) traz informa¢des de Rudiger
Laugksch (2000, p. 72) para explicar o investimento em letramento cientifico por

parte daquele pais:

O impeto pelo interesse em letramento cientifico no final dos anos 1950
provavelmente se deu pela preocupacdo da comunidade cientifica
americana em relacdo ao apoio publico a ciéncia a fim de responder ao
langamento soviético do Sputinik [...] No mesmo periodo, os americanos —
novamente estimulados pela corrida espacial — passaram a se preocupar se
seus filhos estavam recebendo o tipo de ensino que o0s capacitaria a
enfrentar uma sociedade de crescente sofisticacao cientifica e tecnologica.

Santos (2007) chama atencéo para o fato de que a ciéncia foi incorporada ao
curriculo escolar, tanto na Europa como nos Estados Unidos, a partir do século XIX.
Por outro lado, em nosso pais, 0 ensino de ciéncias passou a ser incorporado ao
curriculo escolar na década de 1930. Segundo o autor, se nos anos 50 havia a
preocupacao em formar novos cientistas, nos anos 60 e 70, com o aprofundamento
dos problemas ambientais, ganha destaque a preocupac¢édo com o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico e suas possiveis consequéncias. Em funcédo disso, 0 ensino
de ciéncias ganhava importancia. Para melhor entendimento, estas informacdes
serdo debatidas com maior atencdo na sec¢ao que trata do Ensino de Ciéncias.

Nagquele momento da historia, estando a ciéncia em destaque, o termo acaba
ganhando forca. Contudo, DeBoer (2000) alerta que o conceito “scientific literacy”
tem abarcado uma série de temas significativos para a educacgéao cientifica, os quais
vem sofrendo mudancas ao longo do tempo. Por esse motivo, ainda s&o levantas
discussdes entre os pesquisadores da area justificadas pela dificuldade em tratando-
se de suas definigoes.

Bertoldi (2020) ainda acrescenta um fator relevante a discussdo sobre o

termo:

Diferentemente dos textos brasileiros, em que alfabetizacdo cientifica e
letramento cientifico sdo empregados majoritariamente para se referir ao
ensino de ciéncias na escola, scientific literacy é utilizado também para se
referir ao nivel de conhecimento que estudantes e cidaddos possuem
acerca da ciéncia, os quais podem ser medidos em testes internacionais,
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como o0 Programme for International Student Assessment (PISA)
(BERTOLDI, 2020, p. 5).

Diante da discusséo, percebe-se que ndo estamos apenas tratando de uma
variacdo de denominacdo e sim de diferencas conceituais marcantes. Nesse
sentido, Gomes e Santos (2018, p. 1) fazem uma diferenciacdo muito nitida entre
ambos: “Alfabetizacao cientifica (AC) constitui a capacidade de compreender, utilizar
e refletir sobre um tema, utilizando a linguagem cientifica. Letramento cientifico (LC)

se relaciona com a fungao e pratica social utilizando o conhecimento cientifico”.

1.1.2 Mas afinal, o que vem a ser o termo Scientific Literacy?

De fato, ha muitas concepgdes de letramento cientifico na literatura. Em seus
estudos, Sasseron e Carvalho (2011, p. 61) indicam Paul Hurd (1958) como grande
referéncia enfocando o curriculo de Ciéncias. O pesquisador possui uma concepgao
de letramento cientifico como um entendimento generalista sobre Ciéncias e sua
aplicacdo no cotidiano. Hurd (1958) também citava em seus estudos o fildsofo
Herbert Spencer, que em 1859 ja mostrava a necessidade das escolas ensinarem o
gue faz parte da vida cotidiana dos alunos, indicando que a sociedade deveria saber
e conhecer ciéncia.

Porém, em meados de 1958, o termo scientific literacy, mesmo que citado,
permanecia sem uma definicdo mais clara sobre o que pretendia. Véarios foram os
autores que tentaram descrevé-lo com mais detalhes, tais como o fisico Polykarp
Kusch (1960) e o professor Philip P. Johnson (1962). Entretanto, no ano de 1963,
Robert Carlton, Alma Wittlin, Morris Shamos, a National Science Teachers
Association (NSTA, sigla em inglés para Associacdo dos Professores de Ciéncias
dos Estados Unidos) e outros foram mais efetivos para sugerir o que o letramento
cientifico pretendia: que o ensino de ciéncias formasse cidaddos capazes de se
posicionar frente aos temas cientificos, mesmo que em termos nao técnicos.

Um ponto importante a ser considerado quando se busca pela definicdo do
termo scientific literacy é que o enfoque muda conforme a origem de quem o
investiga. O que fica bastante evidente nos diferentes conceitos encontrados é o uso
social da ciéncia no cotidiano para colaborar com o desenvolvimento da sociedade

como um todo. Neste estudo, citamos algumas fontes de bibliografia que néo se
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esgotam aqui, porém o termo ainda continua em discussdo e entendimento
constantes. O que se pretende é apenas elucidar que este estudo em especial optou
por utilizar o termo “letramento cientifico”.

Para melhor ilustrar o que vem a ser o letramento cientifico e o seu uso no

contexto social, no cotidiano, Santos (2007b) explica:

O letramento dos cidaddos vai desde o letramento no sentido do
entendimento de principios basicos de fendmenos do cotidiano até a
capacidade de tomada de decisdo em questdes relativas a ciéncia e
tecnologia em que estejam diretamente envolvidos, sejam decisdes
pessoais ou de interesse publico. Assim, uma pessoa funcionalmente
letrada em ciéncia e tecnologia saberia, por exemplo, preparar
adequadamente diluicbes de produtos domissanitarios; compreender
satisfatoriamente as especificacbes de uma bula de um medicamento;
adotar profilaxia para evitar doencas basicas que afetam a salde publica;
exigir que as mercadorias atendam as exigéncias legais de comercializagéo,
como especificacdo de sua data de validade, cuidados técnicos de
manuseio, indicagdo dos componentes ativos; operar produtos
eletroeletrbnicos etc. Além disso, essa pessoa saberia posicionar-se, por
exemplo, em uma assembléia comunitaria para encaminhar providéncias
junto aos érgaos publicos sobre problemas que afetam a sua comunidade
em termos de ciéncia e tecnologia. (SANTOS, 2007b, p. 480)

Chassot (2000) considera que o termo alfabetizacdo seja inadequado por este
ignorar a linguagem de outras civilizacbes que ndo adotaram o sistema alfabético
como forma de escrita. Contudo, justifica que o termo “letramento” ndo esta
dicionarizado e que o termo “letrado” pode denotar sentido pretensioso. Por isso,
sua obra aborda a educacdo em ciéncias utilizando o termo alfabetizacéo cientifica.
Ao lermos sua definicdo, porém, podemos entender que se trata do sentido de
letramento, de ir além de saber a linguagem cientifica, de ensinar ciéncias para
ensinar senso critico, para fazer uso social, no cotidiano. Para alfabetizarmos
cientificamente, segundo Chassot (2003, p. 99), devemos “contribuir para a
compreensdo de conhecimentos, procedimentos e valores que permitam aos
estudantes tomar decisdes”.

Ainda que Sasseron e Carvalho (2011) optem pela expressao “alfabetizagao
cientifica” em seus estudos, é importante ilustrar quais seriam as habilidades de um
cidaddo alfabetizado/letrado cientificamente. Chama a atencdo que todas as
habilidades abaixo, mencionadas pelas autoras, se referem ao uso social da ciéncia
e, portanto, em nosso entendimento, caracterizam estado ou condicdo de alguém
gue é letrado cientificamente. Segundo as autoras, os indicadores sao citados por
Fourez (1994), mas foram elaborados pela NSTA e estabelecem que uma pessoa

alfabetizada cientifica e tecnologicamente:
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a) utiliza os conceitos cientificos e é capaz de integrar valores, e sabe fazer
por tomar decisbes responsaveis no dia a dia; b) compreende que a
sociedade exerce controle sobre as ciéncias e as tecnologias, bem como as
ciéncias e as tecnologias refletem a sociedade; c)compreende que a
sociedade exerce controle sobre as ciéncias e as tecnologias por meio do
viés das subvencbes que a elas concede; d) reconhece também os limites
da utilidade das ciéncias e das tecnologias para o progresso do bem-estar
humano; e) conhece os principais conceitos, hipéteses e teorias cientificas e
€ capaz de aplica-los; f) aprecia as ciéncias e as tecnologias pela
estimulacdo intelectual que elas suscitam; g) compreende que a producao
dos saberes cientificos depende, ao mesmo tempo, de processos de
pesquisas e de conceitos tedricos; h) faz a distincdo entre os resultados
cientificos e a opinido pessoal; i) reconhece a origem da ciéncia e
compreende que o saber cientifico é provisério, e sujeito a mudancas a
depender do acumulo de resultados. j) compreende as aplicacdes das
tecnologias e as decisbes implicadas nestas utilizacdes; k) possua
suficientes saber e experiéncia para apreciar o valor da pesquisa e do
desenvolvimento tecnoldgico; 1) extrai da formacédo cientifica uma visdo de
mundo mais rica e interessante; m) conhece as fontes vélidas de
informacéo cientifica e tecnoldgica e recorra a elas quando diante de
situacBes de tomada de decisdes; n) uma certa compreensdo da maneira
como as ciéncias e as tecnologias foram produzidas ao longo da histéria
(FOUREZ, 1994, apud SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 67-70).

Esses critérios foram escritos pela NSTA em meados dos anos 80 e,
evidentemente, ja foram atualizados pela entidade. Porém, servem, neste caso,
como ponto de partida para o entendimento do que seria 0 uso social das ciéncias
sob a perspectiva do letramento cientifico.

Ainda na busca por definir o termo scientific literacy, citaremos Teixeira (2013,
p. 802) que, por sua vez, indica como fonte Deboer (2000, p. 592), outro grande
nome dos estudos sobre o ensino de ciéncias. Para Deboer (2000), esse termo
“envolve conhecimentos que tornam os individuos mais preparados para entender o
mundo natural, possibilitando-lhes ser mais eficientes, capacitando-os a terem
experiéncias mais ‘inteligentes’ no cotidiano”.

Acrescentando a esse contexto, Bertoldi (2020, p. 4) frisa que alfabetizacdo e
letramento n&o sado sinbnimos: “trata-se de uma diferenca conceitual fundamentada
nas discussdes promovidas pela educacéo e pelas ciéncias linguisticas acerca das

diferencas entre alfabetizacéo e letramento”.

1.1.3 A escolha pelo termo letramento cientifico

Apoiado na concepcéao de letramento de Kleiman (1995), outro autor que opta

por utilizar letramento cientifico € Cunha (2017). Para o autor, letramento implica

uma gradacao, ou seja, ndo se pode falar de letrados versus iletrados, enquanto se
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pode falar de alfabetizados versus analfabetos. Além disso, Cunha também propde
gue o letramento cientifico aborde ndo apenas os conceitos cientificos, mas também
a leitura e a escrita de textos relacionados as ciéncias, como as noticias cientificas,
justificando o uso interdisciplinar entre ciéncia e linguagem materna.

Por concordar com o que foi estabelecido por Soares (2004), Tfouni (1988),
Kleiman (1995), Teixeira (2013) e Cunha (2017), entendemos que alfabetizar faz
parte de um processo maior e mais complexo, o de letrar. Dessa forma, acreditamos
gue o0 mesmo aconteca no ensino de Ciéncias: precisamos alfabetizar
cientificamente os alunos, ou seja, proporcionar a eles uma nocao inicial e mais
simples da Ciéncia como um todo para, entdo, partir para um processo mais amplo e
complexo da aplicacédo da ciéncia no cotidiano em intimo contato com o contexto
social, ou seja, letrar cientificamente.

Para Bertoldi:

uma educacéo cientifica fundamentada na concepcéo de letramento teria de
explorar o ensino da metodologia da ciéncia e das limitacdes do
conhecimento cientifico, o reconhecimento das especificidades dos géneros
textuais e do discurso desse dominio e as rela¢des possiveis entre ciéncia e
tecnologia e suas conexfes com questdes ambientais, politicas,
econdmicas, éticas, sociais e culturais. (BERTOLDI, 2020, p.10).

Por esse motivo, Davel (2017) defende o emprego do termo letramento
cientifico como conceitualmente mais apropriado a area de ciéncia, tecnologia e
sociedade. Assim, associa a alfabetizacdo ao conhecimento da linguagem cientifica
e o letramento ao uso social feito dessa linguagem.

Para melhor entender, poderiamos dizer que nos Anos Iniciais de
escolarizagao as criangas estariam sendo alfabetizadas cientificamente (por lidarem
com conceitos iniciais e de linguagem cientifica). Posteriormente, nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, essas habilidades seriam aperfeicoadas e amplificadas de
modo a atingir ou buscar o letramento cientifico. Isso ndo quer dizer que atividades
com a finalidade de desenvolver o letramento cientifico ndo devam ser propostas as
criangcas menores. Se trata de uma questdo de entendimento e respeito aos
processos cognitivos de cada fase. Como nosso estudo versa sobre os anos finais
do ensino fundamental, novamente justifica-se a escolha pelo termo letramento
cientifico.

Assim como Muri (2017, p. 27),

Entendemos que, enquanto a Alfabetizacdo pode ser considerada o
processo mais simples do dominio da linguagem cientifica, o Letramento,
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além desse dominio, exige também o da pratica social, e a educacéo
cientifica em seu mais amplo grau, envolvendo processos cognitivos e
dominios de alto nivel.

Para além desse entendimento, concordamos que o letramento cientifico é
um processo continuo, que se estende para além da vida escolar e que ndo ocorre

apenas na escola.

1.2 ENSINO DE CIENCIAS

Como pudemos ver brevemente em topicos anteriores, o ensino de Ciéncias,
bem como seus conceitos, permanece em constante mudanc¢a. Ao analisarmos a
historia desse componente curricular, podemos verificar que as tendéncias no
ensino variam conforme acontecimentos globais.

Conforme Krasilchik (2000), a medida que aumentava a importancia da
Ciéncia e Tecnologia na vida das pessoas, também crescia a valorizacdo do ensino
das Ciéncias.

Também é possivel citar como fundamentais os avan¢os na area da didatica
das Ciéncias, que “apontam a importancia da analise psicoldgica e epistemoldgica
do processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias Naturais para compreendé-lo e
reestrutura-lo” (BRASIL, 1998a).

No quadro abaixo, Krasilchik (2000) vincula a evolugédo da situacdo mundial
com as tendéncias no ensino de Ciéncias. Estas serdo devidamente abordadas no

decorrer deste capitulo.
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Quadro 1 — Tendéncias no ensino, de acordo com a situagdo mundial do periodo.

1950 1970 1990/2000
GUERRA ~
GUERRA FRIA TECNOLOGICA GLOBALIZACAO
- Formar Cidadéao- - Formar Cidadéo-
Objetivo do - Formar Elite; trabalhador; trabalhador- estudante;
Ensino - Programas Rigidos - Propostas Curriculares - ParAmetros
Estaduais Curriculares Federais
~ - Evolugéo Historica; y
goAhce'pgao de - Atividade Neutra - Pensa?mento Légico- _—At|\_/|da(ile de L
iéncia critico implicacdes profissionais
Instituicdes - Projetos Curriculares; - Centros de Ciéncia - Universidade e
Promotoras de - Associacoes Universidades ! Associacoes
Reforma Profissionais Profissionais
Modalidades - Jogos: exercicios no
Didaticas - Aulas Praticas - Projetos e Discussdes gos-
Recomendadas computador.

Fonte: Krasilchik (2000).

Contudo, convém atentar que as mudancas que ocorrem no ensino de
Ciéncias nao provém somente dos acontecimentos mundiais. Acontecimentos
nacionais, como transformacgdes politicas, por exemplo, costumam desencadear
reformas educacionais e novas legislagdes que acabam impactando principalmente
o0 ensino basico (KRASILCHIK, 2000).

Segundo Porto, Ramos e Goulart (2009), um acontecimento marcante na
década de 50 em nosso pais foi a substituicdo dos chamados métodos tradicionais
pela metodologia ativa, pregada pelo movimento da Escola Nova. Um dos objetivos
desse movimento, segundo as autoras, era substituir métodos expositivos por
métodos ativos. Havia incentivo para aulas praticas em laboratérios e os alunos
deveriam “redescobrir’ conceitos jA conhecidos pela ciéncia. No entanto, o que se
observou a época foram livros-textos carregados de literaturas européias e norte-
americanas ja descontextualizados.

Ja na década de 60, por meio da LDB n°® 4.024, tornou-se obrigatoria a
disciplina de “Iniciacdo a Ciéncia’ a partir da primeira série ginasial (atualmente o
sexto ano do ensino fundamental). O foco desse projeto era “apresentar a ciéncia
como um processo continuo de busca de conhecimentos, deixando de enfatizar
conteudos, estimulando uma postura de investigacdo, de observacdo direta e a
elucidacao de problemas”. (PORTO; RAMOS; GOULART, 2009, p. 17).

Ainda na década de 60, o golpe militar de 64 trouxe maior demanda social

pela educacdo. Todavia, a falta de investimentos agravou a crise educacional do
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pais, justificando a assinatura de acordos governamentais principalmente com o0s
Estados Unidos. Para Nascimento, Fernandes e Mendonga (2012, p. 228), “As
propostas educativas para o ensino de ciéncias sofreram grande influéncia de
projetos de renovacgao curricular desenvolvidos nos Estados Unidos e na Inglaterra”.

Surge entdo, na década de 70, o interesse pela educacdo ambiental.
Impulsionado pelas agressdes ambientais decorrentes do desenvolvimento industrial
desenfreado, o objetivo do ensino de ciéncias era justamente debater as implicacdes
do desenvolvimento da ciéncia e tecnologia. Nesse contexto, nasce a tendéncia de
ensino conhecida com Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), que se amplia
durante a década de 80 e perdura até os dias atuais (PORTO; RAMOS; GOULART,
2009).

Nesse periodo € promulgada a Lei n°® 5.692/71 que modifica profundamente
varios aspectos do sistema educacional. Krasilchik (1987, p. 18) explica que a partir
daquela lei a “escola secundaria deve servir agora ndo mais para a formacéo do
futuro cientista ou profissional liberal, mas principalmente ao trabalhador, peca
essencial para responder as demandas do desenvolvimento”. Somente apds essa lei
0 ensino de ciéncias se torna a disciplina obrigatoéria de “ciéncias naturais” nos oito
anos do entdo ensino de primeiro grau (atuais primeiro ao nono ano).

Embora a intencéo fosse de dar destaque as disciplinas cientificas, o que de
fato aconteceu foi sua fragmentacao e a mera repeticdo de contetdos de livro-texto
com questdes de multipla escolha.

A partir dos anos 80, de acordo com Porto, Ramos e Goulart (2009), a
abertura politica e o fim da ditadura militar possibilitaram que professores se
organizassem em sindicatos e reivindicassem, além de melhores salarios, melhores
condi¢des de trabalho e qualidade social na educacéo fornecida. A industrializacéo e
0 inicio da informatizacdo exigiam profissionais qualificados, entdo o ensino de
disciplinas, entre elas as ciéncias, volta a ser questionado. Novas propostas passam
a surgir e a formacgao dos profissionais da educacao ganha atencao.

Em 1983, por meio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), criou-se um novo projeto que visava a melhoria do ensino de
ciéncias e matematica, chamado Subprograma Educacdo para a Ciéncia (SPEC).
Ele pretendia “identificar, treinar apoiar liderangas, aperfeicoar a formacao de

professores e promover a busca de solu¢fes locais para a melhoria do ensino e
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estimular a pesquisa e implementacdo de novas metodologias” (KRASILCHIK, 1987,
p. 20).

A seguir, a assinatura da nova Constituicdo Brasileira, em 1988, provoca
grandes mudancas no pais — e na educacdo nao seria diferente. Com a chegada
dos anos 90, a area da educacdo passa a receber pressdo de organismos
internacionais, entre eles o Banco Mundial, para que metas do Plano Decenal da
Educacdo fossem atingidas. Entre essas metas estavam previstas avaliagfes
sistémicas com o objetivo de conhecer melhor a realidade educacional brasileira em
seus diferentes niveis e modalidades de ensino.

Sob essa perspectiva, o foco volta-se para outro documento elaborado para
fundamentar a educacgdo nacional: A Lei de Diretrizes e Bases, numero 9394 de
dezembro de 1996 (LDBEN). ApOs sua publicacdo, em 1997 publicam-se o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que seriam orientadores das propostas
curriculares nos diferentes campos de conhecimento do ensino fundamental do pais
(PORTO; RAMOS; GOULART, 2009). Pela importancia desses documentos na
atualidade, voltaremos a abordar a LDBEN e os PCNs nos itens 1.3.2 e 1.3.3 deste
trabalho.

Levando em consideragdo o exposto, para Cabral, Sepini e Maciel (2014),

O ensino de Ciéncias no Brasil j& passou por grandes transformacdes ao
longo da historia, desde aulas ministradas somente no final do antigo curso
ginasial até a obrigatoriedade desta nos nove anos do Ensino Fundamental.
Durante este processo houve a necessidade de uma mudanca na forma de
lecionar e no papel do professor na sala de aula, passando de detentor do
saber e do poder em sala de aula para mediador do processo ensino
aprendizagem. (CABRAL; SEPINI; MACIEL, 2014, p. 3).

Porém, mesmo com as constantes transforma¢des no ensino de Ciéncias no
decorrer desses anos perante as oscilagdes de diferentes fatores, o que se verifica,
de um modo geral, € a priorizacdo da aprendizagem de conceitos, em detrimento de
uma compreensao mais ampla da ciéncia.

Investir na educagdo em Ciéncias com énfase no Letramento Cientifico ndo
pode ser sindnimo de trazer uma ideia inovadora ou uma metodologia para as salas
de aula. E acreditar, por outro lado, que € necessério incluir a aprendizagem de
Ciéncias num contexto diversificado, oportunizando aos alunos sua insercao em

préaticas sociais na familia, no trabalho e nas midias com posicionamento embasado
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no que aprende também na escola. E promover atividades que propiciem um

aprendizado de qualidade, prazeroso e com significado.

1.3 MARCOS LEGAIS: LEGISLACAO SOBRE EDUCACAO

O termo Legislacdo Educacional pode ser entendido como um conjunto de
leis referentes a educacédo. Essas diferentes leis organizam o setor educacional, seja
nas questdes pedagogicas ou administrativas.

Neste ponto, € pertinente citar que ha uma hierarquia existente na estrutura
educacional. Acima de todos esta o Ministério da Educacédo (MEC) e o Conselho
Nacional de Educacao (CNE). Estes séo 6rgaos federais que executam programas e
definem diretrizes para a educacéo de todo o pais.

Imediatamente abaixo do MEC e do CNE estdo as Secretarias Estaduais de
Ensino e os Conselhos Estaduais de Ensino. Estes tém o poder de organizar as
acOes educativas em seus respectivos estados. Podem também, a partir de suas
realidades, fixar diretrizes para seus sistemas estaduais de ensino, porém, sem
contrariar as decisdes federais.

A educacdo dos municipios, por sua vez, fica sob o cuidado das Secretarias
Municipais de Educagdo e seus Conselhos Municipais Escolares. Em todos os
casos, as especificidades locais devem ser devidamente consideradas.

Para Pacheco e Cerqueira (2009):

A legislacdo da educacédo caracteriza-se como conjunto de normas — artigos
da Constituicdo, leis, decretos, resolucdes, pareceres, portarias, instrucbes
e atos — que da forma e regulamenta a estrutura e o funcionamento da
educacdo, com amplitude maior ou menor (PACHECO; CERQUEIRA, 2009,
p. 26).

Neste estudo, para fins de entendimento, iremos abordar com algum grau de
detalhamento a legislacdo educacional que trata especificamente da educacao
basica, sendo nela inseridos os anos finais do ensino fundamental.

A figura a seguir ilustra a organizacdo sequencial da educacdo basica,
partindo da Constituicdo Federal até o documento estadual (Referencial Curricular

Gaucho).
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Figura 2 - Organizacao sequencial da Educacao Basica excetuando-se os documentos
Municipais.

L]

Constituicao Federal
1988

* Leide Diretrizes e Bases da Educacao

+ Parametros Curriculares Nacionais

Diretrizes Curriculares Nacionais

* Plano Nacional de Educacao

+ Base Nacional Comum Curricular

L]

Referencial Curricular Gaucho

€€E€E€CEC<

Fonte: Autoria propria.

A andlise desses documentos possibilita melhor entendimento da organizagao
da educacéo basica e de como ela deveria se dar, além de favorecer comparacdes e

paralelos frente ao que acontece nas escolas.

1.3.1 Constituicao Federal

A constituicdo é a lei maxima de um pais. Ela € o principal fator ordenador de
uma sociedade e define os fundamentos e os objetivos da nagcdo. De modo geral, a
constituicdo tem como atribuicdes: regular os poderes do Estado, instituir os direitos
basicos dos cidadaos, definir quais serdo as instituicbes fundamentais e suas
fungdes e definir o método de escolha dos governantes.

Embora o Brasil tenha passado por varias constituicdes, entre as outorgadas
(impostas ao povo pelo governante) e as promulgadas (constituidas

democraticamente pelos representantes do povo), segundo Veronese e Vieira (2003,
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p. 99) “a educacédo foi tema presente, direta ou indiretamente, em todas as
constituicdes brasileiras”.
A Constituicdo Federal vigente (CF/88) define que a educacdo € um direito

social, publico e subjetivo. Além disso, em seu artigo 205, estabelece:

A educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

Segundo Santos (2007a, p. 479), “o conceito de letramento no sentido da
pratica social esta muito presente na literatura da educacéao cientifica”. Por certo,
quando se observa, dentro da carta magna do pais, a preocupacdo de que a sua
educacdo também prepare para o exercicio da cidadania, podemos entender que
também se esteja tratando de educacédo cientifica, estando nosso tema latente

dentro dessa legislacéo.

1.3.2 Lei de Diretrizes e Bases

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) pode ser entendida como a lei brasileira
mais importante no que se refere a educacdo. Registrada sob o nome de Lei Darcy
Ribeiro e documentada pelo n°® 9.394/1996, ela possui normativas que estabelecem
a organizacdo da educacao brasileira. Entre os regimentos estabelecidos pela LDB
podemos citar os principios, direitos e deveres da educacédo, as responsabilidades
de cada esfera administrativa e das instituicdes de ensino, os niveis e modalidades
educacionais, a qualificacdo do corpo docente, entre outros (BRASIL, 1996).

Embora passe por sucessivas atualizagdes, sendo a mais recente em 2019, a
LDB mantém em seus primeiros artigos o direito a educac¢éo basica como publico e
subjetivo, tal como faz a Constituicdo, além de também vincular a educacéo escolar
com as praticas sociais, como pode ser verificado no Art. 3°, inciso Xl (BRASIL,
1996).

Além disso, coloca como disposi¢cado geral, entre outros, o artigo N° 22, que
trata da finalidade da educacdo basica: “A educacdo basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispenséavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1996).
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Quando trata especificamente do ensino fundamental, a LDB afirma no artigo
n° 32 que esta etapa de ensino tem como objetivo “a formagéo basica do cidadao”

(BRASIL, 1996). Para isso, estabelece alguns parametros em seus incisos:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

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

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.
(BRASIL, 1996).

No decorrer de boa parte da LDB, fica evidente a preocupagao com o “pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, art. 2°), ou seja, estar inserido e
participante na sociedade € primordial para a construcdo e o exercicio da cidadania
tal como a lei propde.

Como mencionamos anteriormente, letrar € capacitar o individuo para as
praticas sociais, tais como a participacdo ativa frente as demandas de sua
comunidade e a tomada consciente de decisbes. Essas competéncias sao
fundamentais para o exercicio de direitos e deveres dos cidadaos.

Ainda que o termo letramento n&o esteja explicito e a LDB como um todo fale
pouco sobre a aprendizagem das ciéncias, compreendemos que dedicar atencdo ao
letramento cientifico no ensino fundamental é responder aos propésitos dessa

legislacao.

1.3.3 Parametros Curriculares Nacionais

Pouco tempo apos o lancamento da LDB N° 9.394/96, ano de 1998, o
governo federal divulgou os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Em suas
primeiras paginas, no volume dedicado a introducdo do documento, consta que a
sua intencao é “ampliar e aprofundar um debate educacional que envolva escolas,
pais, governos e sociedade e dé origem a uma transformacg&o positiva no sistema
educativo brasileiro” (BRASIL, 1998, p. 5).

Embora os parametros ndo tenham forca de lei, eles foram criados em

resposta a Constituicdo Federal (1988) e a LDB. Ambos documentos colocam como
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incumbéncia do governo federal, de estados e de municipios a organizagdo dos
sistemas de ensino, sempre em regime de colaboracdo, através de um Plano
Nacional de Ensino (PNE). Como o PNE ainda néo estava aprovado, os PCNs foram
propostos para “construir uma referéncia curricular nacional para o ensino
fundamental” (BRASIL, 1998, p. 9).

A colecdo de livros que formava os PCNs era composta por um livro de
introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais, um livro para cada uma das
areas curriculares (Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais, Geografia, Historia,
Arte, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira) e livros sobre temas transversais
(apresentacéo, €tica, pluralidade cultural, meio ambiente, saude, orientagdo sexual,
trabalho e consumo). Os PCNs dos anos finais do ensino fundamental englobavam
0S quatro ultimos anos, equivalentes a quinta, sexta, sétima e oitava série -
atualmente, sexto, sétimo, oitavo e nono ano.

Para a Secretaria de Ensino Fundamental, os temas transversais
‘correspondem a questdes importantes, urgentes e presentes sob varias formas na
vida cotidiana” (BRASIL, 1998, p. 17). Destaca-se que a interdisciplinaridade e o
trabalho através de projetos eram bastante incentivados nestes documentos.

No livro dedicado as Ciéncias Naturais, assim como nos outros, ha a definicao
clara dos objetivos do ensino fundamental e dos objetivos proprios deste
componente curricular. Em Ciéncias, ao final do Ensino Fundamental, os alunos

devem ter as seguintes capacidades:

Compreender a natureza como um todo dindmico e o ser humano, em
sociedade, como agente de transformacfes do mundo em que vive, em
relacdo essencial com os demais seres vivos e outros componentes do
ambiente;

Compreender a Ciéncia como um processo de produgdo de conhecimento e
uma atividade humana, histérica, associada a aspectos de ordem social,
econdmica, politica e cultural;

Identificar relagBes entre conhecimento cientifico, producdo de tecnologia e
condi¢bes de vida, no mundo de hoje e em sua evolucdo historica, e
compreender a tecnologia como meio para suprir necessidades humanas,
sabendo elaborar juizo sobre riscos e beneficios das praticas cientifico-
tecnologicas;

Compreender a saude pessoal, social e ambiental como bens individuais e
coletivos que devem ser promovidos pela agdo de diferentes agentes; °
Formular questBes, diagnosticar e propor solu¢des para problemas reais a
partir de elementos das Ciéncias Naturais, colocando em prética conceitos,
procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar;

Saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria,
transformacao, espaco, tempo, sistema, equilibrio e vida;
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Saber combinar leituras, observacdes, experimentacdes e registros para
coleta, comparacdo entre explicacdes, organizacdo, comunicagcdo e
discussao de fatos e informacoes;

Valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de agéo critica e cooperativa
para a construcéo coletiva do conhecimento. (BRASIL, 1998, p. 33).

Além disso, ha a definicdo de conteldos, sugestéo de critérios de avaliacdo e
orientagcdes didaticas.

Como os objetivos dos PCNs visam a construcdo de conceitos,
procedimentos e atitudes, os conteudos séo apresentados por eixos tematicos. Os
eixos teméticos das Ciéncias Naturais sdo: Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser
Humano e Saude e, por fim, Tecnologia e Sociedade.

E pertinente referir que o documento traz tendéncias progressistas como a
abordagem “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS), a Histéria e Filosofia da
Ciéncia e a Aprendizagem Significativa como opc¢bOes as velhas praticas,
pretendendo contribuir para uma nova compreensao de sentido da educacao.

Segundo o PCN Ciéncias Naturais:

As tendéncias pedagogicas mais atuais de ensino de Ciéncias apontam
para a valorizacéo da vivéncia dos estudantes como critério para escolha de
temas de trabalho e desenvolvimento de atividades. Também o potencial
para se desenvolver a interdisciplinaridade ou a multidisciplinaridade é um
critério e pressuposto da area. Buscar situacdes significativas na vivéncia
dos estudantes, tematiza-las, integrando varios eixos e temas transversais,
€ o sentido dos Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais.
(BRASIL, 1998, p. 177).

Embora os PCNs trouxessem, em seus objetivos gerais para 0 ensino
fundamental, o designio de desenvolver em seus alunos a compreensdo da
“cidadania como participagao social e politica” (BRASIL, 1998, p. 7), entre outras
finalidades, o que se percebeu é que, mesmo sendo um material rico e potente em
suas possibilidades, ndo obteve o alcance esperado em muitas escolas do pais.

Com a chegada da Nova Base Comum Curricular, em 2017, os PCNs tendem
a perder espaco por ndo serem obrigatorios e ganharem carater de materiais

orientadores.
1.3.4 Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Basica
A definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) é uma atribuicdo da

esfera federal. A sua formulacéo ficou a cargo do Conselho Nacional de Educacéo

(CNE) e contou com a contribuicdo de técnicos do Ministério da Educagéo,



38

especialistas, pesquisadores, integrantes de entidades representativas, entre outros.
O objetivo da elaboracédo das DCNs foi atualizar e aperfeicoar a educag&o nacional
junto as novas demandas educacionais.

Segundo o documento, as Diretrizes Curriculares Nacionais “articulam os
principios, os critérios e o0s procedimentos que devem ser observados na
organizacdo e com vistas a consecucdo dos objetivos da Educagdo Basica”
(BRASIL, 2013, p. 5). O documento conta com bases comuns nacionais para a
Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental, o Ensino Médio e outras modalidades
(Educacéo Escolar Indigena, Educacdo do Campo, Educacdo Especial e Educacédo
de Jovens e Adultos). O presente estudo ir4 focar no Ensino Fundamental, com
énfase nos anos finais.

Conforme as DCNs, o processo educativo iniciado na Educacéao Infantil deve
ser intensificado e ampliado gradativamente durante os anos vindouros do Ensino
Fundamental, com especial atencdo a qualidade social. Neste ponto, chamamos a

atencao para dois itens em especial:

[...] lll = a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
economia, da tecnologia, das artes e da cultura dos direitos humanos e dos
valores em que se fundamenta a sociedade;

IV — o0 desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e
valores; [...] (BRASIL, 2013, p. 38).

Mesmo que a expressdo letramento cientifico ndo esteja explicitada na
documentacdo, acredita-se que, nestes pontos focais, ha um olhar interessado no
desenvolvimento de tal capacidade.

Na parte do documento dedicada exclusivamente ao Ensino Fundamental,
afirma-se que o conhecimento escolar deve desenvolver habilidades mentais e
também comportamentos importantes para a vida.

A respeito dos conhecimentos escolares dos diferentes componentes
curriculares (como Portugués, Matematica, Ciéncias e outros), as diretrizes

explicam:

A histéria da escola estd indissoluvelmente ligada ao exercicio da cidadania;
a ciéncia que a escola ensina estd impregnada de valores que buscam
promover determinadas condutas, atitudes e determinados interesses, como
por exemplo, a valorizagdo e preservacao do meio ambiente, os cuidados
com a saude, entre outros. (BRASIL, 2013, p. 112).
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Sob esse olhar, as DCNs afirmam que as aprendizagens presentes no ensino
fundamental podem fornecer condigbes necessarias para “a plena inser¢éo na vida
social, econdémica e cultural do pais” (BRASIL, 2013, p. 113).

Além de tratar de principios norteadores, as Diretrizes abordam assuntos
pertinentes a essa etapa, tais como: a populagcdo escolar, as mdultiplas infancias e
adolescéncias, curriculo, a parte diversificada, projeto politico pedagdgico, a gestdo
democratica e participativa, a relevancia e abordagens do curriculo e também a
articulacao e continuidade dos estudos.

Acerca desse periodo de transicdo dos Anos Iniciais para os Anos Finais, ha
uma preocupacao legitima. Conforme o documento, o bom desempenho dos
estudantes e a continuidade de seus estudos dependem do sucesso dessa

passagem:

N&o menos necessaria € uma integragdo maior entre 0s anos iniciais e 0s
anos finais do Ensino Fundamental. Ha que superar os problemas
localizados na passagem das séries iniciais e a das séries finais dessa
etapa, decorrentes de duas diferentes tradicbes de ensino. Os alunos, ao
mudarem do professor generalista dos anos iniciais para os professores
especialistas dos diferentes componentes curriculares, costumam se
ressentir diante das muitas exigéncias que tém de atender, feitas pelo
grande numero de docentes dos anos finais. Essa transicdo acentua a
necessidade de um planejamento curricular integrado e sequencial e abre a
possibilidade de adocéo de formas inovadoras a partir do 6° ano, a exemplo
do que ja o fazem algumas escolas e redes de ensino. (BRASIL, 2013, p.
120).

Apoés este resumo conciso, compreende-se, por meio dos estudos desta
legislacdo, que se trata de um documento rico em explicagdes que visa normatizar,
mesmo que de maneira genérica, o sistema de educac¢ao brasileiro. Assim, busca
abracar toda riqueza de pessoas, culturas, ideias e espac¢os educativos presentes no

territério nacional de maneira respeitosa e responsavel.

1.3.5 Plano Nacional de Educacgéo

O Plano Nacional de Educacao (PNE) € uma lei que orienta a execucédo e o
aprimoramento da educacdo nacional. Essa lei estd registrada com o n°
13.005/2014. O PNE existe gracas a uma exigéncia da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988) em seu artigo 214:
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A lei estabelecerd o plano nacional de educacdo, de duracdo plurianual,
visando & articulagdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis e a integragcéo das a¢bes do poder publico qgue conduzam a:

| - erradicagdo do analfabetismo;

Il - universalizagdo do atendimento escolar;

Il - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagéo para o trabalho;

V - promogdo humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais. (BRASIL,
1988).

O documento atual tem vigéncia de dez anos, encerrando em 2024. Até 1a, a
educacdo do pais tem como desafio atingir 20 metas a partir de suas 254
estratégias. Essas metas devem ser monitoradas pelo governo federal (Ministério da
Educacdo, Comissbes de Educacdo da Camara dos Deputados e Comisséo de
Educacéo, Cultura e Esporte do Senado Federal, Conselho Nacional de Educagéo e
Férum Nacional de Educacédo), mas a busca pelo seu cumprimento deve partir da
colaboracéo entre os diferentes entes federativos.

As diretrizes do PNE estdo em seu 2° artigo:

| — erradicagdo do analfabetismo; Il - universalizagcdo do atendimento
escolar; lll - superagao das desigualdades educacionais, com énfase na
promo¢do da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminagao; IV — melhoria da qualidade da educacao; V - formagao para
o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em
que se fundamenta a sociedade; VI - promogédo do principio da gestéo
democratica da educagao publica; VIl — promogdo humanistica, cientifica,
cultural e tecnoldgica do pais; VIIl — estabelecimento de meta de aplicacéo
de recursos publicos em educacdo como propor¢cdo do Produto Interno
Bruto (PIB), que assegure atendimento as necessidades de expansédo, com
padrdo de qualidade e equidade; IX - valorizagdo dos(as) profissionais da
educacdo; X — promogao dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental. (BRASIL, 2014).

Chama a atencéo nessas diretrizes, assim como nas outras leis educacionais,
a demanda pela formacéo da cidadania por meio da educacgao. O inciso VIl aborda
justamente a promocdo cientifica. Novamente percebe-se que o letrar
cientificamente pode vir a ser parte do que se busca na qualificacdo do ensino
escolar.

Em relacdo ao ensino fundamental, nosso foco de interesse, duas das vinte
metas chamam a atencéo:

A meta 2 trata da universalizacdo do ensino e do término dessa etapa em

idade recomendada, conforme a figura a seguir.
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Figura 3 - Meta 2 do Plano Nacional de
Educacéo.

universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda a popula-
cdo de seis a quatorze anos e garantir que pelo menos noventa e cinco
por cento dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até
o Ultimo ano de vigéncia deste PNE.

2 Ensino fundamental

Fonte: Brasil, 2014, p. 33.

A meta 7, por sua vez, vincula a qualidade da educacdo basica com notas a

serem atingidas no indice de Desenvolvimento da Educago Basica (IDEB). A saber:

Figura 4 - Meta 7 do Plano Nacional de Educacéo.

Tema Meta

fomentar a qualidade da educacao basica em todas as etapas e moda-
lidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a
atingir as sequintes médias nacionais para o ldeb:

Qualidade da educacao

7 basica/Ideb Ideb 205 2017 2019 2021
EF iniciais 5,2 5,5 5.7 6,0
EF finais 47 50 5,2 55
EM 43 47 50 5,2

Fonte: Brasil, 2014, p. 34.

O conhecimento dos professores acerca do Plano Nacional de Educacéao
poderia ajudar a esclarecer algumas das pressofes sofridas nas escolas em busca de
resultados em avaliagdes externas e de aprovacdo automatica. A definicdo de
objetivos para a educacédo pode, de fato, favorecer o cumprimento das metas.
Porém, sem as devidas condi¢cBes para a qualificacédo do trabalho desenvolvido nas
instituicoes de educacdo, o plano torna-se apenas uma carta de intengbes. O

engajamento de toda a sociedade poderia alavancar ao efetivagao do plano.

1.3.6 Base Nacional Comum Curricular

A nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacéao Infantil e
Ensino Fundamental foi aprovada e homologada em dezembro de 2017. Para o
Ensino Médio, as discussdes e sua aprovacao ficaram para o ano de 2018. Seu

processo de elaboracédo iniciou bem antes: em 2015, a primeira verséo foi aberta
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para sugestbes e debates em diferentes setores da sociedade e, em 2016, as
mudancgas prosseguiram para chegar aos textos finalmente publicados.

A BNCC foi elaborada seguindo o artigo 210 da Constituicdo Federal, que
indicava que fossem “fixados conteudos minimos para o Ensino Fundamental, de
maneira a assegurar formagao basica comum” (BRASIL, 1988). Também seguiu as
determinacdes do Plano Nacional de Educacéo e a prescricdo do artigo 26 da LDB
9.394/96:

Os curriculos da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996).

Como a Base é mais especifica, determinando com mais detalhes os
objetivos de aprendizagem de cada ano escolar, sua implementacdo é obrigatéria
em todos os curriculos de todas as redes do pais, tanto publicas quanto particulares.
Com isso, os PCNs e DCNs devem continuar existindo, mas apenas como
documentos orientadores ndo obrigatorios. A partir da vigéncia da BNCC, estados e
municipios contaram com um tempo para reorganizar seus curriculos conforme as
respectivas peculiaridades.

A BNCC apresenta-se como um documento que esta “orientado pelos
principios éticos, politicos e estéticos que visam a formacdo humana integral e a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, 2017, p. 7).
Organizada em “Direitos de Aprendizagem”, a nova Base enuncia, em suas
primeiras paginas, as Dez Competéncias Gerais da Educacdo Basica. As
competéncias estdo ligadas a constru¢cdo de conhecimentos, a formacéo de valores
e atitudes e ao desenvolvimento de habilidades. Como fundamentos pedagdgicos, o
documento coloca foco no desenvolvimento de competéncias e habilidades que
seriam essenciais para uma educacao integral que visa a “formagdo e o
desenvolvimento humano global” (BRASIL, 2017, p. 14).

Em relacdo ao ensino de Ciéncias, a BNCC utiliza o termo Letramento
Cientifico para explicar que este contribui para o pleno exercicio da cidadania e
auxilia na compreensdo dos mundos natural, social e tecnologico, que sé&o
constantemente transformados com o aporte da ciéncia.

Branco e colaboradores (2018) elaboraram um mapa conceitual que

apresenta uma sintese de conceitos presentes na BNCC:
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Figura 5 - Mapa conceitual* da BNCC.
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Fonte: Branco et al., 2018, p. 706.

Ao aprofundar a leitura e o estudo da Base na parte sobre as Ciéncias da
Natureza, percebe-se que ha um incentivo para que as situagdes de aprendizagem
sejam planejadas a partir de processos investigativos. Ou seja, a partir da promogéao
de situacdes de aprendizagem em que os alunos possam definir problemas, realizar
levantamentos, analises, representacdes, comunicacdes e intervencdes a partir de
suas descobertas.

Apobs essa sugestdo de abordagem pedagdgica, o documento traz as oito
Competéncias Especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental, a

saber:

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e
0 conhecimento cientifico como provisorio, cultural e histérico.

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das
Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos, praticas e
procedimentos da investigacdo cientifica, de modo a sentir seguranca no
debate de questdes cientificas, tecnologicas, socioambientais e do mundo
do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma
sociedade justa,democratica e inclusiva.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendbmenos e processos
relativos ao mundo natural, social e tecnoldgico (incluindo o digital), como
também as relacbes que se estabelecem entre eles, exercitando a
curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e criar solucfes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza.

1 Um mapa conceitual € um diagrama hierarquico de conceitos e relagées entre conceitos.
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4. Avaliar aplicacdes e implicacdes politicas, socioambientais e culturais da
ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do
mundo contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do trabalho.

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informacgfes
confidveis e negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a
consciéncia socioambiental e o respeito a si préprio e ao outro, acolhendo e
valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza.

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo para se comunicar, acessar e disseminar informagdes,
produzir conhecimentos e resolver problemas das Ciéncias da Natureza de
forma critica, significativa, reflexiva e ética.

7. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar,
compreendendo-se na diversidade humana, fazendo-se respeitar e
respeitando o outro, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza e as suas tecnologias.

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacgéo, recorrendo aos conhecimentos das
Ciéncias da Natureza para tomar decisdes frente a questdes cientifico-
tecnoldgicas e socioambientais e a respeito da saude individual e coletiva,
com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios.
(BRASIL, 2017, p. 324).

A BNCC orienta que a elaboracao dos curriculos de Ciéncias seja organizada
em trés unidades tematicas que se repetem ao longo de todo Ensino Fundamental:
Matéria e Energia; Terra e Universo; e Vida e Evolucao.

Em outros dois pontos do texto, hd o estimulo por outras abordagens de
aprendizagem além dos processos investigativos: a aprendizagem significativa e a
abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Segundo a BNCC, é “importante
salientar os multiplos papéis desempenhados pela relacdo ciéncia-tecnologia-
sociedade na vida moderna e na vida do planeta Terra” (BRASIL, 2017, p. 329).

Sobre os Anos Finais do Ensino Fundamental, a BNCC defende que é
necessario garantir um percurso continuo de aprendizagens, evitar rupturas, retomar
e ressignificar habilidades e competéncias e incentivar autonomia de pensamentos e
praticas (BRASIL, 2017, p. 58). Além disso, chama a atencdo para possiveis
adaptacdes necessarias entre as duas diferentes fases do Ensino Fundamental.

A aplicacdo obrigatdria da BNCC estava prevista para iniciar em 2020 nas
escolas municipais de Porto Alegre, porém, com o surgimento da pandemia de

COVID-19, houve desestruturacao do planejamento anual educacional municipal.
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1.3.7 Referencial Curricular Gaucho

A criagcdo da nova Base Nacional Comum Curricular resultou em um efeito
cascata sobre as bases curriculares de estados e municipios. Com isso, todos o0s
estados e municipios foram obrigados a atualizar seus curriculos, tendo como
principio a BNCC e acrescentando as peculiaridades regionais de seus respectivos
territorios.

O Referencial Curricular Gaucho (RCG) foi elaborado com a participacédo de
diferentes representacdes. Entre algumas delas estdo a Secretaria de Educacao do
Estado (SEDUC), a Unido Nacional dos Dirigentes em Educacdo (UNDIME), o
Conselho Estadual de Educacédo do Rio Grande do Sul, o Sindicato do Ensino
Privado do Rio Grande do Sul (SINEPE/RS), o Ministério Publico do Rio Grande do
Sul, entre outros (SEDUC, 2018).

A estrutura do documento apresenta seis cadernos que contém fundamentos
pedagdgicos, a caracterizagdo das areas do conhecimento e o curriculo baseado na
BNCC acrescido das sugestdes dos profissionais de educacdo gauchos (SEDUC,
2018). Cada area do conhecimento possui um caderno especifico. O caderno de
Ciéncias da Natureza possui uma apresentacdo, introducdo, um texto acerca da
identidade do Rio Grande do Sul e explicacfes sobre a estrutura do documento.
Depois, é dividido em quatro capitulos, a saber: concepcbes (de educacao,
avaliacdo, curriculo, formacédo continuada dos profissionais de educacdo, entre
outros), modalidades de ensino (educacao especial, educacéo escolar quilombola,
entre outros), temas contemporaneos e, por fim, o capitulo com as unidades
tematicas (tal como a BNCC), os objetos de conhecimento e as habilidades a serem
trabalhadas.

Sobre a area de Ciéncias da Natureza em especial, o Referencial Curricular
Gaucho nao traz a nomenclatura Letramento Cientifico, porém, em outras palavras,

descreve-nos que letrar cientificamente:

Mais do que conhecer conceitos, a ciéncia tem como objetivo que o
estudante consiga compreender e interpretar o mundo, bem como
transforma-lo, tendo consciéncia de suas acdes e consequéncias, as quais
podem interferir no ambiente em que vive tornando a sociedade mais
sustentavel. (SEDUC, 2018, p. 49).

A respeito das mudancas curriculares realizadas dentro da area de Ciéncias,

foi possivel perceber que houve grandes alteracbes. Nao s6 porque tanto BNCC
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como RCG pregam o desenvolvimento de habilidades de forma progressiva e em
espiral, mas porque houve desmembramento de conteldos a serem trabalhados em
anos escolares diferentes. Conforme Tadiello (2020, p. 44): “Dentro do RCG,
observou-se que a area das Ciéncias da Natureza, a qual envolve a formagao do
publico-alvo deste estudo, foi a que mais apresentou modificagcdes em sua estrutura,
tanto com relagcdo a BNCC quanto com ao RCG”. Isso se deve ao fato de que a
continuidade de um conteudo (objeto de conhecimento) ndo se da mais no mesmo
ano, mas sim dentro do Ensino Fundamental como um todo. Isso gerou um
estranhamento em boa parte dos professores de Ciéncias.

Mais adiante, nos resultados da pesquisa, voltaremos a tratar da reforma

curricular.

1.3.8 Legislacao Municipal

O estudo da legislacdo do municipio de Porto Alegre se faz pertinente para
entendermos como a cidade pensa a educacdo e de que maneira isso € aplicado
dentro das escolas.

Para ilustrar o panorama da legislacdo educacional de Porto Alegre, iremos
abordar, brevemente, trés documentos: Lei Organica do Municipio de Porto Alegre,
Plano Municipal de Educacéo de Porto Alegre e os Referenciais Curriculares para o

Ensino Fundamental da Rede Municipal de Porto Alegre.

1.3.8.1 Lei Orgéanica do Municipio de Porto Alegre

A Lei Orgéanica do Municipio de Porto Alegre data de 1990. Posterior a isso,
houve muitas emendas com o0 objetivo de atualizar ou adaptar a documentacao.
Nesta lei o direito a educacdo aparece no titulo IV- Da ordem Social e Cidadania,
capitulo | - Dos direitos e garantias dos municipes e do exercicio da cidadania, Na

secdo | - das disposi¢cdes preliminares:

O Municipio deve promover, nos termos das Constituicbes Federal e
Estadual, e da Lei Organica, o direito a cidadania, a educacao, a saude, ao
trabalho, ao lazer, ao usufruto dos bens culturais, a seguranca, a
previdéncia social, a protecdo da maternidade e da infancia, a assisténcia
aos desamparados, ao transporte, a habitacdo e ao meio ambiente
equilibrado. (PORTO ALEGRE, 1990).
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Na secdao VI, que trata da Educacéo, o artigo N° 176 afirma que esta visara os

seguintes fins:

| - o exercicio de uma cidadania comprometida com a transformacao social
livre de qualquer preconceito e discriminacao, contraria a todas as formas
de exploracédo, opressédo e desrespeito aos outros homens, a natureza e ao
patriménio cultural da humanidade; Il - o preparo do cidaddo para a
reflexdo, a compreensdo e a critica da realidade social, tendo o trabalho
como principio educativo, mediante o acesso a cultura e aos conhecimentos
cientificos, tecnologicos e artisticos historicamente acumulados (PORTO
ALEGRE, 1990).

Neste ponto da leitura, em especial no inciso I, percebe-se que ha uma
ligacdo estreita entre o exercicio da cidadania e o cidadao reflexivo e critico da
realidade social, que usa como intermédio os conhecimentos cientificos.

Ja no artigo N° 177 chama a atencgao o ultimo dos principios da educag¢éo no
municipio de Porto Alegre: “VIII - respeito ao conhecimento e a experiéncia extra-
escolar do aluno”. Curiosamente, nos estudos de outros documentos, essa atitude
era incentivada dentro de orientacfes pedagoégicas e ndo das leis. O respeito as
experiéncias anteriores dos alunos poderia nos remeter aos ensinamentos da
Aprendizagem Significativa de Ausubel (1980). Sobre isso nos atentaremos mais
adiante em nossa pesquisa.

Chegando ao artigo N° 180, temos a citagdo da proxima documentacéo a ser

estudada;

A Lei estabelecera plano municipal de educacao, de duracao plurianual, em
consonancia com os planos nacional e estadual de educacéo, visando a
articulacdo e ao desenvolvimento do ensino nos diversos niveis, e a
integracdo das ac8es desenvolvidas pelo Poder Publico que conduzam a:
| - alfabetizacéo;

Il - universalizacao do atendimento escolar;

Il - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacao para o trabalho;

V - promog¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica;

VI - prestacdo de atendimento aos portadores de deficiéncia, superdotados
e talentosos. (PORTO ALEGRE, 1990).

Embora a educacédo em ciéncias néo seja tratada de modo direto, € possivel
perceber um tom de respeito aos conhecimentos cientificos construidos no decorrer

do processo.
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1.3.8.2 Plano Municipal de Educacé&o de Porto Alegre

O Plano Municipal de Educacédo (PME) de Porto Alegre esta registrado como
lei sob o N° 11.858 de 25 de junho de 2015. Sua elaboracéo foi iniciada em 2013
com vistas ao cumprimento do disposto na Constituicdo Federal (1988), em seu
artigo N° 214, e também ao Plano Nacional de Educacédo N° 13.005/14. O PME tem
duracdo de dez anos e seu efeito cessara em 2025.

O Plano Municipal seré praticado e inspecionado pelas seguintes instituicdes:

Art 5° - A execucdo do PME e o cumprimento de suas metas serdo objeto
de monitoramento continuo e de avaliagbes periddicas, realizados pelas
seguintes instancias:

| — Secretaria Municipal de Educag¢do — SMED.

Il - Comisséo de Educacao da Camara Municipal de Porto Alegre.

[l — Conselho Municipal de Educagéo — CME.

IV - Forum Municipal de Educacao.

V — Secretaria Estadual de Educacédo — SEDUC / 1a CRE.

VI — Conselho Estadual de Educacdo — CEEd. (PORTO ALEGRE, 2015, p.
3).

O plano conta com vinte e trés metas, que contam com suas respectivas

estratégias. Essas metas estdo divididas entre seis eixos:

Eixo | — Gestdo democratica dos sistemas de ensino e regime de
colaboracao no municipio de Porto Alegre;

Eixo Il — Garantia do direito a Educacéo Bésica;

Eixo Il — Acesso e ampliagcao do Ensino Superior;

Eixo IV — Educacdo e diversidade: justica social, inclusdo e direitos
humanos;

Eixo V — Valorizagdo dos Trabalhadores em Educacao;

Eixo VI — Financiamento da Educacdo (PORTO ALEGRE, 2015, p.12).

Por meio da leitura do PME foi possivel reparar que o ensino de Ciéncias em
especial é pouco reportado. H4 alguma citacdo em relacdo a educacdo ambiental
como complementacdo curricular na meta n® 2, que trata da universalizacdo do
ensino fundamental de nove anos para toda a populacdo de 6 a 14 anos. Os
aspectos mais especificos da area de Ciéncias da Natureza para o Ensino
Fundamental ficam nas metas n° 7 e n° 19. Embora as tematicas das metas sejam
diferentes (a 7 sobre instituir avaliacdo da educacao basica municipal e a 19 sobre
assegurar a gestdo democratica), ambas tratam sobre investimentos nos
laboratorios de Ciéncias e outros espacgos escolares.

De certa maneira, percebe-se que o ensino de Ciéncias recebeu pouca

atencdo no Plano Municipal de Ensino de Porto Alegre. Mesmo dentro da parte de



49

analise situacional e conceitual da rede, pouco se tratou até mesmo no que tange a
educacdo como preparacdo para a cidadania. Em comparacdo com outras
documentacdes ja analisadas, parece que o letramento cientifico, pelo menos nesta

lei, ficou & margem do que mereceria, pela importancia que tem.

1.3.8.3 Referenciais Curriculares para o Ensino Fundamental da Rede Municipal de

Ensino de Porto Alegre

Desde o inicio da construcdo da BNCC, estados e municipios ja sabiam que
deveriam reformular e atualizar seus curriculos, uma vez que a propria LDB (N°
9.394/96) exigia uma base comum acrescida das peculiaridades locais.

Ainda no ano de 2015, durante as discuss0es da nova Base, mas por ocasiao
da construcdo do Plano Municipal de Educacao, colocou-se como uma das

estratégias da meta n° 7 o estabelecimento de uma nova base curricular:

7.1 — estabelecer e implantar, em discussdo e com a participacdo dos
profissionais da educacdo em exercicio, diretrizes pedagodgicas para a
educacdo basica e a base curricular comum com direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos para cada ano do ensino
fundamental e médio, respeitadas a diversidade local e as adaptacdes
curriculares; (PORTO ALEGRE, 2015, p. 23).

Naquele momento, a rede municipal de Porto Alegre ainda utilizava a base
curricular construida em 2011. Entretanto, com o passar de anos e as trocas de
administracdes, o0 processo de atualizacdo desse documento nao foi realizado.

Em 2018, o Conselho Municipal de Educacdo de Porto Alegre (CME/POA)
manifestou-se sobre o processo de construgcdo dos referenciais curriculares
municipais para o Sistema Municipal de Ensino considerando a Base Nacional
Comum Curricular. Em um documento de vinte e uma péaginas, o CME/POA faz
referéncias as bases legais, estabelece comparacdes entre a BNCC e o sistema
municipal de ensino e, por fim, faz uma lista de vinte e duas recomendagdes sobre a
construcéo dos referenciais curriculares da rede municipal (PORTO ALEGRE, 2018).

Abaixo sao indicadas algumas recomendac0es que merecem destaque por

sua relevancia perante o contexto:

Considerando o processo de construcdo dos referenciais curriculares para o
Sistema Municipal de Ensino, a Comissdo Especial recomenda que as
escolas, as instituicdes, as mantenedoras e a Administradora do Sistema:

[..]
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4.5 promovam a participagdo da comunidade escolar no processo de
construcéo e avaliagdo do referencial curricular municipal;

4.6 garantam o protagonismo dos profissionais da educacéo na elaboragéo
do referencial curricular municipal;

[...]

4.19 salvaguardem, aos professores e educadores, tempos de
planejamento, de avaliacdo, de estudos e de formacdo previstos em sua
carga horaria semanal, em condic6es adequadas de trabalho;

4.20 oferecam formacao continuada as equipes diretivas e pedagogicas,
aos professores, aos profissionais de apoio e demais trabalhadores das
escolas e instituicdes de ensino [...]. (PORTO ALEGRE, 2018, p. 12 e 13).

Em especial, os anos que antecedem a obrigatoriedade da aplicacdo da

BNCC foram bastante conturbados. Conforme Barcelos:

A partir do ano de 2017, com uma nova gestdo a frente da Prefeitura
Municipal, a Secretaria de Educagdo apresentou varias mudancas [...]
muitas dificuldades apareceram ja no inicio do ano letivo. A falta de dialogo
e de construcdo coletiva prejudicaram o andamento de diversos projetos
educacionais nas escolas. [...] as dire¢Bes tiveram que realocar funcdes
para tentar dar conta das demandas (BARCELOS, 2020, p. 25).

Com a nova BNCC e o Referencial Curricular Gaucho concluidos, a
Secretaria Municipal de Educacdo deveria ter dado inicio a construcdo da base
porto-alegrense. Contudo, diante de professores questionadores e insatisfeitos com
as mudancas, a secretaria ordenou que cada escola fizesse as suas modificacdes,
individualmente, e as implementasse gradualmente a partir de 2020.

Sendo assim, foi preciso que as escolas optassem entre construir e debater
um novo curriculo ou responder pelas outras tarefas que sdo comuns as instituicdes
de ensino em final de ano letivo. Assim, ndo houve consenso e cada escola agiu de
forma isolada.

A pandemia do COVID-19 e as eleicdes municipais tornaram o ano de 2020
especialmente atipico e muitas escolas optaram por seguir utiizando a base
curricular do ano de 2011 porque essa € a base oficial divulgada no préprio site da
prefeitura.

Acerca dos referenciais curriculares de Porto Alegre, a assessoria pedagdégica

do Ensino Fundamental da época assim definiu:

A proposta desenvolvida pela Secretaria Municipal de Educacéo de Porto
Alegre mantém um sério compromisso com a aprendizagem, pontuando o
acesso ao conhecimento como ferramenta nobre para a real insercao do
aluno no mundo contemporaneo e, conseqiientemente, para a efetiva
pratica de um sujeito social (PORTO ALEGRE, 2011, p. 5).
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E acreditando no conhecimento como ferramenta de inser¢éo social, 0 ensino
de Ciéncias e o letramento cientifico podem contribuir com o processo de formacéao
de cidadéos conscientes.

Os Referenciais Curriculares da cidade de Porto Alegre (2011) estéo
registrados em um arquivo de cem paginas, que contém uma breve apresentacéo, o
histérico do processo de construcdo do documento e os diferentes componentes
curriculares acompanhados de objetivos gerais, possibilidades de aprendizagens
(conteudos) e estratégias ou objetivos (eixos norteadores da acédo pedagogica).

As areas do conhecimento que constam nos referenciais porto-alegrenses
sdo: Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Interacbes Sociais (Historia,
Geografia e Filosofia), Linguas Adicionais, Artes Visuais, Educacdo Musical, Teatro,
Danca e Educacéo Fisica.

Dentro de cada componente curricular ha a separacdo do Ensino
Fundamental em trés ciclos. O primeiro ciclo corresponde aos trés primeiros anos e
recebe a letra A. Assim, temos A10 (primeiro ano), A20 (segundo ano) e A30
(terceiro ano). O segundo ciclo recebe a letra B. Para o primeiro ano do segundo
ciclo, temos a B10 (quarto ano), no segundo ano do segundo ciclo temos a B20
(quinto ano) e no terceiro ano do segundo ciclo temos a B30 (sexto ano). Por fim, o
ultimo ciclo, terceiro, recebe a letra C. O primeiro ano do terceiro ciclo recebe a
denominacédo de C10 (sétimo ano), o segundo ano do terceiro ciclo € chamado de
C20 (oitavo ano) e o terceiro ano do terceiro ciclo é chamado de C30 (nono ano).

Originalmente, pela implantacdo inicial da educacdo em ciclos em Porto
Alegre, um aluno sé poderia ser reprovado ao final do terceiro ano de cada ciclo, ou
seja: A30, B30 ou C30. Contudo, como ja comentado anteriormente, a
implementagcéo dos ciclos iniciada em 2000 foi perdendo forca com as trocas de
administracao municipal.

A respeito do ensino de Ciéncias, 0s objetivos gerais do Ensino Fundamental

- Significar os saberes das ciéncias naturais com o cotidiano;

- Adotar uma postura investigativa através da observacdo, formulacao de
hipoteses, coleta de informacdes, sistematizacdo das descobertas e registro
do conhecimento construido;

- Compreender a Ciéncia como atividade humana associada a aspectos
sociais, culturais e politicos, em um dado periodo histérico;

- Explorar atividades que envolvam o uso do pensamento logico-cientifico
para a resolucdo de situacdes-problema nas quais se possa discutir e
aplicar os conceitos estudados;
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- Desenvolver atitudes de valorizagdo da diversidade de vida, do cuidado
com proprio corpo e com 0s espacos que habita;

- Compreender como as necessidades humanas contribuem para o
desenvolvimento do conhecimento cientifico-tecnolégico;

- Reconhecer as interacdes e a interdependéncia entre os seres e 0
ambiente;

- Reconhecer a importancia da preservacdo da natureza e do uso
sustentavel dos recursos;

- Compreender os ciclos da matéria e energia para a manutencao da vida;

- Ler e interpretar textos e enunciados cientificos em livros, revistas e
matérias jornalisticas;

- Produzir, individualmente e em grupo, relatos orais e escritos acerca dos
temas em estudo e informacGes obtidas através de pesquisa, observacao e
experimentacao ou outras fontes;

- Organizar, compreender e interpretar gréficos, tabelas, esquemas,
legendas e ilustragbes como uma possibilidade de linguagem para
representar os fendmenos bioldgicos, fisicos e quimicos (PORTO ALEGRE,
2011, p. 41).

Ao compararmos 0s objetivos gerais construidos em Porto Alegre em 2011
com os trazidos em 2017 pela BNCC, ha de se perceber grandes diferencas.
Embora ambos possam conduzir ao desenvolvimento do letramento cientifico, em
termos de exigéncia, ha de se convir que a BNCC acabou por desconsiderar as
condicdes necessarias para que seu escopo se realize.

Mesmo que a BNCC utilize a nomenclatura letramento cientifico, a mesma
“nao situa quais agdes e condicdes sao necessarias para que as escolas e 0s
professores possam concretizar” (BRANCO et al.,, 2018, p. 707). Ora, se com 0s
objetivos de 2011 era dificil alcancar os propdésitos, tampouco seria possivel com os
de 2017.

1.4 DOCUMENTOS ESCOLARES

Para atingir os objetivos propostos para a presente pesquisa, realizou-se um
estudo sobre os documentos escolares. Os documentos escolhidos foram o
Regimento Escolar, o Projeto Politico Pedagdgico, o planejamento pedagdgico e o

registro de classe.
1.4.1 Regimento Escolar
O Regimento Escolar (RE) € o documento que normatiza o funcionamento

pedagégico e administrativo das escolas. E ele que orienta o trabalho a ser

desenvolvido nas unidades escolares.
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A LDB N° 9.394/96, no artigo N° 11, incumbe os municipios de “baixar normas
complementares para os seus sistemas de ensino” (inciso lll). A cidade de Porto
Alegre tem em sua lei organica que “Os estabelecimentos de ensino deverao ter um
regimento elaborado pela comunidade escolar, homologado pelo conselho da escola
e submetido a posterior aprovagao do Conselho Municipal de Educagao” (PORTO
ALEGRE, 1990).

Segundo o artigo 8° da resolugcdo n® 22/2020 do Conselho Municipal de

Educacdo:

O Regimento Escolar € um dos instrumentos de execuc¢édo, transparéncia e
compromisso do PPP da escola. Com base nos principios constitucionais,
na legislacdo e nas normativas educacionais em vigéncia, o RE:

| - formaliza a gestédo por meio da organizacdo administrativa, pedagdgica e
didética;

Il - reconhece e regulamenta as relacdes de todos 0s sujeitos que convivem
na comunidade escolar, seus direitos e responsabilidades;

[l - define a estrutura e o funcionamento da escola;

IV - apresenta o embasamento legal.

Paragrafo Unico. Cada escola deve ter um Unico Regimento, no qual esteja
disciplinada sua organizacdo administrativa e pedagoégica, as modalidades e
0s cursos, quando oferecidos. (PORTO ALEGRE, 2020).

Percebeu-se que este documento € extremamente importante, pois trata da
natureza e da fungdo social da escola. Dentro do regimento, concentrou-se nos itens
gue tratam especialmente dos ambientes pedagdgicos (espacos fisicos internos e
externos) e das bases curriculares dos anos finais do ensino fundamental, sempre

na intencdo de analisar o termo letramento cientifico ou apenas letramento.

1.4.2 Projeto Politico Pedagdgico

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) é um documento que deve ser elaborado
por todas as escolas, em conjunto com toda comunidade escolar, e que orientara os
trabalhos de uma escola em um determinado periodo de tempo. E nele que ficam
expressos os fins, principios e objetivos da instituicdo, além das concepgdes sobre
temas relevantes ao territorio educativo.

A LDB, no artigo N° 12, determina que “os estabelecimentos de ensino
deverdo elaborar e executar suas proprias propostas pedagégicas” (BRASIL, 1996).

Do mesmo modo, as Diretrizes Curriculares Nacionais recomendam:

O projeto politico-pedagdgico, os programas e projetos educacionais,
matéria prima do trabalho criativo dos professores e das escolas, devem ter
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por base a abordagem democratica e participativa na sua concepcao e
implementacao (BRASIL, 2013, p. 104).

O Conselho Municipal de Porto Alegre, no uso de suas atribuicdes resolve em
seu artigo N° 5°:

O Projeto Politico Pedagégico, instrumento legal e normativo, baliza a
organizagdo e a gestdo pedagogica, administrativa e cultural, definindo e
viabilizando a acdo educativa da escola democratica, autbnoma e de
gualidade social para todos.

Paragrafo anico. O PPP deve explicitar o marco referencial, situacional,
politico e pedagogico decorrente da opcao filoséfica, epistemolégica e
socioantropoldgica concebida pela comunidade escolar. (PORTO ALEGRE,
2020, p. 2-3).

A respeito deste documento, em especial, focaremos nas diferentes
concepg¢Oes abordadas no curriculo dos anos finais do Ensino Fundamental e no
planejamento pedagogico e dos ambientes. Também sera dedicada atencdo no que

tange a Educacdo em Ciéncias e ao Letramento Cientifico.

1.4.3 Planejamento Pedagdgico

O planejamento pedagogico escolar, plano de trabalho ou plano de ensino é
um documento redigido pelos professores, geralmente no inicio do ano letivo, que
organiza o que sera abordado no ano ou ciclo em questao.

A exigéncia desse documento, bem como sua frequéncia (anual, trimestral,
guinzenal) e formato, dependem do que foi definido no Projeto Politico Pedagdgico.

Além do planejamento pedagdgico, também séo deveres docentes, conforme
determina a LDB (9.394/96) em seu artigo 13:

| - participar da elaboragéo da proposta pedagégica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

[l - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e
a comunidade.

O plano de ensino pedagodgico € um registro muito importante que serve de

base para selecionar conteudos e estratégias de ensino, definir objetivos, prever
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recursos, organizar a utilizacdo do tempo e avaliar continuamente se os objetivos
das intervencdes pedagdgicas estdo sendo alcancados.

Neste estudo ele é especialmente significativo pois permite comparacdes em
relacdo ao que se apresenta numa sequéncia de registros de classe, feitos a cada
dia letivo, bem como estabelecer relagbes com o desenvolvimento do Letramento

Cientifico.

1.4.4 Registro de classe

O Registro de Classe (também chamado de Diario de Classe) € um
documento que contém o registro da frequéncia dos alunos, contetdos ministrados,
atividades desenvolvidas, datas e professor responsavel pela disciplina, podendo ter
outras informacdes acerca da classe/turma a qual pertence.

Notadamente, os conteludos e atividades desenvolvidos no registro de classe
devem ter intima ligacdo com o plano de estudo, pois aquele materializa o que foi
colocado como meta por este. Para Pasqualli, Silva e Silva (2019, p. 110): “Nesta
direcdo, entende-se que os Planos de Ensino apresentam a intencdo de
materializacdo, enquanto que os Diarios de Classe representam a efetivacdo da
materialidade [...]".

Cabe mencionar que a analise dos documentos nao tem intencdo de
condenar a praxis educativa dos professores participantes. Objetiva-se apenas a
reflexdo perante os documentos.

Nesse sentido, pretende-se tracar uma relacdo entre os registros de classe,
os planos de ensino pedagégicos e outros documentos disponibilizados pelas

escolas com o desenvolvimento daquilo que acreditamos ser Letramento Cientifico.
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2 MARCO METODOLOGICO

2.1 CAMINHOS METODOLOGICOS

O presente estudo apresenta caminhos metodologicos conforme descrito no

guadro abaixo:

Quadro 2 - Caracteristicas da Pesquisa.

Quanto a abordagem Pesquisa Qualitativa
Quanto a natureza Pesquisa Bésica
Quanto aos objetivos Pesquisa Exploratoria

) Pesquisa bibliografica, documental e também
Quanto aos procedimentos »
estudo de casos multiplos.

Quanto a técnica de coleta de dados Entrevista e observagéo

Quanto a técnica de analise de dados Anéalise de contetdo

Fonte: Elaborado pela autora.

Para melhor entendimento, todos o0s caminhos metodoldgicos serao

detalhados a seguir.

2.1.1 Quanto a Abordagem: Pesquisa Qualitativa

A presente pesquisa é de cunho qualitativo, portanto “ndo se preocupa com
representatividade numérica, mas, sim com o aprofundamento da compreensao de
um grupo social, de uma organizagao, etc.” (SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 31).

A pesquisa qualitativa foi escolhida para este estudo porque pode ser definida
como um método de investigacdo cientifico pautado no carater subjetivo do objeto
analisado, que estuda as suas particularidades e experiéncias individuais.

Minayo et al. (1994, p. 21) explica que a pesquisa qualitativa responde a
guestdes muito particulares e se preocupa com um nivel da realidade que néo pode
ser quantificado, como temas que adotam a perspectiva compreensiva ou
interpretativa.

Dentre as principais caracteristicas da pesquisa qualitativa é importante
destacar que esta tem o ambiente natural como sua principal fonte de dados e o

pesquisador como seu principal instrumento. Além disso, os dados coletados séo
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predominantemente descritivos e sdo obtidos no contato direto do pesquisador com
a situacao estudada, preocupando-se em retratar a perspectiva dos participantes.

Entre as formas que uma pesquisa qualitativa pode assumir, destacam-se as
pesquisas do tipo etnogréafico e estudo de caso. Ambas possuem grande aceitacao
na area da educacao, principalmente devido ao seu potencial para contribuir com o
estudo de questdes relacionadas a escola.

A fim de melhor investigar e compreender o que pensam o0s professores de
Ciéncias dos Anos Finais do Ensino Fundamental de trés escolas da rede municipal
de Porto Alegre sobre o letramento cientifico de seus estudantes, optou-se pela

forma de estudo qualitativa de estudo de caso.

2.1.2 Quanto a Natureza: Pesquisa Béasica

Quanto a natureza, as pesquisas podem ser classificadas como bésica ou
aplicada. O presente estudo pode ser caracterizado como sendo uma pesquisa
basica, que também pode ser conhecida como pesquisa pura ou fundamental.

Em termos gerais, esse tipo de pesquisa tem como foco o levantamento
bibliogréafico ou discusséao tedrica acerca de certos fenébmenos ou comportamentos.

Appolinério (2011, p. 146) explica que a pesquisa basica busca o “avango do
conhecimento cientifico sem nenhuma preocupacdo, a priori, com a aplicabilidade
imediata dos resultados a serem colhidos”. Porém, mesmo que a pesquisa basica
ndo ambicione solucdes instantaneas, ela é importante para subsidiar a pesquisa
aplicada.

Para a realizacdo de uma pesquisa de natureza bésica, o investigador pode
utilizar livros, artigos, trabalhos académicos e diferentes materiais textuais que
estejam ao seu alcance para embasar seu estudo. Para Robaina et al. (2021, p. 42),
“A pesquisa de natureza basica visa ampliar o conhecimento sobre uma tematica,
contribuindo com a discussao académica”.

Sobre a pesquisa béasica na educac¢éo em ciéncias, Moreira assim a define:

E producdo de conhecimentos sobre educacdo em ciéncias; busca de
respostas a perguntas sobre ensino, aprendizagem, curriculo e contexto
educativo em ciéncias e sobre o professorado de ciéncias e sua formacgéo
permanente, dentro de um quadro epistemoldgico, tedrico e metodoldgico
consistente e coerente, no qual o conteddo especifico das ciéncias esta
sempre presente. (MOREIRA, 2004, p. 2).
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Assim, pretendemos com esse estudo colaborar com os conhecimentos
acerca do ensino de ciéncias e o desenvolvimento do letramento cientifico dentro

das escolas municipais de Porto Alegre no nivel dos Anos Finais.

2.1.3 Quanto aos Objetivos: Pesquisa Exploratoéria

Uma pesquisa pode ser classificada quanto aos objetivos como exploratoria,
explicativa ou descritiva. Essa classificacdo € determinada pelo problema e pelos
objetivos da pesquisa.

Como a pesquisa exploratéria objetiva proporcionar maior familiaridade com
um problema, optamos por enquadrar nosso estudo como tal. Para Robaina et al.
(2021, p. 48), “a pesquisa exploratoria procura averiguar sobre um questionamento
inicial que propiciara inumeras informagdes para que a investigagao se efetive”.

Os estudos exploratérios tém como caracteristica a flexibilidade, ja que
consideram muitos aspectos a serem estudados. Geralmente s&o utilizados
procedimentos como levantamentos bibliogréficos, entrevistas e andlise de
exemplos (GIL, 2008).

De acordo com os atributos dos estudos exploratorios acima citados e as
definicbes de nossa pesquisa, € possivel que seus resultados ndo tenham um fim
em si mesmos, mas que delimitem outros caminhos a serem abordados e

estudados, além de, é claro, sugerir alternativas para as realidades encontradas.

2.1.4 Quanto aos Procedimentos: Pesquisa Bibliogréafica, Documental e Estudo

de Casos Mdltiplos

Quanto aos procedimentos ou escolha do objeto do estudo, as pesquisas
podem ser enquadradas como: experimental, bibliografica, documental, de campo,
de levantamento, com survey, estudo de caso (que pode ser Unico ou multiplos),
pesquisa  participante, pesquisa-acdo, pesquisa  etnografica, pesquisa
etnometodoldgica e triangulacdo (ROBAINA et al., 2021).

Para responder a problemética deste estudo, optamos por diferentes
procedimentos: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e estudo de casos

multiplos.
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2.1.4.1 Pesquisa Bibliogréfica

A pesquisa bibliogréafica ocorre desde o delineamento inicial até o final do
presente estudo. Isso se da porque, para elaborar o plano de trabalho, é necessaria
uma referenciacao tedrica que inclui revisao de literatura (planejamento inicial).

Um dos objetivos deste trabalho é averiguar os desafios que os docentes
encontram em trabalhar com letramento cientifico nos anos finais do ensino
fundamental a fim de encontrar possibilidades. Essas alternativas a serem
encontradas também dependem da pesquisa bibliografica (planejamento final).

Ela é desenvolvida a partir de referéncias bibliogréficas ja tornadas publicas
em relacdo ao tema de estudo. Marconi e Lakatos (1996, p. 183) afirmam que a “sua
finalidade é colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito
ou filmado sobre determinado assunto [...]".

Para fazer uso da pesquisa bibliografica recomenda-se cautela:

E uma das etapas da investigacdo cientifica que requer um trabalho
minucioso, precisa que o0 pesquisador dedique tempo, organizacdo e
interesse sobre o assunto ao qual ele busca pesquisar e acima de tudo
muita aten¢do na delimitagdo do tema para ndo se perder no caminho.
(ROBAINA et al., 2021, p. 57).

Assim, mesmo que exista uma satisfatdria quantidade de literatura acerca dos
temas a serem discutidos, é pertinente estar precavido para nao cair em meras
repeticdes. Os temas devem ser suficientemente abordados para que as conclusdes

tenham qualidade.

2.1.4.2 Pesquisa Documental

A pesquisa documental, neste estudo, visa atender ao segundo objetivo
especifico da pesquisa, que se propde a observar os registros, espagos e outras
documentacGes pedagogicas (Projeto Politico Pedagoégico, Regimento Escolar,
organizacao curricular, estrutura fisica, entre outros) que possam estar relacionadas
ao desenvolvimento do letramento cientifico. O intuito era de observar como (e se) o
desenvolvimento do letramento cientifico € considerado dentro desses documentos.

Sobre a pesquisa documental, Robaina et al. (2021, p. 57) afirma que esta

“aproxima-se muito da pesquisa bibliografica”. As duas se diferenciam pela natureza
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das fontes. No caso da pesquisa documental, as fontes podem ser documentos
oficiais e institucionais, por exemplo, mas sem tratamento analitico. Fontes com essa
natureza sdo chamadas de primarias (ROBAINA et al., 2021, p. 58).

A pesquisa documental, entdo, consiste num amplo e intenso exame de
fontes primarias. Segundo Kripka, Scheller e Bonotto (2015, p. 243), esta técnica
pode ser desafiadora, ja que “o pesquisador tem de selecionar, tratar e interpretar a
informacé&o, visando compreender a interacdo com sua fonte. Quando isso acontece
ha um incremento de detalhes a pesquisa e os dados coletados tornam-se mais
significativos”.

Para Gil (2002), a pesquisa documental tem seu delineamento obtido em
aproximadamente sete fases. Entre essas fases, destacam-se a determinagcdo de
objetivos e o tratamento dos dados. Ademais, esse mesmo autor sugere como forma
de interpretacdo dos dados a andlise de contetdo. Para ele, “essa técnica possibilita
a descrigdo do conteudo manifesto e latente das comunicagdes” (GIL, 2002, p. 89).

Sendo assim, os documentos obtidos nesse estudo foram submetidos a esse

tipo de analise.

2.1.4.3 Estudo de Casos Mdultiplos

O estudo de caso consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou
individuo, ou de uma unica fonte de documentos, ou de um acontecimento
especifico (BOGDAN; BIKLEN, 2013, p. 89).

A vantagem do estudo de caso € sua aplicabilidade em casos da vida real,
além de permitir a andlise e a utilizacao de diferentes instrumentos, conforme explica
Yin: “para os estudos de caso o0 uso mais importante dos documentos da-se em
fungao da corroboragéo e ampliagao das evidéncias oriundas de outras fontes” (YIN,
2015, p. 112).

Em nossa pesquisa, optamos pelo estudo de caso com casos multiplos
devido a intencdo do estudo, que foi investigar o que pensam os professores de
ciéncias dos anos finais do ensino fundamental sobre o letramento cientifico de seus
estudantes, em trés Escolas Publicas Municipais. Ao escolher casos mdltiplos,

pretendeu-se ter resultados “mais convincentes, e o estudo global, como sendo mais
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robusto” (YIN, 2015, p. 68). Assim, cada escola, embora seja um ambiente distinto,

pode dar origem a resultados semelhantes acerca do fendmeno a ser investigado.

2.1.5 Quanto a Coleta de Dados: Entrevista e Observacao

2.1.5.1 Entrevista

Uma das técnicas de coleta de dados escolhida para este trabalho foi a
entrevista. De maneira geral, a entrevista € um método que consiste em duas
pessoas que conversam sobre determinado assunto, de modo que uma pergunta e a
outra responde (GIL, 2002).

As entrevistas podem ser do tipo estruturadas, semiestruturadas ou nao-
estruturadas. Em nossos estudos, optamos pelas entrevistas semiestruturadas.

As entrevistas semiestruturadas sdo aquelas em que o entrevistador possui
um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questdes inerentes
as circunstancias momentaneas a entrevista. Conforme Godoi, Bandeira-de-Mello e
Silva (2010, p. 134), as entrevistas semiestruturadas visam “recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito abrindo a possibilidade do pesquisador
desenvolver uma ideia sobre a maneira que esse sujeito entende o tema de
interesse que esta sendo estudado”.

Para Trivinos (2009, p. 146), “as entrevistas semiestruturadas tém como
caracteristica questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipéteses
que se relacionam ao tema da pesquisa’. Em complemento, Trivifios (2009, p. 152)
também explica que as entrevistas semiestruturadas “[...] favorecem néo sé a
descricdo dos fenbmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreenséo de
sua totalidade”. A fim de facilitar a posterior analise dos resultados obtidos, as

entrevistas também foram gravadas e, logo apos, transcritas.

2.1.5.2 Observagao

Além da aplicacdo de entrevistas, foi previsto realizar observacdes dos

espacos de aulas dos alunos (laboratério de Ciéncias, salas de aulas, entre outros

espacos) através de uma técnica chamada observacao sistematica.
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Nessa técnica de coleta de dados, “o observador sabe o que procura e o que
carece de importancia em determinada situacgao [...]” (MARCONI; LAKATOS, 1996 p.
193), ou seja, a técnica € realizada com objetivos planejados antecipadamente.

Chizzotti (2003, p. 53) ratifica que a observacéo sistematica “consiste na
coleta e registro de eventos observados que foram previamente definidos”. Também

por isso, esse tipo de observacao pode ser chamado de planejado ou controlado.

2.1.6 Quanto atécnica de analise de dados: Andlise de Conteludo

A técnica de anadlise de dados escolhida para esta pesquisa foi a Andlise de
Conteudo (AC), uma das técnicas utilizadas para tratamento de dados comumente
empregada em pesquisas de cunho qualitativo. Esta técnica foi aprimorada pela
professora de Paris V, Laurence Bardin (2011).

Para Bardin (2011), analise de conteudo é:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagfes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cbes de producéo/recepgdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 47).

A andlise de contetudo pode ser utilizada para diferentes tipos de materiais
(verbais ou ndo verbais) e é composta por trés etapas: pré-andlise, exploracdo do
material e, por fim, tratamento dos dados, inferéncia e interpretacao.

A pré-andlise tem como objetivo sistematizar as ideias iniciais e demonstrar
indicios importantes para a interpretacéo das informacgdes coletadas. Ela € composta
por passos a serem seguidos: leitura flutuante, escolha dos documentos, formulagcéo
das hipéteses e objetivos e elaboracdo de indicadores (SILVA; FOSSA, 2015). A
escolha dos dados na pré-andlise também precisa seguir algumas regras, como
exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia.

Ao chegar na fase de exploragdo do material, deve-se proceder com a
‘construcdo das operacOes de codificacdo, a classificacdo e agregacdo das
informacdes em categorias simbdlicas ou tematicas” (ROBAINA et al., 2021, p. 95).

A codificacéo € a classificagdo do material de acordo com regras especificas.
Esse processo permite encontrar as unidades de registro (pode ser uma palavra,

tema, acontecimento, documento ou outro) e as unidades de contexto (pertinentes
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para entender as unidades de registro). Um exemplo seria a escola como unidade
de contexto e os alunos como unidade de registro.

Apo6s a definicdo, as unidades de registro serdo organizadas de maneira a
formar categorias. Esse processo chama-se categorizacdo e tem por objetivo
fornecer uma representacao simplificada dos dados brutos. Uma boa categorizacao
deve possuir as seguintes caracteristicas: exclusao mutua (cada elemento ndo pode
aparecer em mais de uma categoria), homogeneidade, pertinéncia, objetividade,
fidelidade e, por fim, produtividade (BARDIN, 2011, p. 148).

A etapa de tratamento dos dados, inferéncia e interpretacdo € baseada em
lapidar os resultados brutos de tal maneira que passem a ser significativos e validos
para corroborar com o estudo. O interesse nessa parte da analise € a mensagem
gue esta latente. A interpretacdo sera embasada por referenciais tedricos que dao
sentido e sustentac&o aos resultados obtidos (CAMARA, 2013, p. 188).

2.2 APRESENTACAO DOS DADOS OBTIDOS

A pesquisa aqui descrita foi aprovada pelo Comité de Etica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, sendo emitido o parecer favoravel sob o N° 4.
212.242. O estudo realizou-se entre os anos de 2019 e 2020. A coleta de dados
ocorreu no ano de 2020. As entrevistas foram aplicadas individualmente. Cada
participante respondeu todas as perguntas em um Unico dia.

Este estudo teve como publico alvo oito docentes de Ciéncias de trés Escolas
Pablicas Municipais de Porto Alegre (RS). O tema abordado foi referente ao
Letramento Cientifico nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Todas as escolas participantes sdo municipais e estdo localizadas na Zona
Norte de Porto Alegre, em bairros considerados periféricos, e foram escolhidas em
funcdo da sua proximidade com a pesquisadora (que também ja foi docente das trés
instituicdes) e pela sua abertura a possibilidade de desenvolvimento de projetos
futuros ligados ao assunto aqui abordado.

As escolas participantes foram denominadas X, Y e Z para proteger as
instituicdes de exposicdo, conforme consta no Termo de Autorizagcédo de Participacao
da Instituicdo Selecionada para Pesquisa (Apéndice A), o qual foi assinado pela

direcéo de cada escola.
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A escola X atende alunos da Educacado Infantil, Ensino Fundamental e
Educacédo de Jovens e Adultos, tendo cerca de 780 alunos. A Escola Y atende
alunos de Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos, sendo a maior de
todas: tem cerca de 1030 alunos. A escola Z é contemplada com alunos da
Educacéo Infantil ao Ensino Fundamental, com cerca de 160 alunos.

A definicdo da amostra de docentes investigados foi em funcdo da atuacéao
destes como professores na disciplina de Ciéncias das escolas participantes em
algum periodo do ano de 2020. Todos os docentes convidados assinaram um Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B).

Cabe mencionar que, por conta da pandemia da COVID-19 no ano de 2020,
este estudo sofreu algumas adaptagcdes em seu projeto inicial visando minimizar
riscos e, ainda assim, ser viabilizado.

Para facilitar o entendimento, iremos descrever cada atividade desenvolvida
separadamente conforme os objetivos tracados e a trajetoria percorrida. Iniciaremos
com os dados, andlises e interpretacbes obtidos com as entrevistas; apos,
passaremos para as interpretacfes a partir dos documentos e registros escolares
(objetivo retirado por conta da pandemia de COVID-19); e por fim, as analises e
interpretacdes para a sugestdo de possibilidades. O quadro abaixo sintetiza os

objetivos propostos.
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Quadro 3 - Sintese dos objetivos do estudo aqui explorado.

OBJETIVO GERAL

Investigar e compreender o que pensam os profes

S0
Finais do Ensino Fundamental de trés escolas 1a re 1 munlupal I:ie F‘Drtm

e
Alegre sobre o letramento cientifico de seus estudantes.

Objetivo especifico 3:
Objetivo especifico 2: RETIRADO

Averiguaros desafios | QObservar os registros e

que os docentes espacos pedagdgicos
encontramem trabalhar alémde outras

com letramento cientifico documentacties
nos anos finais do pedagdgicas que
ensino fundamental a fim possam estar
de encontrar relacionadas ao
possibilidades; desenvolvimento do
letramento cientifico.

Fonte: autoria propria.

Objetivo especifico 1:

Realizar entrevistas
semiestruturadas com os
professores de Ciéncias
na intencéo de procurar

sabero que pensam

com relacdo ao
letramento cientifico;

Faz-se necessario esclarecer que esta investigagcdo possui um problema de
pesquisa e que, portanto, todos os artigos frutos do desenvolvimento deste estudo
presentes nos apéndices se relacionam, a saber: Apéndice D - Resumo enviado e
apresentado no Encontro Nacional de Quimica (ENEQ) 2020 e ja publicado nos
anais?, Apéndice E - artigo enviado e apresentado no encontro nacional de quimica
(ENEQ) 2020 e ja publicado nos anais® e Artigo submetido e aceito na Revista
Saberes da Amazonia (ISSN 2448-0576) no prelo em julho de 20214

BERTOTTI, Heidi Fernanda; SANTOS, Roniere Fenner dos. UMA PERSPECTIVA DOCENTE
SOBRE LETRAMENTO CIENTIFICO NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.. In: 20°
Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ Pernambuco). Anais... Recife (PE),
UFRPE/UFPE, 2020. Disponivel em: https//www.even3.com.br/anais’/ENEQPE2020/247585-UMA.-
PERSPECTIVA-DOCENTE-SOBRE-LETRAMENTO-CIENTIFICO-NOS-ANOS-FINAIS-DO-
ENSINO-FUNDAMENTAL. Acesso em: 26 jul. 2021

BERTOTTI, Heidi Fernanda; SANTOS, Roniere Fenner dos. UMA PERSPECTIVA DOCENTE
SOBRE LETRAMENTO CIENTIFICO NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL. In: 20°
Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ Pernambuco). Anais... Recife (PE),
UFRPE/UFPE, 2020. Disponivel em: https//www.even3.com.br/anais/ENEQPE2020/247582-UMA.-
PERSPECTIVA-DOCENTE-SOBRE-LETRAMENTO-CIENTIFICO-NOS-ANOS-FINAIS-DO-
ENSINO-FUNDAMENTAL. Acesso em: 26 jul. 2021

4 BERTOTTI, Heidi Fernanda; SANTOS, Roniere Fenner dos. Letramento cientifico nos anos finais do
ensino fundamental em trés escolas municipais de Porto Alegre-RS. Revista Saberes da Amaz6nia
(Porto Velho), v. 6, n. 12, jan./jun. 2021. No prelo.
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Contudo, eles também s&o independentes e, por essa razdo, algumas
informacOes podem se repetir. Ainda assim, os enfoques, 0s momentos em que

foram escritos e os achados se distinguem.
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3 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS OBTIDOS NAS ENTREVISTAS

As entrevistas tiveram inicio presencialmente na escola X. Com o advento da
pandemia da COVID-19 e a suspensédo das aulas nas escolas municipais de Porto
Alegre, o restante das entrevistas, referentes aos docentes das escolas Y e Z, foram
realizadas utilizando um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e
chamadas de voz para smartphones (Whatsapp®) através de mensagens de audio
para oportunizar a gravacdo das respostas. Como a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, os participantes ja aguardavam ser procurados
para participar do estudo e ndo se opuseram a referida adaptagao.

Como forma de resguardar a identidade dos sujeitos da pesquisa, estes
receberam a seguinte representacao: P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7 e P8. Destes oito
docentes, trés sdo homens e cinco sdo mulheres.

A entrevista semiestruturada contava inicialmente com dez perguntas. No
decorrer das aplicagdes, foram feitas adequacOes conforme necessidades
identificadas e a entrevista ficou com dezessete perguntas (Apéndice C).

O roteiro da entrevista semiestruturada foi elaborado com a possibilidade de
incluir perguntas adicionais caso fosse necesséario complementar a resposta de
determinado questionamento para melhorar o seu entendimento. Conforme Manzini
(2012, p. 156), “deve existir flexibilidade na sequéncia da apresentacdo das
perguntas ao entrevistado e o entrevistador pode realizar perguntas complementares
para entender melhor o fendmeno em pauta”.

As diferentes perguntas foram agrupadas por temas, indo ao encontro de
responder sobre “o que pensam os professores de Ciéncias dos Anos Finais do
Ensino Fundamental sobre o letramento cientifico dos seus estudantes?”. Os temas
das perguntas foram organizados entre Perfil e formacdo, Documentos escolares,
Concepcdes sobre o ensino de Ciéncias, Visdo sobre Letramento Cientifico,
Possibilidades ao Letramento Cientifico e Obstaculos ao Letramento Cientifico,

conforme a figura abaixo:
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Figura 6 - Organizacéo dos temas das perguntas da entrevista.

Perfile
formacdo

Possibilidades Concepgdes
aoLC sobre ¢ sing
de Ciéncias

Obstaculos ao Vizdo sobre
- LC

Documentos

escolares

Fonte: Autoria prépria.

A partir das entrevistas e subsequentes transcrigdes foi realizada a Andlise de
Contetdo (BARDIN, 2011) a fim de observar indicadores explicitos nas falas (texto)
dos docentes. As analises possibilitaram fazer inferéncias e viabilizaram
compreender como os docentes entendem o termo Letramento Cientifico, como
trabalham Ciéncias nos Anos Finais do Ensino Fundamental das referidas escolas, o
gue veem como obstaculos ao trabalho e o que acreditam que sejam possibilidades
no desenvolvimento dessa disciplina.

Iniciaremos o0s desdobramentos dos resultados a partir do perfil dos
professores e professoras participantes. A leitura da tabela 1 revela os retratos dos
sujeitos, representando nomes ficticios para resguardar suas identidades. Temos a
maioria dos professores - P1, P3, P4, P5 e P6 - com média de idades parecidas,
com a excecdo de P2 (51 anos), P8 (47 anos) e P7 (em inicio de carreira, com

apenas 22 anos).
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E I Atuacéo na
xperiéncia
Professor Idade escola . . . ~
docente e Licenciatura Pés- Graduacéo
@) (anos) verificada
(anos)
(anos)
Pos-graduacao em
Educacéo
Biologia- Ambiental-
P1 36 10 2 licenciatura Estudante de
lena mestrago em
b Gestdo e
Financiamento de
Educacéo.
Ciéncias Mestrado em
P2 51 20 7 L Genética e Biologia
Biologicas Molecular.
P3 40 10 2 ciencias :
Biolégicas
L'CIZ rrm](;a;%ra Pos-graduacao em
(p:iéncias- Metodologia do
L Ensino de Ciéncias
P4 41 10 8 Habllltagzjlq em Biologicas e Meio
Matematica Ambiente e
Concluinte de "
: Sustentabilidade.
Pedagogia
Especializacdo em
Educacéo para
Diversidade.
P5 42 12 6 Pedagogia Especializacdo em
Letramento e
Alfabetizagcdo em
andamento.
siooga: | Especalracin o
P6 41 12 2 licenciatura & P
lena com énfase em
P Deficiéncia Auditiva.
Concluinte de
P7 22 3 2 Biologia i
B%E’)n(i:(gss- P6s-Graduacgdo em
P8 47 19 2 plolog Gestso da
Licenciatura e =
Educacéo
Bacharelado

Fonte: Autoria propria.

O tempo de experiéncia como docente possui variagdo que acompanha o0s

resultados de idade dos entrevistados. Ja o tempo de atuac&o na escola confirma o

gue alguns professores verbalizaram, ou seja, na rede municipal de Porto Alegre ha

uma grande rotatividade de professores entre as escolas. Nesta pequena amostra,

visualizamos que cinco professores estado ha apenas dois anos nestas instituicoes.

Sobre a formagéo dos professores, podemos inferir que apenas um, P5, néo

tem a formacéao indicada para ministrar aulas de Ciéncias. De fato, esse participante

estava substituindo nessa disciplina, ja que havia falta de professores na escola Y.
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Ainda assim, entende-se que a maioria dos participantes do grupo atende a previséo
legal de que para atuar como professor da Educacdo Basica é necessario que o
profissional tenha uma titulacdo especifica (licenciatura), oriunda de um curso com
identidade e itinerarios formativos proprios (BRASIL, 2015). Também chama a
atencado que a maior parte dos participantes possui pés-graduacdo. Apenas dois nao
possuem, sendo eles o0 P3 e P7.

Ainda no que diz respeito ao perfil, destacamos que na escola Z o participante
P7 estava em estagio no momento da aplicacdo das entrevistas e por isso
consideramos adequado inclui-lo na pesquisa. Este participante ndo tem vinculo
efetivo como servidor municipal. Todos os outros s&o servidores concursados.

E possivel inferir que apenas o participante P7 tem carga horaria menor de
trabalho. Os demais trabalham entre 30 e 60 horas semanais dividindo-se em até
trés escolas e em diferentes redes (estadual ou em outros municipios). Quatro
destes atuam exclusivamente na rede municipal de Porto Alegre.

No inicio desta investigacdo, observou-se um estranhamento de alguns
professores quanto ao uso do termo “Letramento Cientifico”. Percebeu-se que cinco
dos entrevistados reconhecem os termos “Letramento Cientifico” e “Alfabetizagéo
Cientifica” como sindnimos, o que confirma que estes conceitos ainda precisam ser
devidamente debatidos e esclarecidos.

Apenas o entrevistado P5 diferenciou os termos, afirmando que Alfabetizac&o
e Letramento sd@o conceitos complementares um ao outro. Coincidentemente, esta
fazendo um curso de Pés-Graduacédo na area. Ja os entrevistados P1 e P3 afirmam
gue o termo Letramento acaba por lembrar o estudo das palavras ou de termos
cientificos, conforme afirma P1: “Se eu entendo Letramento Cientifico [...] é a
aquisicdo do vocabulario cientifico” (P1). O entrevistado P3 vai além: “Prefiro sim o
termo Alfabetizacéo Cientifica do que letramento” (P3).

Quanto ao nivel de Letramento Cientifico e também sobre sua possivel
evolugdo no decorrer dos Anos Finais do Ensino Fundamental, cinco professores
declararam que é possivel verificar avanco. Para essa questdo em especial, mesmo
gue os profissionais tenham diferentes concep¢des acerca da definicdo do termo
Letramento Cientifico, todas as respostas foram consideradas, visto que o
entendimento da maioria € de que os termos alfabetizacdo e letramento sé&o

sinbnimos.
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De acordo com o entrevistado P3: “E possivel perceber pela qualidade do
discurso deles. Até pela maneira que eles erram. Eles amadurecem” (P3). Trés dos
professores entrevistados declararam entender que muitos fatores influenciam o
resultado de aumento ou ndo do Letramento Cientifico. Mesmo assim, 0s trés
demonstram, ao final de suas falas, que acreditam na possibilidade de pequenos
avancos. A exemplo, P5: “Olha depende da forma que foi trabalhado esse aluno.
N&o deveria estar estagnado no nono ano mas a gente sabe que sim, acontece. Mas
dependendo da forma que for trabalhado pedagogicamente a area de Ciéncias com
esse aluno, é pra chegar no nono ano com um avango” (P5).

Como descrito anteriormente, as entrevistas foram submetidas a transcri¢éo e
a posterior analise de conteudo segundo Bardin (2011). Desta andlise tiveram
origem sete categorias e cada categoria originou uma ou mais subcategorias. Abaixo

podemos ver as categorias e suas respectivas subcategorias:
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Figura 7 - Imagem incluindo categorias (azul escuro) e subcategorias (azul claro) apds a andlise de

conteudo.
Base Macional Comum = Livros didaticos
Curricular {(BNCC) = Conteudismo

= Curriculo oculto
- Pratica para a vida

Compreensdo de mundo

= Pesquisa
Experimentacdo - Método Cientifico
- Projetos

« Rescursos humanos, materiais, de

Investimento financeiro espaco e das =aidas pedag[')gu:as

e - Diferentes dreas e anos/ ciclos
rabalho interdisciplinar . Trabalho contextualizado

« Senso comum e Pseudociéncia

Indisciplina - Formacdo profissional

Planejamento - Tempo
- Carga hordaria

escolar - Organizacdo escolar

Fonte: Autoria propria.

A seguir, é feito o detalhamento de cada categoria com suas subcategorias.

3.1 APRESENTACAO DAS CATEGORIAS

3.1.1 Categoria 1 - BNCC e suas subcategorias: Livros Didéaticos e

Conteudismo
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A categoria BNCC surgiu espontaneamente ja nas primeiras entrevistas, visto
gue esse seria 0 primeiro ano da nova base na rede municipal. Inicialmente nao
havia pergunta planejada especificamente sobre o tema, porém foi necessario
adicionar uma questdo a respeito, tamanha relevancia que o termo demonstrava ja
nas primeiras entrevistas.

Todos os professores demonstraram alguma reagdo com a tematica. Alguns,
inclusive, bastante descontentes. A opinido do entrevistado P4 demonstra esse

descontentamento:

Do jeito que ficou, agora ficou muito dificil a disciplina de Ciéncias. Tentar
adequar a disciplina de Ciéncias de acordo com a BNCC. Primeiro que eu
achei que da maneira que ficou, ficou muito fragmentado, me parece que foi
retirado muito contetdo e foi acrescentado muita coisa do tipo... ndo vai
servir para nada (P4).

As opinides desse e de outros entrevistados corroboram o que trazem Branco
e colaboradores (2018, p. 273): “A BNCC, apesar de ser um documento normativo
para a Educagao Basica, se direciona mais para uma reorganizagao curricular”. A
fala do entrevistado P6 confirma: “A grade de conteudos ficou muito confusa para o
entendimento do aluno” (P6).

Porém, observou-se entrevistados mais otimistas ou menos resistentes:

Adorei a mudanca do curriculo, os livros de Ciéncias realmente foram
mexidos, eu t6 me sentido desafiada a ter que estudar um livro de Ciéncias
de Ensino fundamental porque eu também té vendo tudo pela primeira vez
nesta nova ordem que estd sendo imposta. Eu t6 achando isso 6timo.
Porgue mistura mais os assuntos assim (P3).

O entrevistado P2 também ndo parecia muito incomodado: “Eu néo tenho
grandes relutancias mas estranhei um pouquinho as modificagbes que fizeram” (P2).

Ao aprofundar a conversa sobre a nova base, surgiam também dois novos
assuntos: o livro didatico (LD) e o conteudismo. Ambos temas apareciam também
em outras categorias. Porém, para fins de entendimento, optou-se por manté-las
onde ocorreram com maior frequéncia.

Ficou claro que a nova base interferiu nos LD e que estes seguem sendo um
recurso muito utilizado e muito importante nas escolas. De acordo com Bezerra e
Suess (2013, p. 234): “O LD serve como meio de subsidio a professores no
planejamento de suas aulas e um meio de apresentar e discutir conhecimentos
cientificos aos discentes”.

Em sua fala, o entrevistado P5 ilustra exatamente o que foi descrito acima:
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Precisei ver qual era o livro didatico que eu tinha na escola e que
provavelmente a professora ou professor ia fazer uso e a partir dali ia
conversar com eles (os alunos) a partir do que a gente tinha ali como leitura
(P5).

Ainda de acordo com Bezerra e Suess (2013, p. 234): “O que néo deve ser
negado é que em muitas escolas o LD é o Unico recurso disponivel a professores e
alunos para discussGes ou tarefas tanto em sala de aula como nas atividades
extraclasse [...]".

Foi possivel perceber também que ndo sé o livro didatico continua se
perpetuando como um dos principais recursos na escola: o conteudismo também
segue sendo aceito, repetido e admitido. Basta observar as falas dos participantes
P3 e P4: “Eu sou extremamente conteudista. Muito!” (P3). O sujeito P4 admite
concordar com o conteudismo: “Olha eu acho que sim, os Anos Finais tem que se
trabalhar de forma conteudista, claro sempre tentando trazer aquele contetdo pro
dia-a-dia, pra prética, pro cotidiano, para aquilo fazer sentido.” (P4). Mesmo que o
participante P4 concorde com a necessidade de contextualizacdo dos conteudos,
admite que prefere que o curriculo seja por si sO conteudista.

O conteudismo foi visto como um obstaculo ao Letramento Cientifico para o
participante mais jovem desta pesquisa: “Acho que o ensino de Ciéncias deveria
contemplar melhor as realidades dos alunos, sem necessidade de abordar todos os
conteudos de Ciéncias a risca” (P7). O sujeito P1 reconhece que, mesmo no
curriculo antigo, havia excessos e por isso nunca “vencia”’ os conteudos: “Agora dar
conta de todo ele (lista de contetdos)? Nunca vi dar. De todo aquele contetdo ali
nunca vi dar, porque ele é extenso” (P1).

De qualquer maneira, o texto introdutério geral da BNCC faz mencéo sobre a
importancia da formacdo continuada dos professores. Talvez no decorrer dos
estudos as nogdes, desconfortos e inquietudes se esclarecam. O importante € que
suscitem o continuo aperfeicoamento do ensino de Ciéncias. As trés escolas
participantes desta pesquisa seguem se empenhando, conforme verbaliza o
participante P3: “As escolas ainda estdo estudando, a gente continua estudando
este documento porque sdo mudancas profundas em Ciéncias. Positivas a meu ver”
(P3).
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3.1.2 Categoria 2 - Compreensdao de mundo e suas subcategorias: Curriculo

oculto e Pratica para avida

A categoria “Compreensdo de mundo” surgiu em resposta a duas perguntas:
“Por que os estudantes deveriam aprender Ciéncias e qual Ciéncia deveria ser
aprendida nos Anos Finais do Ensino Fundamental?”. Essas perguntas foram
elaboradas de modo a facilitar a percepcdo da pesquisadora acerca do que 0s
entrevistados tem como concepcdes a respeito do Ensino de Ciéncias.

Cinco entrevistados responderam que as Ciéncias ajudam na compreensao
de mundo. Exemplificaram, inclusive, ilustrando o sentido utilitdrio de entender e
aprender Ciéncias: “Ensino a ler bula de remédio basico para entender o que ta

tomando, mas, mais do que nunca eu ensino a fazer perguntas” (P3). Ou ainda:

Vocés tem que sair daqui sabendo conversar com um médico. [...]Saber
compreender como funciona um medicamento, compreender por que ficam

doentes. [...] Compreender o mundo em que se vive e entender também por
gue a degradacdo ambiental pode trazer problemas extremamente sérios
(P4).

Talvez as expressdes “Curriculo oculto” e “Pratica para a vida® tenham
surgido em resposta a essas provocagoes.

Para Silva (2000 apud MELO; DE OLIVEIRA; VERISSIMO, 2016), o curriculo
oculto pode ser entendido como um conjunto de atitudes, valores e comportamentos
gue nao fazem parte de forma explicita do curriculo formal, porém sao
implicitamente “ensinados” por meio das relagdes sociais, dos rituais, das praticas e
da configuracao espacial e temporal da escola.

Para alguns professores do grupo entrevistado, o curriculo oculto €, muitas
vezes, mais importante e util do que a propria grade curricular. Nesse sentido,
subentende-se que mesmo que sejam feitas mudancas curriculares, a atitude do
professor e as nuances de seu trabalho sdo o que dita de fato o andamento do que é
ensinado e aprendido. “Podem fazer a mudanga de curriculo que for. Essas coisas
todas que eu te falei elas s&o coisas do curriculo oculto que a gente chama” (P3).

Para P1, curriculo oficial e curriculo oculto devem andar juntos:

Tem um pouco do que é essencial para eles, no momento deles, que o
curriculo ndo prevé, mas acredito também que aquilo que a gente acumulou
guanto conhecimento tem que aparecer no curriculo, a gente ndo pode
deixar de lado. Entdo tem que arrumar um jeito de fazer com que tudo isso
apareca (P1).



76

Para Melo, de Oliveira e Verissimo (2016), o curriculo oculto marca todo e

gualquer trabalho pedagdgico:

O curriculo oculto esta presente na realidade de qualquer instituicdo escolar
e sua grande influéncia afeta a aprendizagem dos alunos e o trabalho dos
professores. Representa a natureza inconsciente do cotidiano escolar e
modela praticas, atitudes, comportamentos, gestos, percepcdes de todos os
envolvidos no processo de aprendizagem (MELO; DE OLIVEIRA,;
VERISSIMO, 2016, p. 200).

Ao pensarmos sob a o6tica dos professores, podemos inferir que aprender
Ciéncias deva auxiliar na compreensdo do mundo. Os conteddos curriculares,
mesmo 0s ocultos, devem ter cunho pratico, para a vida, dando um sentido
diretamente utilitario a aprendizagem escolar.

Para P5, esse aspecto fica evidenciado ao dizer:

Que tenha o poder de aprender fazendo ou observando. Isso é muito legal.
E eu ndo tenho visto isso. [...] E o aprender fazendo. Esta fazendo muita
falta isso. No mundo ideal eu penso que seria aquilo que eu ja disse
anteriormente: aliar a questao do contetdo, da leitura a questdes praticas. A
saidas de campo, as testagens, as experiéncias. Eu acho que o ideal seria
gue a gente conseguisse fazer isso (P5).

3.1.3 Categoria 3 - Experimentacdo e suas subcategorias: Pesquisa, Método

cientifico e Projetos

A categoria da Experimentacdo surgiu a partir de uma pergunta a principio
fechada sobre a aplicacdo ou ndo de aulas praticas nas aulas de Ciéncias dos Anos
Finais do Ensino Fundamental. Segundo Trivelato e Silva (2011, p. 71) “As aulas
praticas no ensino de Ciéncias tém uma importancia indiscutivel”.

Ao que pudemos perceber, todos o0s entrevistados concordam com a
importancia das aulas praticas, visto que os oito disseram que aplicam ou que
gostariam de aplicar: “Aplico aula pratica.” (P1) ou “Sim (uso aula pratica).
Laboratério. O laboratério de Ciéncias. Os experimentos que é um ponto alto. Eles
gostam muito dos experimentos e é uma oportunidade de mostrar mais como
funciona a ciéncia” (P2).

Porém, para quatro deles, essa aplicacdao fica prejudicada por diferentes
motivos. A saber: “Na medida do possivel (tempo) aplico pois é na pratica que 0s
alunos se interessam a buscar solugées...” (P6) ou, ainda, “Sim. Mas eu aplico aula

pratica se a turma daquele ano tem maturidade pra isso, sendo ndo” (P3).
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Na fala do sujeito P3, fica evidenciada a questdo da maturidade dos alunos
gue também pode ser ligada a indisciplina. O professor P2 coloca em dois
momentos distintos que as aulas praticas s6 seriam melhor aproveitadas com a

reducéo da indisciplina. Observa-se isso na seguinte fala:

Muitas das vezes [os alunos aproveitam a aula pratica]. As vezes por
questéo da indisciplina néo se consegue./[...] Mas sabe que nesse momento
de experimento, em geral assim, eles gostam muito. Entdo até mesmo, me
parece, que até mesmo aqueles (alunos) que tem dificuldade de leitura se
ndo fosse os momentos de indisciplina até acho que seria possivel obter
algum resultado melhor [nas aulas praticas] (P2).

Como se pode perceber, novamente ha imbricamento de um assunto a outro.
Anteriormente, percebemos a ligagcdo de livros didaticos e conteudismo com
condicOes de trabalho e obstaculos a serem superados. Neste caso, ha um elo entre
experimentacao e indisciplina - que sera tratada como categoria mais adiante.

Ao tratarmos do tema aulas préticas, de onde surgiu a categoria
experimentacdo, encontramos nos depoimentos dos participantes as subcategorias
da pesquisa, do meétodo cientifico e dos projetos. Todas essas opgdes sao
apresentadas como alternativas para o avanco no Letramento Cientifico dos alunos
dos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Sobre a pesquisa em sala de aula:

A pesquisa em sala de aula é uma das maneiras de envolver 0s sujeitos,
alunos e professores, num processo de questionamento do discurso, das
verdades implicitas e explicitas nas formacdes discursivas, propiciando a
partir disso a construgdo de argumentos que levem a novas verdades. A
pesquisa em sala de aula pode representar um dos modos de influir no fluxo
do rio. Envolver-se nesse processo € acreditar que a realidade néo € pronta,
mas que se constitui a partir de uma construcdo humana. (MORAES,;
GALIAZZI; RAMOS, 2012, p. 12).

E justamente nesse envolvimento no processo de construgdo de aprender,

citado por Moraes, Galiazzi e Ramos, que acredita o sujeito P7:

Trabalhar de forma mais dindmica com os alunos, que, a0 meu ver, estao
numa fase de inquietude, com muitas coisas novas a fazer e aprender.
Dessa forma trabalharia melhor com debates de grupo, pesquisas conjuntas
e exposicdo de ideias (P7).

De fato, mostrar que a ciéncia também é uma constru¢cdo humana, fruto de
muitas discussodes e debates, qualificaria o ensino de ciéncias. Para o professor P1,
“Ensinar ciéncias seria isso: incentivar eles a busca, a procura. Entdo acho que

talvez o método de pesquisa facilitaria” (P1).
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Sobre o método de pesquisa e, por consequéncia, cientifico, uma das falas de
P2 exemplifica o que ocorre em sala de aula: ‘tem que questionar com eles qual € o
meio pelo qual se afirma aquilo. Se aquilo tem embasamento cientifico ou n&o. Quer
dizer, € uma oportunidade também da gente fazer o questionamento. Aquilo tem um
embasamento cientifico ou ndo?“ (P2).

Isso ocorre justamente por reconhecer o potencial que o método cientifico
possui em contribuir na melhoria da qualidade do Letramento Cientifico dos alunos.

Conforme pode ser percebido na fala de P3:

O dia que o Brasil realmente quiser saber o nivel de desenvolvimento
intelectual na educacéo publica, vai fazer teste de ciéncias: vai testar o
método cientifico de uma crianca de B30 (6° ano) e comparar esta mesma
crianga em C30 (9° ano). Eu desafio o Brasil a fazer essa mudanga de
curriculo e testar durante uma geracao. Assim durante uns 20 anos. Fazer
um projeto piloto (P3).

Os participantes P1 e P2 complementaram a ideia de projetos como
possibilidades. Sejam eles a nivel nacional, propondo mudancas profundas como
cita P3, ou menores, a nivel escolar. Conforme P1: “O aluno est& pouco acostumado
a pesquisa. Penso que tem que ser algo de escola. Como um projeto de escola”
(P1). O professor P2 tem a mesma opinido: “Deve haver mais atividades nas escolas
gue primem pela ciéncia. Estimular projetos, isso ai me parece muito interessante.

Isso ai deve seguir sendo estimulado” (P2).

3.1.4 Categoria 4 - Investimento financeiro e sua subcategoria: Recursos

humanos, materiais e de espaco e saidas pedagdgicas

A categoria que versa sobre investimento financeiro partiu de duas das trés
escolas participantes. Embora a expressdo investimento financeiro nao tenha
surgido de imediato na primeira escola participante, o tema ja aparecia latente em
algumas entrelinhas. Foi possivel perceber que a expressdo surgia quando
faladvamos em possibilidades para o avanco e também sobre obstaculos no
Letramento Cientifico.

Segundo Viana (2017, p. 2):

Compreende-se que os problemas acerca do financiamento e a qualidade
da educacao publica sdo problemas historicos e estruturais, que nao serédo
solucionados apenas com recursos financeiros descentralizados e com
medidas superficiais, mas com investimento macico ha construcao,
infraestrutura e conservacao escolar, focando a diminuicdo do ndmero de
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educandos por sala, a valorizagdo docente com melhor formacéo, salérios e
plano de carreira dos educadores, reestruturacao participativa de planos de
ensino, curriculos e procedimentos de avaliacdo do ensino, dentre outras
politicas e medidas que visem a diversidade e interdisciplinaridade do
ensino, que possibiltem a formacdo integral dos sujeitos e sua
emancipacéo social, com vistas a cidadania e democracia.

A fala de P8 acerca dos empecilhos ao desenvolvimento do Letramento
Cientifico descreve o cenario que também foi explicado por Viana (2017): “Sdo
muitos desafios e dificuldades, que, no meu ponto de vista, para serem solucionados
precisam de muito investimento financeiro em diversas frentes (salério, instalacdes
fisicas, equipamentos, RH, etc.)” (P8).

As subcategorias que emergiram a partir da categoria do investimento
financeiro foram: Recursos Humanos, Recursos Materiais, Espaco e Saidas
Pedagdgicas, conforme a Tabela 1. Nessa mesma tabela, colocamos fragmentos
representativos de diferentes professores para ilustrar sobre o qué diziam os

sujeitos.

Tabela 1 - Subcategorias e seus fragmentos representativos.

Subcategoria Fragmentos representativos

“‘Esse ano a gente chegou a pegar um més juntos comigo
substituindo a professora de Ciéncias” (P5).

Recursos Humanos “Eu ndo tenho uma professora substituta que possa ficar com
quinze alunos na sala de aula para que eu possa pegar 0s outros
quinze e levar para o laboratério” (P4).

“Laboratério de informatica estruturado. Laboratério de quimica
Recursos Materiais com reagentes quimicos e com uma capela que tu pudesse fazer
algumas reacdes, equipamentos de protecdo” (P1).

“O laboratério € muito pequeno. Tu ndo consegue levar uma
turma inteira” (P4).

“Talvez 0 maior seja a falta de tempo e de estrutura para
organizar uma aula como eu gostaria” (P8).

Espaco

"Muitas vezes tu ndo consegue sair da escola com teu aluno”

Saidas pedagogicas (P5).

Fonte: Elaborada pelos autores.

Como podemos observar, trés participantes queixaram-se da falta de
Recursos Humanos. Essa falta prejudica e acaba por interferir ndo sé no cotidiano

das turmas sem professores, mas também causa impactos diretos na qualidade do
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ensino que é ofertado. Dependendo do tamanho da escola, a falta de um unico
professor inviabiliza a organizacéo de horéarios da instituicao.

Como bem registrado pelo participante P4, na tabela 1, que ndo pode usar o
laboratorio de ciéncias (que é pequeno) por ter turmas grandes e ndo ter um colega
docente que possa auxiliar nesses momentos. O exemplo de P5, por sua vez,
denuncia a falta de professor licenciado em Ciéncias. A falta de professores
devidamente qualificados também prejudica os niveis de aprendizagem. Os alunos
precisam de tempo para se adaptar a diferentes professores, bem como novos
professores precisam de tempo para se adaptar as novas turmas, o que causa uma
descontinuidade no processo educacional.

Ao tratarmos de assuntos como as aulas praticas, outra subcategoria
aparecia: a dos recursos materiais. Novamente ha reclamacdo por parte dos
professores, que declaram que, em inicio de carreira, até compravam materiais para
a escola com seu proprio dinheiro, mas com o passar dos anos acabaram por
desistir. Conforme P4: “Tu tem que tirar do teu bolso pra comprar as coisas e iSSo é

uma coisa que vai incomodando” (P4). Segundo P5:

Tu quer fazer determinada coisa mas tu ndo tem aquele material especifico.
Muitas vezes até o professor consegue desembolsar, o que é um desaforo,
mas desembolsa do seu proprio bolso pra dar uma aula de qualidade e
estdo cada vez mais nos limitando a quadro e giz (P5).

No caso da fala de P1 na tabela 1 sobre recursos materiais, o professor se
referia as possibilidades para qualificar ou mesmo acelerar o desenvolvimento do

Letramento Cientifico:

NGés temos aqui por exemplo... ndo é a estrutura... poderia responder que
nao tenho estrutura, ndo tenho microscépio. Mas eu tenho. Aqui na escola a
gente tem microscOpio, a gente tem vidraria. A gente pode fazer um
experimento (P1).

No que tange a subcategoria das saidas pedagodgicas, os professores
demonstraram descontentamento por ter vontade de enriquecer e possibilitar novas
vivéncias aos alunos em diferentes ambientes, mas né&o ter condicbes para tal.
Sobre isso, P5 afirma: “Muitas vezes tu ndo consegue sair da escola com teu aluno
porque os arredores ndo sdo tao acessiveis. Uma questao burocratica e também de
material” (P5). Para o sujeito P3, aprender em diferentes locais da sentido ao que

esta sendo estudado, seja antes ou depois da vivéncia: “Nao € passeio de Ciéncias,
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€ aula na rua, é aula no Morro do osso, é aula no Planetéario, € aula porque vai ser

exigido algum tipo de base antes” (P3).

3.1.5 Categoria 5 - Trabalho Interdisciplinar e as suas subcategorias:

Diferentes areas e anos/ciclos e Trabalho contextualizado

A categoria Trabalho Interdisciplinar, juntamente com suas subcategorias,
surgiu principalmente em resposta sobre quais as possibilidades para ao nivel de
Letramento Cientifico dos alunos dos Anos Finais dos Ensino Fundamental.

Santomé (1998, p. 63) explica que a interdisciplinaridade:

[...] implica em uma vontade e compromisso de elaborar um contexto mais
geral, no qual uma das disciplinas em contato sao por sua vez modificadas
e passam a depender claramente uma das outras. Aqui se estabelece uma
interacdo entre duas ou mais disciplinas, o0 que resultara em
intercomunicacdo e enriqguecimento reciproco e, consequentemente, em
uma transformacédo de suas metodologias de pesquisa, em modificacdo de
conceitos, de terminologias fundamentais, etc. Entre as diferentes matérias
ocorrem intercAmbios mutuos e reciprocas integragdes; existe um equilibrio
de forcas nas relacdes estabelecidas.

Observamos a partir da fala de diferentes professores que a opcédo da
interdisciplinaridade, embora muito debatida, estd4 longe de ser atingida, e ainda
assim continua sendo citada e acreditada. Para o sujeito P1 “A escola teria que ser
esse local talvez interdisciplinar de diversas ciéncias”. Seguindo esse mesmo
pensamento, o participante P7 afirma: “as ciéncias biologicas, quimica e fisica
devem ser trabalhadas de modo conjunto, sem desvencilhar umas das outras” (P7).

Mesmo que para esses professores a interdisciplinaridade seja uma opcgéo,
ela faz parte apenas do universo ideal de qualificacdo do ensino de ciéncias. Eles
demonstram entendimento do quanto é dificil trabalhar sob essa perspectiva.

Para Olliveira e Fenner (2020, p. 3):

O desafio de trabalhar em uma perspectiva interdisciplinar se encontra
desde o ambiente escolar até a sala de aula. Os professores atuam como
mediadores da aprendizagem, construindo conhecimentos com os alunos
de uma forma proativa. Atuar em uma ldgica diferente da que comumente é
adotada nas escolas, baseada na fragmentacdo das disciplinas, e em
conteudos desarticulados, requer mudancas ndo somente dos profissionais
da educagédo, mas do sistema como um todo.

Para o participante P3, é possivel trabalhar em conjunto com colegas de

outras areas, mas também com outros setores da escola:
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A escola Y me permite trabalhar interdisciplinarmente com a disciplina de
matematica na preparacdo para as olimpiadas de matemética que o
professor de |4 faz questdo de colocar os alunos. [...] eu posso trabalhar
com esses alunos também. [...] tinhamos rodas de discusséo de tarde na
escola Y, que a orientadora fazia e as vezes eu me convidava pra ir 1a
conversar. Entdo era dentro do espaco oficial mas era uma outra hora. Era
um outro momento de encontro pedagdgico. Isso é importante. E esse
espaco existe. Basta tu criar um projeto (P3).

O sujeito P1 também relata a oportunidade de trabalhar de maneira
interdisciplinar: “A gente estd num projeto, varios professores trabalhando em
relacdo ao oito de margco. Entdo essa semana agora t4 tendo oficinas com a
orientadora também” (P1). O mesmo também é evidente no relato do docente P6: “E
sempre que possivel, procuro fazer parcerias da ciéncia com outras disciplinas para
poder associar 0s conceitos de uma maneira mais ampla” (P6).

Além de ambos citarem um inicio de trabalho interdisciplinar, também fica
evidente a importancia das orientadoras educacionais no processo de unificagdo das
propostas para a busca de intercambios e integracbes. Seja em momentos
pedagdgicos diferenciados sob enfoque do curriculo oculto ou na preparacdo para
uma competicdo, as propostas interdisciplinares acabam mostrando sua importancia
e seu potencial na busca do ensino de ciéncias que almejamos.

Dentro da categoria Trabalho interdisciplinar, surgiram duas subcategorias:
Diferentes areas e anos/ciclos e Trabalho contextualizado. Percebe-se que as duas
subcategorias estdo intimamente ligadas com a sua respectiva categoria.

Na subcategoria Diferentes areas e anos/ciclos, o participante P6 sugere
“Participacéo do professor de ciéncias na construcéo e planejamento das aulas nos
Anos Iniciais juntamente com a professora referéncia dessas turmas” (P6). A
pretensdo dos professores licenciados em orientar e auxiliar os colegas professores
dos anos iniciais quanto a organizacdo das aulas de ciéncias ndo é novidade.
Sabemos que isso é realidade em muitas escolas particulares e que rende bons
frutos. Obviamente seria necessaria uma reorganizacdo das engrenagens de
funcionamento das escolas, todavia seria uma oportunidade importante, desde que
novamente nao esbarrassem na falta de recursos humanos.

A preocupacdo com 0 ensino de ciéncias das criangas mais jovens surge

também em mais de um docente:

Pode ser trabalhada desde as séries iniciais. E nessa idade que as criancas
despertam o interesse pelo ambiente. Mas com o apoio de um professor de
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ciéncias para orientar a organizacdo dos conceitos e assim construir aos
poucos um pensamento logico e cientifico (P6).

7

Tanto para o participante P6 como para P7 é importante que seja um
processo continuo: “Quando o aluno ingressa na escola ele ja deve ser introduzido
ao ensino de ciéncias, para que seja um processo continuado e se desenvolva junto
a perspectiva do aluno” (P7). Para o sujeito P1, o ensino de ciéncias deve ser
trabalhado ja na educagdo infantil: “Desde o primeiro aninho. Desde a pré-escola se
fosse possivel” (P1). O sujeito P5 acredita também na educacdo cientifica
comecando em casa: “Acredito que desde sempre. Desde o primeiro contato com a
educacédo formal. Se isso também ndo acontecer na educacao familiar... mas eu
acredito que sempre” (P5).

Tanto quanto a preocupacdo com 0 ensino de ciéncias para as criangas
pequenas, manifesta-se também a preocupacdo em contextualizar o que é
ensinado, ouvindo e partindo do que os alunos demonstram interesse: “Uso um
pouco essa ideia da demanda dos alunos, também uma demanda social que a gente
identifica ali, local” (P1). Ou, ainda, para P3: “Entdo tu aprofunda aquilo que a turma
consegue aprofundar contigo ou aquilo que trazem de interesse” (P3). O P2

complementa:

Estou sempre procurando estabelecer relacdo com o que eles vem
manifestando interesse em sala de aula, com as questdes que estdo no
momento. Procuro sempre fazer uma relacdo com essas coisas. Com o0 que
eu vou trabalhar com o que esta sendo questionado no momento. O que
eles estao trazendo também (P2).

O docente P7 ainda complementa a necessidade de se fazer e insistir em um
ensino contextualizado afirmando que é um obstaculo ao Letramento Cientifico
“ensinar ciéncias sem se importar com as necessidades dos alunos e comunidade”
(P7). Concordamos com esses professores que a contextualizag&o seja um dos elos
importantes, assim como 0 processo de continuidade na busca pelo Letramento
Cientifico. O participante P6 esclarece tal ponto de vista: “Se os professores
conseguirem resgatar 0os conceitos ja aprendidos nos anos anteriores e a partir dai
criar um elo entre os conteudos dos anos finais [...]. Porque sem esse elo ndo ha o

letramento, sdo apenas conceitos soltos” (P6).
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3.1.6 Categoria 6 - Indisciplina e suas subcategorias: Senso comum e

Pseudociéncia e Formacéao profissional

A categoria da indisciplina surgiu em resposta a diferentes perguntas abertas
realizadas na entrevista. Foi possivel perceber que a indisciplina desagradava aos
docentes em diferentes niveis. Para alguns, é vista como algo natural da idade,
enquanto para outros inviabiliza uma série de atividades escolares, incluindo as
aulas préticas: “Aplico na medida do possivel. Acredito que ndo aproveitam tanto
guanto deveriam (as aulas praticas) devido a dispersao e talvez complexidade dos
experimentos” (P7). Ja para P2, esse seria 0 Unico problema: “‘Um problema de hoje
€ a indisciplina. A indisciplina de alunos em sala de aula. Esse pra mim é o maior
problema” (P2).

Segundo Barcelos e Afonso (2015, p. 99): “a (in)disciplina n&o é vista como
um problema puramente individual ou moral, restrito ao &mbito da escola, mas
precisa ser contextualizada como um problema da sociedade brasileira
contemporanea.” De fato, a indisciplina ndo é um problema novo ou incomum nos
espacos escolares, porém deve ser enfrentada e compreendida sob diferentes
prismas.

Como causas para a indisciplina poderiamos citar, por exemplo: conflitos na
familia dos discentes, conflitos interpessoais, processos caracteristicos de
desenvolvimento infanto-juvenil e a exposicédo da escola a violéncia urbana. Todos
esses aspectos, de fato, poderiam levar a indisciplina.

Correlacionadas a disciplina apareceram trés subcategorias: Senso comum,
Pseudociéncia e Formacdo profissional. A Tabela 2 elenca alguns trechos

significativos que exemplificam do qué trataram os professores entrevistados:
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Tabela 2 - Subcategoria e suas fragmentos representativos.

Subcategoria

Senso comum

Pseudociéncia

Formacéo profissional

Fragmentos representativos

‘Hoje a gente tem esse desafio por ter muito fake news, muita ideia que
néo é cientifica.” (P1).

“A indisciplina é praticamente a unica dificuldade no ensino de ciéncias.
Ai é uma questdo que pega valores...” (P2).

“Eu né&o trabalho temas delicados mais de jeito nenhum. N&o fago
discussao de género mais na minha aula mais. Tem coisas que a pratica
me ensinou. [...] sou capacitada. Sou! [..] Mas a comunidade ainda é
machista e patriarcal sim.” (P3).

“Entao tem todo um conflito com a religigo...” (P1).

“A questao daquelas concepgbes que os alunos trazem. Nao cientificas.
As questfes do senso comum € muito forte as vezes. E a pseudociéncia.
Que é gritante...” (P2).

“Ha dois anos pra tras assim tem sido bem chato porque na comunidade
sdo muitos alunos evangélicos [...] Tem coisas que tu vai explicar mas
dai tu para pra pensar e tem que ter muito cuidado com a forma que a
gente vai se expressar para ndo ser mal entendido, para ndo ser mal
compreendido.” (P4).

“Uma coisa que eu aprendi muito e que a faculdade n&o te ensina [...] Eu
tinha um nivel muito alto em relacédo ao que eu esperava de uma crianga
de onze anos e a pratica me deu na cara.” (P3).

“Chamou a atengdo é a quantidade de conteudo de astronomia. Pra
comeco de conversa: se eu tiver que ensinar aquilo ali que t4 ali, eu vou
ter que fazer outra faculdade, porque eu ndo manjo daquilo ali. [...] muitas
coisas que eu confesso que eu ndo manjo, tipo 6tica, onda, eletricidade...
essas coisas eu tenho dificuldade.” (P4).

Fonte: Elaborada pelos autores.

Ao encontrarmos como subcategorias da indisciplina justamente o0 senso

comum, a pseudociéncia e formacéao profissional (esta que, nesse caso, se mostra

insuficiente em funcdo da didatica, do curriculo da graduacao e da nova base), ndo

estariamos diante de uma denudncia de que o conhecimento cientifico escolar estaria

sendo prejudicado por questdes que estdo além dos muros da escola?

Certamente o conflito proveniente da indisciplina acaba por impactar todos os

personagens e fatores do ambiente educacional, inclusive a motivacéo de docentes

e discentes, como bem ilustrou o sujeito P5:

Olha vou ser bem sincera: tem a questdo do empenho docente ébvio, mas
também do empenho dos discentes porque ndo adianta tu vir com uma
proposta maravilhosa e eles ndo estarem nem um pouco motivados para
estudar seja ciéncias ou qualquer outra disciplina ou contetdo (P5).

Obviamente n&do estamos aqui para julgar professores, alunos e muito menos

para somente criticar 0s espacos escolares. Entretanto € importante que questdes
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sensiveis e importantes como as realidades acima sejam investigadas e enfrentadas

de modo que a educacao em ciéncias possa, de fato, melhorar em sua efetividade.

3.1.7 Categoria 7 - Planejamento escolar e as suas subcategorias: Tempo,

Carga horaria e Organizacéo escolar

Por ultimo, mas ndo menos importante, apresentamos a categoria do
Planejamento Escolar. Como ja ocorrido em outras categorias, essa constitui-se em
resposta a diferentes questdes e surgiu para explicar a realidade em que vivem as
escolas, os obstaculos que enfrentam e as possibilidades que vislumbram frente ao
letramento cientifico nos anos finais do ensino fundamental.

Silva (2008, p. 37) explica que: “O principal objetivo da organizagdo do
planejamento é o de possibilitar que o professor desenvolva um trabalho sistematico
de conteudos e habilidades”. Mais adiante em seu pensamento, a autora acrescenta
que a execugao do planejamento “envolve a participagdo de todos que atuam na
escola, onde juntos configuram essa realidade com aspectos profissionais, materiais
e organizativos”. (SILVA, 2008, p. 37). Acerca dessa definicdio de que os
planejamentos teriam que ser coletivos, diferentes professores explicitaram suas

dificuldades:

Hoje nessa organizacao curricular que a gente tem, esta além de... por qué?
Porque cada professor estd no seu planejamento individual. A gente ndo
tem assim um planejamento ou um periodo de orientacdo ou coisas assim
para que coisas assim possam ser no periodo (P1).

Tudo sobre a questdo BNCC a gente enquanto professor, s6 teve acesso,
entre nds. A gente se mandou os links para poder fazer a leitura. A gente
ndo teve nenhum momento pra isso, a gente ndo teve um espaco pra isso,
pra essa discussdo. Foi tudo muito raso. [...] em funcdo até mesmo dos
desmontes que a gente teve principalmente de n&o ter um espaco onde a
gente possa ter uma reunido pedagdgica, infelizmente (P5).

Observando a fala desses dois sujeitos, percebeu-se que sentem falta de
espacos coletivos de planejamento, aléem de tempo para que isso seja feito com
qualidade. De fato, a cada troca de comando municipal, as realidades
organizacionais escolares tendem a ser alteradas. Isso influencia o que poderia ser
oferecido aos alunos e comunidades como um todo. Para P6: “Se tivesse mais
tempo para se trabalhar o curriculo de ciéncias com certeza poderia ser feito um

projeto mais amplo para beneficiar a comunidade escolar” (P6).
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De acordo com participante P5, houve “desmontes”. Observa-se essa mesma
nuance na fala de P2: “Isso na época que tinham as reunides estava sempre sendo
discutido. Depois que ndo houve mais as reunifes a gente td& um pouquinho mais
afastado disso. Desde o ano passado, retrasado...” (P2).

E profundamente ligado ao planejamento escolar estd a base curricular.
Novamente ela acabou aparecendo com destaque, mesmo que ligada a outros

enfoques:

Acho que a grade curricular é ampla e € possivel ir além do que esta
proposto nela. Eu vejo a grade como uma orientadora, com 0 que seria
minimo a ser trabalhado. O problema é que ndo é possivel (pelo menos eu
nao consigo) contemplar toda ela com o tempo e as condi¢cdes que
disponho, o que dira ir adiante. [...] E para sonhar? Gostaria que houvesse 0
investimento necessario nas escolas - como um todo - e que parassem de
brincar e inventar bases curriculares (P8).

Na medida do possivel (tempo) aplico porque é na pratica que os alunos se
interessam a buscar solucdes...nem todos alunos aproveitam ou por falta de
interesse ou oportunidade (turmas muito grandes impedem a participacéo
de todos). [...] A maior dificuldade que vejo é a falta de tempo (P6).

A partir do que foi apresentado acima, é possivel compreender que 0s
professores apontam insatisfacdo quanto a forma de organizagdo escolar como um
todo. Esse descontentamento néo € dirigido para as escolas em questdo, mas para
a realidade escolar brasileira de um modo geral: “A meu ver a gente depende muito,
muito mesmo, da questdo do envolvimento dos gestores. A gente precisa desse
investimento, enquanto escola publica” (P5).

Sobre mudancas na organizacdo escolar, Demo (1996, p. 22) sugere que
talvez seja necessario “reorganizar o ritmo de trabalho, talvez ndo mais em aulas de
50 minutos, substituindo-as por um tempo maior que permita desenvolver tarefas
mais participativas e profundas”.

Notoriamente, se queremos mudar a realidade de poucos avangos na
educacdo em ciéncias e no nivel de Letramento Cientifico dos estudantes,
mudangas profundas provavelmente serdo necessarias. Além do que ja fora citado,
dois professores fizeram sugestbes diferenciais acerca de suas préaticas e
observacgdes diarias sobre o que acreditam que seja necessario para ir além do que

é oferecido hoje:

Ah basicamente possibilitar que eles tenham mais aulas praticas [...] além
dos dois professores em C30/ 9° ano que eu super acho importante. Deixa
um professor especifico de fisica e outro de quimica trabalhando com eles
gue vai ser muito lucro. Eles vao sair ganhando com isso (P4).
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Eu h&a anos, ndo é deste municipio também, é do outro, ha anos que eu
acho que carga horéaria de C30/9° ano tem que ser aumentada 25%. Um
periodo a mais do que é hoje. Entdo hoje eu tenho trés, eu passaria a ter
guatro. Excelente. Porque eu sou duas matérias, eu sou fisica e quimica.
[...] Aumentar a carga horaria [...] Os professores sdo bem preparados. Mas
eu acho que a carga horaria poxa vida né... tem que aumentar (P3).

Pelos relatos dos sujeitos, percebeu-se que ambos tém especial preocupacédo
com os alunos do 9° ano. Os mesmos profissionais que se dizem conteudistas
sugerem aumento de carga horaria. Apesar desse fato e de P4 e P3 terem especial
preferéncia pelos alunos e/ou curriculo do dltimo ano do Ensino Fundamental,
acreditamos que a resposta esteja em ouvir 0 que o0s professores tém a dizer.

Dimensionar o problema sob a perspectiva docente talvez seja o primeiro
passo para irmos em busca da tdo necessaria melhoria no ensino de Ciéncias. Pelo
gque se percebe, os obstaculos estdo além de comportamentos de alunos ou
dedicacao de professores e ndo se pode esperar resultados diferentes repetindo os

mesmos caminhos.

3.2 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS OBTIDOS COM REGISTROS,
ESPACOS E DOCUMENTACOES PEDAGOGICAS

Ao iniciarmos este estudo, um dos objetivos especificos era observar os
registros, espacos e outras documentacfes pedagoégicas que pudessem estar
relacionadas ao desenvolvimento do Letramento Cientifico.

Seria como procurar desde as atividades dos professores e seus
planejamentos em sala de aula até a BNCC, passando por todas as outras
documentagGes possiveis, buscando relacbes de complementaridade. O foco
dessas andlises seria sempre a Educacdo em Ciéncias com énfase no
desenvolvimento do Letramento Cientifico nos Anos Finais do Ensino Fundamental.
Lembrando que neste trabalho “ao empregar o termo letramento, busca-se enfatizar
a funcdo social da educacéao cientifica contrapondo-se ao restrito significado de
alfabetizacdo escolar” (SANTOS, 2007a, p. 479).

A figura a seguir representa justamente o que se pretendia observar.
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Figura 8 - llustracdo explicativa do propdésito do segundo objetivo especifico do estudo.

Planejamento
do professor

PPP da escola

Base Curricular

de Porto Alegre

Fonte: Autoria prépria.

A intencdo desse objetivo era atentar as possiveis relacdes entre o registro
das atividades desenvolvidas e o planejamento anual, realizado individualmente
pelos professores, em paralelo com as suas respostas nas entrevistas e 0
desenvolvimento do Letramento Cientifico. Outra investigacdo importante a ser feita
envolvia identificar se o planejamento do professor estava pertinentemente alinhado
aos documentos da escola, em especial ao PPP.

Apos, seriam observados o regimento escolar e o plano politico pedagdgico,
para examinar o que dizem esses documentos sobre os espacos pedagdgicos, a
concepcdo de educacédo, de conhecimento e de aprendizagem. Além disso, haveria
a busca pelo termo letramento e/ou alfabetizacdo cientifica ou algum item que
privilegiasse a educacao em Ciéncias. A atualizacdo desses documentos perante a
BNCC também seria considerada.

Caberia dentro desse objetivo, ainda, verificar se a BNCC e o Referencial
Curricular Gaucho foram devidamente contemplados dentro dos PPPs e da base
curricular municipal.

Porém, nenhuma das escolas tinha PPP ou regimento escolar atualizado ou

aprovado pelo conselho municipal de educacéo. Por conta disto, apenas uma das
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instituicdes de ensino quis fornecé-los, mesmo que os documentos ndo estivessem
de acordo com 0 que se esperava.

O interessante disto é que um professor verbalizou ter tido contato com esses
documentos, enquanto sua equipe diretiva preferiu negar sua existéncia. A pergunta
feita ao entrevistado foi: “Tu ja teve contato com o PPP, o regimento, os documentos
oficiais da escola?”. Um dos sujeitos respondeu “Sim. Isso na época que tinham as
reuniées estava sempre sendo discutido” (P2), ao passo que outro profissional da
mesma escola assim respondeu: “Ndo. Dessa escola aqui né&o. [...] Ndo me
ofereceram e eu néo pedi” (P1).

Em outra escola, porém, as explicacdes foram condizentes com a informagao
de que a instituicdo ndo tinha PPP nem regimento. Em resposta a pergunta a
respeito dos documentos, assim disseram: “Ndo. Porque ndo tem né. O que eu
sabia é que foi encaminhado pra SMED e nunca retornou entdo a escola ndo tem
PPP. Essa é a informagédo que eu sei” (P4). Outro docente dessa mesma escola foi

mais reflexivo:

Diz que foi enviado a mantenedora, que nao retornou ainda e eu fico até
envergonhada de falar isso, mas é uma verdade. Eu ndo tive acesso ainda
a esse documento apesar de ndo ser uma Unica vez que eu pedi. Ate
porgue esse € um documento de extrema importancia dentro da escola pra
gente poder desenvolver formalmente uma educacdo decente, baseada,
embasada em um documento oficial escolar, mas eu néo tive acesso entédo
nao sei te dizer do conteldo e provavelmente eu acredito que nem esteja de
acordo porque deve estar muito desatualizado porque quanto tempo eu
estou na escola? Sdo seis anos de escola. As pessoas que inicialmente
debateram e redigiram ndo devem estar mais nem la (P5).

O que verbaliza o participante P5 vai ao encontro de Veiga (1998, p. 3), que
defende que o “projeto politico-pedagoégico ndo visa simplesmente a um rearranjo
formal da escola, mas a uma qualidade em todo o processo vivido”.

A Unica escola em que os trés participantes disseram ter conhecimento (do
PPP em especial) foi a mesma que aceitou ceder acesso aos documentos, mesmo
gue estivessem desatualizados.

Acerca desses fatos, convém chamar a atencéo para a importancia do papel
da gestdo escolar e da secretaria municipal de educacdo no contexto educacional.
Sendo esses documentos tdo importantes, por que estdo desatualizados?

O docente P3, que trabalha na mesma instituicdo de P4 e P5 e ainda em
outra escola do municipio que nédo participou desse estudo, chamou a atencédo para

um ponto especial: as caracteristicas de cada equipe diretiva.
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Nas duas escolas é bem aberto o acesso a qualquer documento oficial do
municipio de Porto Alegre relacionado a educacéo. As duas direcfes tém a
mesma postura. [...] enfim eu acho isso um ponto positivo. Mas eu sei que é
das escolas onde eu trabalho porque tem escolas que sdo mais restritivas
sim. Eu j& trabalhei numa escola bem restritiva. Era tudo muito sigiloso.
Meio estranho. [...] Mas é as discrepancias de tu ter tanta liberdade de
trabalho que eu acho que no final das contas é mais positivo do que
negativo. A tal da educacéo democratica (P3).

Como bem lembra o sujeito P3, a gestdo democratica do ensino publico é um
principio previsto no artigo 206 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Portanto &
funcdo da direcdo da escola garantir a construcdo ou atualizacdo desses
documentos.

Essa participacdo de todos os envolvidos com a entidade (professores,
funcionarios, alunos e comunidade escolar) ird posteriormente influenciar a
gualidade da educacao. Segundo Parana (2018, p. 13) se os diretores promovem a
“construcao coletiva desse material, sob a ¢tica da realidade da comunidade escolar
e das praticas educacionais realizadas no cotidiano escolar, torna-os cientes e
participativos, assumindo responsabilidades no processo educacional”.

Esse acontecimento nos remete as reflexdes presentes na categoria sete,
anteriormente abordada, que fala sobre planejamento escolar e suas subcategorias:
tempo, carga horaria e organizacao escolar. O sentimento dos professores perante a
falta de contato com seus colegas, de construcdes coletivas e de tempo para
reflexdes sobre o que era desempenhado ficou bastante aparente.

Novamente encontramos argumentos em Veiga que explicam que “as escolas
necessitam receber assisténcia técnica e financeira decidida em conjunto com as
instancias superiores do sistema de ensino” (VEIGA, 1998, p. 3).

Outro fato importante € que a rede municipal de Porto Alegre ainda ndo tem
sua base curricular atualizada de acordo com os preceitos da BNCC. Embora alguns
professores tenham relatado que estudaram a nova base e que ja iam implementar
no ano de 2020, ndo ha uniformidade curricular na rede.

Para ilustrar a disparidade na educagdo municipal, trazemos as respostas de
professores das trés escolas para a seguinte questao: “Vocés ja trabalharam alguma
coisa de BNCC aqui na escola?” Ao que P1 diz: “No municipio de Porto Alegre nao.
Nada” (P1). Outro participante de outra escola respondeu: “Foi bastante. Eu acredito
gue em termos municipal, de municipio, de rede até porque essas mudancas elas

foram profundamente trabalhadas nas duas escolas” (P3). Um terceiro educador de
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outra escola explica: “Comentamos e discutimos algumas coisas, mas eu, ainda nao
trabalhei” (P8).

Por mais que saibamos que cada escola é um universo em si, testemunhar
essas respostas para trés escolas diferentes deixa a entender que a BNCC esta
longe de atingir o objetivo para qual foi criada: “garantir a formagéo basica comum”
(BRASIL, 1988).

Por fim, a pandemia de COVID-19 interferiu profundamente na forma como as
escolas funcionaram no ano de 2020. Sendo assim, entendemos que analisar
registros e planejamentos dos professores em um momento de excecdo nao seria
correto, ja que nao corresponderia com a realidade enfrentada em outros tempos.

As salas de aula e os laboratorios de ciéncias seriam visitados, mas com
escolas mantidas fechadas, o que nado representaria a realidade. Posteriormente,
com as mudancas de organizacdo para a volta as aulas, também ndao
representariam a vivéncia do que se pretendia analisar.

Em decorréncia de todos os motivos acima citados, escrevemos esta parte da
dissertacdo no futuro do pretérito do indicativo, ja que era algo que poderia
acontecer, mas que de fato ndo ocorreu. A figura abaixo representa as diferentes
instancias a serem observadas (documentos municipais, documentos da escola e
documentos do professor), representando por meio de setas 0s passos que nao

puderam ser realizados.
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Figura 9 - Diferentes documentos que ndo puderam ser analisados. As setas em azul indicam
documentos desatualizados ou néo fornecidos. As setas em vermelho os documentos que néo foram
verificados por conta da pandemia de COVID- 19.

MUNICIPIO DE
PORTO ALEGRE

ESCOLA
Devera
ter construido D“Um PROF[SSORCS E
‘ l possuir l PROFESSORAS

BASE CURRICULAR
MUNICIPAL

Dev enam
apresentar

N

REGISTRO D

\ ANUAL '”"'g"""’" cmssc
REFERENCIAL 233 ' '

de acordo ¢ | PLANO POLITICO

MENT
<com PEDAGOGICO REG' bbby

conforme

alinhada com PLANEJAMENTO

CURRICULAR GAUCHO

Fonte: Autoria propria.

Por certo, escrever sobre todas as mudancas e diferencas no funcionamento
dessas escolas durante a pandemia renderia outra dissertagdo, ja que 2020 foi um

ano essencialmente atipico mundialmente.

3.3 ANALISE E INTERPRETACAO DAS DIFICULDADES APONTADAS PELOS
DOCENTES E INDICACAO DE POSSIBILIDADES VIAVEIS

Esta pesquisa, desde sua elaboracdo, visava oferecer alternativas viaveis de
trabalho a partir de suas descobertas e ambicionava ser auxiliar para pequenos
passos de aperfeicoamento. Em momento algum pretendeu-se colocar em davida a
gualidade do trabalho dos docentes. Por isso, como ultimo objetivo, determinou-se
gue seria necessario averiguar os desafios que os docentes encontram em trabalhar
com Letramento Cientifico nos Anos Finais do Ensino Fundamental a fim de
encontrar possibilidades.

Como ja apontado no decorrer das categorizacbes das entrevistas, 0
conteudismo, o investimento financeiro que acaba impactando o “qué” e “como” as

aulas sado oferecidas, a indisciplina, a formacdo profissional, o tempo e a
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organizacdo escolar foram citados como entraves ao desenvolvimento do
Letramento Cientifico.

Em contraponto a esses obstaculos, seria importante acrescentar o que 0s
proprios docentes indicaram possibilidades para o desenvolvimento do LC, como: o
trabalho com projetos, a interdisciplinaridade, as aulas praticas, a contextualizac¢ao,
0 incentivo a pesquisa, o planejamento em conjunto e uma reorganizacao de tempos
€ espacos escolares.

Observou-se que muitas sdo as variaveis que podem interferir nos sucessos e
insucessos de uma aprendizagem, seja ela cientifica ou ndo. Analisar e questionar o
modelo vigente pode levar ao constante aperfeicoamento ou a mudancas
substanciais necesséarias para que os patamares educacionais se modifiguem.

Todas essas reflexbes nos levam a seguinte pergunta: Como letrar
cientificamente?

Longe de pretendermos aqui esbogcar uma “receita de bolo”, queremos
integrar e aproximar os conhecimentos da universidade com o cotidiano da escola.
De acordo com Laburl, Arruda e Nardi (2003), muitos estudos indicam que para
letrar cientificamente €& necesséario explorar propostas metodologicas pluralistas
como forma de ensinar Ciéncias.

Santos (2007b) coloca que o LC (letramento cientifico) como pratica social
implica num desenho curricular que incorpore praticas que superem o modelo de
ensino predominante nas escolas, centrado na memorizacdo e repeticdo de
conteudos e desvinculado dos diferentes contextos.

Moreira (2005) também ressalta que a aprendizagem nos tempos atuais nao
pode preocupar-se apenas na aquisicdo de novos conhecimentos, mas que é
importante adquiri-los criticamente.

Conforme Laburu, Arruda e Nardi (2003, p. 251):

Os estudantes variam em suas motivacdes e preferéncias, no que se refere
ao estilo ou ao modo de aprender, e mesmo na sua relagdo com o
conhecimento. Isso sem mencionar as suas habilidades mentais
especificas, ritmos de aprendizagem, nivel de motivacdo e interesse para
uma determinada disciplina, persisténcia dedicada a um problema,
experiéncias vividas pelo grupo social a que pertencem. Esses fatores que
podem vir a ser colocados numa sala de aula, certamente influenciam, entre
outros, a qualidade e a profundidade da aprendizagem, como, também, a
decisdo do emprego da estratégia metodolégica.
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Assim, refletindo sobre estratégias metodologicas e diante de tantas fontes de
saber diferenciadas, exploradas no decorrer do percurso do mestrado, chegou-se a
cinco caminhos possiveis para responder aos obstaculos citados: a aprendizagem
significativa (AS), o enfoque dos curriculos em Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA), trabalho com Historia, Filosofia e Sociologia da Ciéncia (HFSC),
as sequéncias de ensino por investigacdo (SEl) e as questdes socio-cientificas
(QSC). O mapa conceitual abaixo representa a ligacdo entre os diferentes enfoques
gue sugerimos como possibilidades para o desenvolvimento do Letramento

Cientifico nos Anos Finais do Ensino Fundamental.
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Figura 10 - Mapa conceitual produzido a partir de sugestées de possibilidades para o
desenvolvimento do letramento cientifico.
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Fonte: Autoria propria.

Para melhor entendimento, iremos descrever brevemente cada uma das

diferentes metodologias sugeridas.

3.3.1 Teoria da Aprendizagem Significativa

A Teoria da Aprendizagem Significativa ndo é nova. Foi proposta em 1963

pelo especialista em Psicologia Educacional David Paul Ausubel (1918-2008) e seus
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conceitos sdo compativeis com a teoria do desenvolvimento cognitivo de Jean

Piaget e a teoria sociointeracionista de Lev Vygotsky.

7

Na aprendizagem significativa, o que mais importa € aquilo que o aluno ja
sabe. A esses conhecimentos prévios da-se o nome de subsuncor. Os subsuncores
irdo “ligar” os conhecimentos prévios aos novos conhecimentos.

Nas palavras de Ausubel (1980), o aluno constréi relacbes de forma néo
arbitraria e substantiva (néo literal) entre uma nova informacado e outras ja existentes
na sua estrutura cognitiva, contribuindo para a sua diferenciacéo, estabilidade e, se

necessario, modificando-as. Para o autor:

A esséncia do processo de aprendizagem significativa € que as ideias
expressas simbolicamente s&o relacionadas as informagdes previamente
adquiridas pelo aluno através de uma relacdo ndo arbitraria e substantiva
(ndo literal). Uma relac@o néo arbitraria e substantiva significa que as ideias
séo relacionadas a algum aspecto relevante existente na estrutura cognitiva
do aluno, como por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou uma
proposicado (AUSUBEL, 1980, p. 34).

Considerando que o que influencia a aprendizagem significativa consiste no
conhecimento que o individuo ja possui, percebemos que apenas um professor, ao
relatar como constréi seus planejamentos, leva em consideracdo os saberes prévios

dos discentes:

Faco selecdo de outros livros, questionamentos, poderia chamar de
brainstorming, eu gosto muito de lancar quando estou comegando o
assunto, instigar respostas para os questionamentos. E muito interessante
ver como eles vao elaborando aquelas respostas. E um momento muito
rico. Sempre procurando sondar o que eles ja ttm de prévio sobre o
assunto. Entdo pautado por isso, sempre procurando estabelecer relacédo
com o que eles vem manifestando interesse em sala de aula [...] (P2).

Outros docentes, P1, P2 e P5, falaram que levam em consideracao o que os
alunos mostram interesse em estudar: “Uso um pouco essa ideia da demanda dos
alunos [...]” (P1).

Sobre o0 interesse dos alunos e materiais potencialmente significativos,
Ausubel (1980) explica:

A aprendizagem significativa pressupfe que o aluno manifeste uma
disposicdo para a aprendizagem significativa — ou seja, uma disposicdo
para relacionar, de forma nao arbitraria e substantiva, o novo material & sua
estrutura cognitiva — e que o material aprendido seja potencialmente
significativo — principalmente incorporavel a estrutura de conhecimento
através de uma relagdo néo arbitraria e ndo literal. (AUSUBEL, 1980, p. 34).
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A disponibilidade dos alunos para a aprendizagem significativa também
apareceu nas respostas de alguns dos docentes, conforme abordamos
anteriormente na categoria da indisciplina. J4 sobre os materiais potencialmente
significativos, de acordo com Santos (2007a) eles podem ser definidos como
aqueles capazes de dialogar, de maneira apropriada e relevante, com o
conhecimento prévio dos aprendentes. Nao precisam ser elaborados, porém
precisam ser facilitadores da aprendizagem, tais como jogos, experimentos e
atividades colaborativas.

Sobre materiais que sao utilizados, o participante P3 afirma: “Sao criancas
digitais, mas uma bolinha de isopor pintada pra fingir ser o planeta Terra ainda é
muito bem-vinda” (P3). Ainda existem outras op¢des, como 0 sujeito P8 enumera:
“Utilizo textos para desenvolver didlogos, perguntas a respeito do assunto abordado;
atividades praticas, quando possivel; jogos e modelos didaticos” (P8).

Sobre processos cognitivos e formas hierarquicas de aprendizagem
significativa, representam uma oOtima fonte para corroborar e ilustrar o exposto por
Ausubel os fundamentos teéricos do professor Marco Anténio Moreira. De acordo
com Moreira (1999), a teoria de Ausubel indica que existem trés tipos de
aprendizagem significativa, a saber: representacional, conceitual e proposicional.
Existem também trés formas de aprendizagem significativa: subordinada,
sobreordenada e combinatéria.

Ainda segundo Moreira (1999) e de maneira simplificada, é possivel afirmar
gque existem dois processos de aprendizagem relacionados que ocorrem na
aprendizagem significativa: o primeiro, chamado de diferenciacdo progressiva, em
gue um principio de uma determinada matéria de ensino seria explorado no campo
das ideias, conceitos e proposicOes mais gerais; e o segundo, chamado de
reconciliacdo progressiva, em que a instrucdo atingiria graus mais profundos
explorando relagcGes entre ideias, apontando similaridades e diferencas, adquirindo
significados claros e utilizaveis em diferentes situagées (MOREIRA, 1999).

O mapa conceitual a seguir demonstra a teoria da Aprendizagem Significativa

com 0s conceitos citados.
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Figura 11 - Mapa conceitual da teoria de aprendizagem significativa segundo Moreira.
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Nesta abordagem extremamente breve da Teoria de Aprendizagem
Significativa, explicamos apenas um pequeno trecho da obra, que é bastante rica em
detalhes e possibilidades. Enxergamos nesta teoria um elo potencial para o
desenvolvimento do Letramento Cientifico porque, segundo Moreira (2016, p. 8),
“aprendizagem significativa € compreensédo e capacidade de explicar, descrever e
aplicar conhecimentos em diversas situagdes”, tal como entendemos que alguém

letrado cientificamente possa agir no e sobre o mundo.
3.3.2 Abordagem Ciéncia, Techologia, Sociedade e Ambiente (CTSA)

Como abordamos no item 1.1.1 deste estudo, Scientific Literacy:
Alfabetizacdo Cientifica ou Letramento Cientifico?, os direcionamentos dos
curriculos de ciéncias variam bastante conforme o contexto sécio-histérico. Se nos
anos 50 a preocupacdo de muitos paises, em especial dos Estados Unidos, era
formar cientistas, a chegada das décadas 60 e 70 trouxe preocupacOes dos
movimentos sociais em relacdo a problemas ambientais gerados pelo avanco da

ciéncia e tecnologia, a exemplo dos acidentes nucleares. Assim surgia 0 movimento
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CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), que possui vertentes que acrescentam a
esses eixos a letra A, de Ambiente (CTSA).

Para Santos, € fundamental que a educacdo baseada em CTS e CTSA
desenvolva a “capacidade de tomada de decis&o. Ja o objetivo central do movimento
CTSA acrescenta aos propositos de CTS a énfase em questdes ambientais, visando
a promoc¢ao da educacao ambiental” (SANTOS, 2007b, p. 2).

Sobre os curriculos de ciéncias, segundo Santos e Mortimer (2001), a meta é
preparar os alunos para o exercicio da cidadania. Em suas proéprias palavras: “O
principal objetivo de curriculos CTS é o LC e tecnolégico para que os alunos possam
atuar como cidadaos, tomando decisdes e agindo com responsabilidade social”
(SANTOS; MORTIMER, 2001, p. 95). A propria BNCC (2017) diz ser impossivel
conceber uma educacgéo cientifica contemporanea sem “salientar os multiplos papéis
desempenhados pela relagcdo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade na vida moderna e na
vida do planeta Terra” (BNCC, 2017, p. 329).

Para Marandino (2002) os chamados estudos em CTSA envolvem reflexdes
profundas sobre diversos fatores (politico, econdbmico, entre outros) e suas
consequéncias quando relacionados a ciéncia e tecnologia.

Como podemos perceber, a abordagem CTSA esta intimamente ligada ao
desenvolvimento do LC, de modo que pretende formar individuos capazes de
resolver situacdes cotidianas considerando saberes préprios das ciéncias.

O desenvolvimento do LC influenciado por reflexdes sobre CTSA leva ao
entendimento de que nossas escolhas influenciam direta ou indiretamente o futuro
de todos. Um grande autor que escreve sobre a importancia da tomada consciente
de decisdes e, por isso, esta subjacente aos preceitos da abordagem CTSA, é Paulo
Freire. Para ele “uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisao e da responsabilidade [...]" (FREIRE, 1996, p.
105).

Uma forma de executar o ensino de ciéncias sob influéncia das relacdes
CTSA é através do desenvolvimento de habilidades de investigagcdo, da
argumentacao - utilizando as Sequéncias Didaticas Interdisciplinares - e de questdes
pertinentemente reflexivas (SASSERON; CARVALHO, 2007).

Para isso, ndo sdo necessarios grandes investimentos, apenas um

planejamento bem organizado, com objetivos delineados e atividades sistematicas
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gue conduzam a turma a progressdao de pensamento com justificativas e
julgamentos logicamente construidos. Alguns professores, ao responder sobre qual
ciéncia deveria ser ensinada nos Anos Finais do Ensino Fundamental, explanaram
em detalhes como um texto devidamente abordado com questdes reflexivas pode

ampliar as capacidades de correlagdo e de argumentacao:

Quando a gente comecgava a fazer a leitura, a gente comegava a conversar,
eles comegavam a relacionar: “Bah sora entdo isso vem disso”. “Ta mas
como € que acontece tal coisa?” Eu me lembro que no momento a gente
estava fazendo a introducdo sobre a questdo de energias elétricas e
comecgou a conversar sobre os tipos de energias elétricas, eles comecaram
a correlacionar com a questdo da eletricidade, telefone, internet e aquilo foi
bem bacana. Foi uma aula que passou leve e eles nem viram. Quando
bateu o sinal eles disseram: “Ah mas ja acabou! Foi muito legal!” (P5).

As vezes eu trabalho a gestdo do lixo na cidade. E um contetdo, por
exemplo, que nao ta no livro. Mas eu trabalho. Tenho la um material, um
PowerPoint, a gente faz uma pesquisa sobre a gestédo do lixo. Pra onde vai
o lixo? Por que é importante a separacdo? A reciclagem? Aqui por exemplo
no ano passado a gente foi numa cooperativa de reciclagem. Por qué?
Porque a idéia é que eles tenham um entendimento do seu contexto. Claro
ai tem outro tema: consumismo. Entdo a gente vai trabalhando alguns
temas que tem também a ver com a acao cotidiana, de uma preocupacao,
de um cuidado com o meio ambiente, cuidado com o seu corpo, cuidar de
si, cuidar dos outros (P1).

Talvez nem os proprios professores sabiam que, embora de maneira
superficial, trabalharam em alguns momentos alguns tépicos da abordagem CTSA.
Porém, cabe salientar que recordaram desses episédios ao tratar de qual ciéncia
deve ser ensinada. Isso evidencia que valorizam o ensino contextualizado e de
ideias relacionadas entre si, tal como as relagcbes existentes entre Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente.

Haveria muito mais a ser tratado dentro desse topico, contudo, acreditamos
gue essa analise inicial foi suficiente para justificar a indicacdo dessa abordagem
como pertinente ao desenvolvimento do LC nos Anos Finais do Ensino

Fundamental.

3.3.3 Abordagem didatica da Historia, Filosofia e Sociologia da Ciéncia (HFSC)

Aprender ciéncias significa também compreender como o0s cientistas
trabalham e quais os limites de seus conhecimentos e de suas descobertas. Nao por
acaso, a propria BNCC (2017) sugere como primeira competéncia especifica para as

ciéncias da natureza no Ensino Fundamental “Compreender as Ciéncias da
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Natureza como empreendimento humano, e 0 conhecimento cientifico como
provisorio, cultural e histérico” (BNCC, 2017, p. 324). Para que essa competéncia
seja constituida nos estudantes € importante que eles tenham contato com a
Histdria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia (HFSC).

Segundo Santos (2007b), as pesquisas no Ensino de Ciéncias (EC) ja vém
indicando ha algum tempo a necessidade de uma abordagem de HFSC para que os
alunos possam entender realmente a esséncia da ciéncia.

Referéncia nos debates sobre a inclusdo de HFSC nos curriculos, Michael

Matthews defende o potencial dessas matérias no ensino escolar:

Podem humanizar as ciéncias e aproxima-las dos interesses pessoais,
éticos, culturais e politicos da comunidade; podem tomar as aulas de
ciéncias mais desafiadoras e reflexivas, permitindo, deste modo, o
desenvolvimento do pensamento critico; podem contribuir para um
entendimento mais integral de matéria cientifica, isto é, podem contribuir
para a superagdo do mar de falta de significagdo que se diz ter inundado as
salas de aula de ciéncias, onde formulas e equacgdes sao recitadas sem que
muitos cheguem a saber o que significam; podem melhorar a formacgéo do
professor auxiliando o desenvolvimento de uma epistemologia da ciéncia
mais rica e mais auténtica, ou seja, de uma maior compreensao da estrutura
das ciéncias bem como do espago que ocupam no sistema intelectual das
coisas. (MATTHEWS, 1995. p. 165).

Mas Matthews ndo defende o ensino dessas matérias como a incorporagao
de meros conteudos. A proposta tem um viés mais abrangente, em que seria
abordada “a natureza da ciéncia’. Segundo o autor, os movimentos CTS ou CTSA
possibilitaram uma abertura importante para as contribuicdes da HFSC.

Quando abordamos a categoria cinco, denominada “trabalho interdisciplinar”,
o trabalho contextualizado surgiu como uma de suas subcategorias. A abordagem
da HFSC ja traz em seu nome a interdisciplinaridade e pode vir em resposta a essa
sugestao dos professores, uma vez que a preocupacao é que os alunos ndo tenham
uma visdo deformada, descontextualizada e reducionista da ciéncia.

Na fala de dois participantes, foi possivel evidenciar uma timida referéncia as

possibilidades que a HFSC pode trazer.

A ciéncia te d4 um olhar critico sobre a sociedade, todos sabem que a
ciéncia ndo é neutra. Isso é uma coisa que eu trabalho em C30 (hono ano).
Trabalho discurso sobre ciéncias na midia, trabalho os mitos e as ciéncias
[...] mas mais do que nunca eu ensino a fazer perguntas. Ciéncia ndo busca
resposta, ciéncia faz pergunta, Eu tenho um bom resultado de retorno deles,
se eu deixo eles desde B30 (sexto ano) continuarem livres pra aprender a
perguntar [...] (P3).



103

Questdes ideolégicas muitas vezes infelizmente, ela é completamente
aceita na propria escola. Questdes que ndo estdo resolvidas do ponto de
vista cientifico tomadas como verdade. A questdo aquecimento global é
uma gquestdo que ta ai, ta posta, mas é uma questdo. Quem vai dar a
palavra final € quem estuda o assunto. Quem pesquisa 0 assunto. Vamos
esperar eles e elas, as pessoas que estudam e os cientistas que fazem o
estudo do aquecimento global, da climatologia, da meteorologia resolverem
essa questdo. Porque essa questdo vai ser resolvida pela ciéncia, por
ninguém mais. N&o é politico, ndo é Gretha... (P2).

Embora abordagens da HFSC tenham muito potencial para promover
reflexbes criticas sobre a natureza da ciéncia, Marandino (2002) aponta que
trabalhar com essa tendéncia ainda pode ser um desafio, j4 que os professores nao
tém em sua formagcdo conhecimentos que deem sustentacdo a tal prética e se
observa a escassez de materiais didaticos que auxiliem sua aplicagao.

Para Massoni e Moreira (2014) ha uma estreita relagcdo entre as concepcdes
e conhecimentos dos professores e as estratégias didaticas adotadas. Para os

autores:

Docentes que detém concep¢gBes mais atuais, mais flexiveis sobre a
natureza da ciéncia, possivelmente transformadas por influéncia de
disciplinas de Epistemologia, ou similares, por seus histdricos académicos,
adotam consciente, e, as vezes, inconscientemente, estratégias didaticas
diferenciadas com a mesma abertura de espirito, flexibilidade e
predisposi¢éo para o desconhecido como concebem o processo da ciéncia
em si (MASSONI; MOREIRA, 2014, p. 613).

Na categoria seis, intitulada “indisciplina”, uma das subcategorias que
despontou foi justamente a formacdo académica. Acreditamos que nesse caso 0S
docentes, embora com poés-graduacdo em sua maioria, tenham tido pouco ou
nenhum contato com a abordagem da HFSC. A insercdo de elementos da HFSC na
pratica profissional desses sujeitos poderia levar a um ganho relevante do ponto de
vista do ensino de ciéncias oferecido aos alunos.

Da mesma forma, Santos (2007b, p. 484) postula que “para que ocorra 0
Letramento Cientifico torna-se fundamental uma mudanca de abordagem no ensino
de ciéncias, de forma que os estudantes desenvolvam estudos de HFSC,
compreendendo a natureza da atividade cientifica.” NOs consideramos essa uma
tendéncia valida para oportunizar Letramento Cientifico justamente pelo alto

potencial de contextualizacdo que os pressupostos da HFSC oferecem.
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3.3.4 Estratégia das Questdes Sociocientificas (QSC)

O campo de pesquisa (também conhecido como estratégia pedagdgica) das
Questdes Sociocientificas (QSC), isto €, temas controversos ou aspectos soécio
cientificos, é fruto da abordagem CTSA. O método se propbe a abordar temas
considerados dificeis pelos educadores, como: questdes ambientais, sociais, éticas,
politicas, econémicas e culturais ligadas a ciéncia contemporanea.

Segundo Conrado e Nunes-Neto (2018, p. 15), “o uso das QSC, no ensino,
contribui para mobilizar valores, habilidades e atitudes”. Além disso, permitem uma
abordagem contextualizada e interdisciplinar, sendo que a compreensao e a busca
de solugdes estao intimamente ligadas aos conhecimentos cientificos.

Podemos citar como exemplos de QSC o uso de agrotoxicos, 0s
transgénicos, a exploracdo de minérios, a manipulacdo climatica, entre outros que
possam englobar realidades locais, regionais ou mesmo globais. Para o professor
Linsingen, “Uma educacdo cientifica e tecnoldgica com essa perspectiva é
emancipadora e muito mais préxima de uma formacao para o pleno exercicio da
cidadania em um universo que se deseja democratico” (CONRADO; NUNES-NETO,
2018, p. 11).

Segundo Cunha (2017) incluir QSC na educacdo em ciéncias € possibilitar
uma reflexao critica sobre valores. Para o autor, o LC s6 pode ser atingido a partir
de curriculos que permitam problematizar as questdes sociais superando a
descontextualizacéo.

Durante as entrevistas foi possivel evidenciar que temas controversos
chegam até os docentes. A postura que esses docentes demonstraram, porém,

chamou a atengéo:

Muito delicado atualmente ser professora de ciéncias. Muito. Porque tu tem
uma evangelizacdo oculta dos curriculos sim. E tenho certeza da gravidade
do que to te dizendo, mas também tenho certeza da minha pratica assim...
por exemplo tem determinadas coisas em C20 (oitavo ano) que eu nao
trabalho mais. De jeito nenhum(...]. Eu nao trabalho temas delicados mais...
de jeito nenhum. N&o faco mais discussdo de género. Tem coisas que a
pratica me ensinou. E uma pena. Ah eu acho uma pena. Sou capacitada pra
falar? Sou! Tenho cursos. Tenho certificado de uma quantidade de cursos
paralelos que eu fiz pra poder falar sobre isso dentro de um espaco oficial
de ensino, mas a comunidade ainda é machista e patriarcal sim (P3).

Porque tem coisas que as vezes que tu vai comentar, mas que a gente se
segura. Tem coisas que tu vai explicar, mas dai tu para pra pensar e tem
gue ter muito cuidado com a forma que a gente vai se expressar pra hao ser
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mal entendido, pra ndo ser mal compreendido e como eu trabalho com C20
(oitavo ano) que tem toda a parte do sistema reprodutor, da sexualidade, é
complicado. Eu nao tenho liberdade assim pra trabalhar. [...] Ali eu tenho
gue ter certo cuidado e realmente interfere sim. Interfere na relacdo do
contetido sim. [...] Eu n&o tive problema com pai e nem com mée. E s6 com
0os alunos mesmo. Mas outros colegas professores... teve um colega
professor, claro que ndo era de ciéncias enfim, mas que teve problema com
pai, com mde a ponto assim de ameaca mesmo dai a gente fica mais
retraido (P4).

Referéncia em QSC, Hodson (2018) alerta que realmente podem ocorrer
resisténcias por parte de pais e da comunidade escolar, contudo o autor clama por
coragem e pede que os professores nao desistam. No entendimento dele, “Muitos

professores consideram que evitar questdes controversas, especialmente aquelas

7z

com dimensfes politicas muito significativas, € assumir uma posi¢cdo neutra. Na
realidade, ndo € neutra” (HODSON, 2018, p. 53). Isso porque, ao furtar-se do debate
de questdes socio cientificas, o professor acaba por aceitar a pratica social e 0s
valores atuais vigentes sem trabalhar nas causas de sua existéncia. E acrescenta:
‘Evitar questdes politicas €, com efeito, deixar tais questdes para que outros
decidam” (HODSON, 2018, p. 53).

Embora alguns professores se sintam mais retraidos em relacdo a temas
controversos, nem todos reagem da mesma maneira. O entendimento de P1 frente
ao ocorrido em sua aula foi totalmente diferente dos de seus colegas, bem como sua

postura.

A gente tem hoje em dia uma resisténcia grande até assim... acabei falando
da hipétese de Gaia, dai a aluna veio com a questédo de “Por qué tem que
aprender essas coisas da ciéncia?” Ela é religiosa... entdo tem todo um
conflito com a religido. Ela diz que até vai ouvir um pouco daquilo ali, mas
gue ela sabe... ai eu tive a oportunidade de falar do método cientifico e o
gue € a ciéncia. Foi uma oportunidade que a gente teve de debater isso. Ela
pode ter os valores dela, crencas, mas também a humanidade desenvolveu
outras formas que néo a fé. [...] Uma mae ligou. “Ta e ai, ja ndo soltaram?”
E eu falei que a gente ficou debatendo porque eles ficaram me perguntando
e conversando aqui um pouco. Mas ja sei, por exemplo, que essa mae tem
algumas coisas na escola que ela ja veio e conversou com a direcdo e fez
alguma polémica. Eles sao religiosos entdo tem um pouco disso... aparece
e vai aparecer bastante. Mas tem também a escola que como um todo néo
foge do debate, ndo evita. Traz os pais pra discussédo e a gente acaba e
eles também, fazendo parte. Se inserem no ensino aprendizagem, no
debate, dizendo as inten¢bes, 0s objetivos e por qué essas aulas estéo
sendo dadas (P1).

Percebeu-se como a estratégia pedagdgica das QSC pode ser abordada
intencionalmente ou surgir a partir dos conteudos proprios da educacédo em ciéncias.

Embora sua aplicacdo possa ser considerada complexa, uma vez que nem todos 0s
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professores estdo de fato preparados, seu potencial motivador é a possivel
contextualizac&o e a proximidade que ela proporciona com as vidas dos alunos.

A partir de uma extensa bibliografia, Dionor et al. (2020) enumeraram as
seguintes caracteristicas as propostas baseadas em QSC: estimulam interacdes
interdisciplinares, promovem argumentacdo, evidenciam implicacbes éticas e
ambientais, motivam a compreensao da natureza da ciéncia, promovem a discussao
de valores morais, interesses e opinides, possibilitam tomada de deciséo e agéo dos
estudantes.

Fourez (2008) acrescenta ainda que o ensino de ciéncias deve fornecer o
estudo integral dos conteldos, incluindo tanto as dimensdes conceitual (aprender a
conhecer), procedimental (aprender a fazer) e atitudinal (aprender a ser), para
contribuir verdadeiramente com a formacdo critica dos alunos.

Mesmo que os professores necessitem apoio e formacdo adicional para
conseguir trabalhar de maneira satisfatoria, consideramos a abordagem
imprescindivel ao desenvolvimento do Letramento Cientifico. Cabe aqui citar que as
competéncias especificas das Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental
apresentam em seus itens 4° e 5° da BNCC, respectivamente, que os alunos

possam:

Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fen6menos e processos
relativos ao mundo natural, social e tecnolégico (incluindo o digital), como
também as relacbes que se estabelecem entre eles, exercitando a
curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e criar solucbes
(inclusive tecnolégicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza. Avaliar aplicacdes e implicagcdes politicas, socioambientais e
culturais da ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos
desafios do mundo contemporéaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo
do trabalho (BRASIL, 2017, p. 324).

Ademais, sem ter a pretensdo de encerrar a discussdo, mas considerando
gue mais estudos s@o necessarios nessa area da Educacdo em Ciéncias, deixamos
um mapa conceitual que contém as caracteristicas apropriadas, apontadas pela
literatura, de praticas didaticas que podem ser consideradas como qualificadas no

que diz respeito ao ensino QSC, conforme Dionor et al. (2020).
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Figura 12 - Mapa conceitual elaborado conforme os preceitos elaborados por Dionor et al. (2020) com
caracteristicas apropriadas para uma proposta baseada em QSC.
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Fonte: Autoria prépria a partir de Dionor et al. (2020).

3.3.5 Sequéncias de Ensino por Investigacao (SEI)

A proposta didatica de Ensino por Investigacdo vem ganhando for¢a no Brasil
h& pelo menos 20 anos (SOLINO; SASSERON, 2018). A concepc¢do nasceu nos
Estados Unidos, no século XIX, a partir do filosofo e pedagogo John Dewey, que
recomendou a inclusédo da palavra investigacao (inquiry) no curriculo por entender
gue a Educacédo em Ciéncias era muito baseada em fatos e havia pouco estimulo ao
pensamento (MAIA; SILVA, 2018).

Os conhecimentos produzidos pelo filosofo Gaston Bachelard, pelo
epistemologo Piaget e pelo psicologo Vygotsky sobre como ocorre a construgéo de
conhecimentos em criangas e adolescentes também sdo grandes influéncias da
abordagem do ensino por investigacao.

Para Carvalho (2018), ensino por investigacao é:
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O ensino dos contetudos programéticos em que o professor cria condigbes
em sua sala de aula para os alunos: pensarem, levando em conta a
estrutura do conhecimento; falarem, evidenciando seus argumentos e
conhecimentos construidos; lerem, entendendo criticamente o contetdo
lido; escreverem, mostrando autoria e clareza nas ideias expostas.
(CARVALHO, 2018, p. 766).

Em nosso pais, abordagens que envolvam préaticas de investigacdo vém
sendo recomendadas para superar um ensino descontextualizado e de mera
reproducdo de contetdo. De acordo com Motokane (2015), as SEI também podem
ser chamadas de Sequéncias Didaticas de Investigacdo (SDI). A alfabetizacdo e o
letramento cientificos sdo base para o desenvolvimento das SEI ou SDI.

Buscando alcancar o LC dos alunos, Carvalho (2013) explica que as
sequéncias de ensino por investigacdo sdo uma metodologia de ensino condizente
com o0 ensino por investigagcdo. Para ela, as SElI sdo uma série de aulas abordando
determinado assunto do curriculo de ciéncias, em que cada atividade € programada
para privilegiar o material e as interagdes didaticas. A autora alerta que uma SEI nédo
precisa necessariamente oferecer aulas préaticas, contudo, elas sdo uma o6tima
oportunidade para atividades praticas ou experimentais. Ndo por acaso, aumentar as
atividades praticas foi uma sugestdo dos sujeitos desta pesquisa, conforme aqui
relatamos.

Ainda, para Carvalho (2013), as SEI pretendem proporcionar “condigdes de
trazer seus conhecimentos prévios para iniciar os novos, terem ideias proprias e
discuti-las com seus colegas e com o professor passando do conhecimento
espontaneo ao cientifico [...]" (CARVALHO, 2013, p. 9).

Em outro estudo de Carvalho (2011), as SEI séo explicadas e, de acordo com
a pesquisa, elas devem ter algumas atividades chave: iniciar-se por um problema
contextualizado (experimental ou teorico) que desperte a curiosidade ou o
engajamento da turma, a etapa da resolucdo do problema (levantamento de
hipoteses e testagens) que ira da passagem manipulativa para a agao intelectual, a
etapa da sistematizacdo dos conhecimentos (tomada de consciéncia) e por fim a
etapa de escrever ou desenhar para construir explicacoes.

Contudo, embora o0 ensino por investigacdo seja uma possibilidade para
promover o LC, Moreira (2016) alerta que a proposta € de dificil implementacéao, ja
gue temos um ensino voltado para a testagem. Para o autor, “Nao faz sentido

ensinar ciéncia sem investigacdo, seja por meio de projetos, de resolucdo de
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problemas como investigagcdo, de modelagem ou de outra estratégia” (MOREIRA,
2016, p. 7).

Tanto a BNCC (2017) quanto o Referencial Curricular Gaucho (2018)
recomendam o ensino voltado a resolucdo de problemas. Todavia, no RCG, o
ensino por investigagdo é abordado de maneira mais discreta e mais voltado aos
alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental: “E importante desafia-los
constantemente para o conhecimento cientifico e a resolugcdo de problemas e
construgéo de solugdes inclusive tecnoldgicas” (SEDUC, 2018, p. 50).

Nesse momento, € pertinente relatar que ainda no inicio desta pesquisa uma
das hipoteses era que as SEI teriam potencial para alavancar o desenvolvimento do
LC nos Anos Finais do Ensino Fundamental, mas que os professores ndo as
conheciam nem as aplicavam. Isso se confirmou quando houve a pergunta: “Vocé ja
teve contato com metodologia de ensino de ciéncias por investigacao?”. Apenas o
mais jovem dos professores respondeu afirmativamente: “Sim, € uma boa maneira
de buscar um conhecimento através das suposicoes, testes e erros” (P8).

Embora o nimero de participantes desta pesquisa seja pequeno, o resultado
chamou a atencdo e despertou outros questionamentos: Serd que esses resultados
se repetiriam com um numero maior de participantes? Os professores tém interesse
em formacao continuada? Essas formacdes continuadas sao oferecidas pela escola
e pela secretaria de educacdo? Se as SEI ja estdo sendo estudadas ha pelo menos
20 anos no Brasil, por que esses professores ndo as conhecem? A formacgéao desses
profissionais deixou a desejar?

Quaisquer que sejam as respostas para essas perguntas, Demo (2015)
aponta que uma virtude fundamental do professor é “atualizar-se permanentemente
em sua disciplina, no campo pedagdgico e didatico” (DEMO, 2015, p. 59). Freire
(1996), por sua vez, defende que “ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica”
(FREIRE, 1996 p. 39). Para ele, pensar criticamente as praticas atuais permite
realizar praticas melhores amanha.

Sejam quais forem os obstaculos a utilizacdo das SEI, acreditamos que elas
também sejam oportunidades viaveis na construcdo do Letramento Cientifico dos
alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental, por proporcionarem possibilidades
de contextualizagao, interdisciplinaridade e ensino por projetos voltadas a pesquisa,

tal como os préprios participantes desta pesquisa sugeriram.
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Cabe esclarecer que os conceitos aqui abordados sdo apenas iniciais. O
ensino por investigacdo e as SEI sdo uma perspectiva prépria com conceitos e
métodos especificos. Neste momento, apenas nos cabe informar e sua aplicacao
requer leituras e mais estudos por parte dos professores que estiverem interessados

nessa abordagem.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Eu sempre quis ser professora. O desejo vem da infancia e permanece
comigo até hoje. Eu sei disso porqgue nao consigo me conceber fazendo outra coisa.
Também néo consigo imaginar como é néo saber o que escolher como profisséo,
porque eu sempre soube o que queria.

Contudo, as dificuldades em ser docente em nosso pais ultrapassam o querer
interior em muitos momentos. E dificil manter-se otimista e resiliente frente a
tamanhas dificuldades.

Quem dera se o problema fosse somente a formacao docente, a indisciplina,
a organizagcao dos tempos. Sabemos que a lista de queixas e obstaculos é imensa.
Isso muitas vezes faz professores fascinantes perderem a luz, o entusiasmo e a
criatividade. Cansa, esgota, corroi.

A presente pesquisa, ainda quando projeto, pretendia testar os niveis de
Letramento Cientifico dos alunos nos Anos Finais do Ensino Fundamental na rede
municipal de Porto Alegre, na intencdo de indicar o quanto o Ensino de Ciéncias
merece atencao e destaque. Isso foi proposto porque percebeu-se uma tendéncia de
preferéncia, por parte da mantenedora, por Portugués e Matematica. Tanto Ciéncias
guanto outras disciplinas acabavam ficando menosprezadas.

Porém, com uma avaliacdo municipal em 2019 aferindo os conhecimentos
somente de Portugués e Matematica, verificou-se que resultados de testagens como
essa podem ser usados para responsabilizar somente os professores pelos
fracassos. Barcellos (2017) explica que essa atitude é chamada de ideologia da
performance e que “transfere e desconsidera contextos para transferir para o
professor a responsabilidade pela producéo de indicadores” (2017, p. 174). Essa foi
uma das motivacdes para ouvir os professores.

Investigar a realidade do Letramento Cientifico a partir dos professores de
Ciéncias dos Anos Finais do Ensino Fundamental langou luz para uma série de
obstaculos e possibilidades. Cabe aqui mencionar que a rede municipal de Porto
Alegre vem sofrendo descaracterizagfes constantes nas suas propostas por ciclos e
gue também sofreu mudancas profundas desde a Ultima troca de administracdo em

2017. Essas alteragdes impactaram as rotinas das comunidades escolares.
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A rede que havia produzido materiais diferenciados, adotado ciclos de
formacdo, que utilizava a proposta politico pedagdgica de Escola Cidada e que tinha
como marca a intensa participacdo de toda comunidade escolar acabou sucumbindo
perante a falta de continuidade e o desmonte de suas concepgoes.

Mesmo assim, foi possivel perceber professores empenhados e dedicados
com a Educacdo em Ciéncias, mas também ressentidos e temerosos pelo futuro.
Dar voz a esses personagens tado especiais da educacdo suscitou reflexdes
interessantes e deveras oportunas.

As entrevistas realizadas no ambito do primeiro objetivo especifico, na
intencdo de procurar saber o que pensam os professores de Ciéncias com relagcdo
ao letramento cientifico, foram esclarecedoras e instigantes. Além disso,
proporcionaram resultados que despertam muitas elucubragdes.

Podemos exemplificar citando o achado de que, embora a maioria dos
docentes ndo tenha certeza acerca do termo Letramento Cientifico — dado que
corrobora as referéncias consultadas sobre a necessidade de explorar e debater
sobre as diferencas dos termos alfabetizacao e letramento — suas falas demonstram
entendimento do sentido explorado neste estudo.

Dessa forma, podemos inferir que todos acreditam que ha desenvolvimento
no nivel do Letramento Cientifico dos alunos nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, em maior ou menor intensidade. Esses professores também deixam
explicita a ideia de que o desenvolvimento do letramento cientifico é pequeno, que
poderia e deveria ser maior. Esse achado responde também ao objetivo geral deste
estudo: investigar e compreender o que pensam os professores de Ciéncias dos
Anos Finais do Ensino Fundamental de trés escolas da rede municipal de Porto
Alegre sobre o letramento cientifico de seus estudantes.

Sobre o0 objetivo que foi retirado por conta da pandemia de COVID-19,
observar os registros e espacos pedagégicos além de outras documentacdes
pedagdgicas que possam estar relacionadas ao desenvolvimento do letramento
cientifico, a negativa sobre os documentos escolares atualizados (PPP e regimento)
ndo era esperada. Foi considerada preocupante, dada a importancia desses
documentos para as instituicdes escolares. Ndo sdo documentos para engavetar.
S&o recursos que poderiam ter sido utilizados como argumentos contra as

mudancas impostas pela mantenedora, que causaram descontentamento na
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categoria de docentes. Para isso, a documentacdo precisava estar atualizada e
aprovada pelo Conselho Municipal de Educacao. O forte caréater identitario presente
nesses documentos, aliado a participacdo das comunidades escolares, possibilita a
tomada consciente de decisdes. A nosso ver, esse quesito deve ser retomado nas
escolas com urgéncia.

Em resposta ao segundo objetivo especifico, que pretendia averiguar 0s
desafios que os docentes encontram em trabalhar com letramento cientifico nos
anos finais do ensino fundamental, foram observados como obstaculos a serem
superados: o conteudismo, o investimento financeiro, a indisciplina, a formacao
profissional, o tempo e a organizagcdo escolar. Consideramos que nenhum destes
depende exclusivamente dos professores. Todos o0s obstaculos citados podem ser
devidamente transpostos, desde que os professores, as direcdes, a Secretaria
Municipal de Educacao e gestores municipais fagam um pacto, uma alianca, para de
fato promover estratégias para resolver o que causa desagrado. Ataques a
autonomia, aos direitos docentes e discentes e falta de condicbes de trabalho
desmotivam e desgastam as relacdes. A escuta ativa e os dialogos podem
potencializar boas préticas.

Quanto aos investimentos financeiros, em especial, o relatorio do Tribunal de
Contas do Estado do Rio Grande do Sul (TCE-RS) aponta que “nos exercicios de
2014 e 2015 o Executivo Municipal de Porto Alegre deixou de executar grande parte
dos valores previstos na Lei Orcamentaria para a formacdo e qualificacdo
pedagdgica” (TCE/RS, 2016, p. 172).

Esse comportamento de economia para formacao e qualificacdo pedagogica
continuou como tendéncia nos anos que seguiram, conforme relatado pelos
docentes. Por isso, cabe a mantenedora voltar a proporcionar as formacbes e
também voltar a ouvir, de fato, os professores. Sao eles quem pode mostrar os
melhores caminhos a seguir, inclusive na busca pelos almejados indices de
proficiéncia em determinadas areas. Para além disso, estamos certos de que a rede
municipal conta com professores potentes e competentes para o fazer docente. As
trocas entre pares devem ser promovidas, priorizadas e incentivadas.

Ainda respondendo ao segundo objetivo especifico, no que diz respeito a
averiguar os desafios que os docentes encontram em trabalhar com letramento

cientifico nos anos finais do ensino fundamental a fim de encontrar possibilidades,
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as sugestdes dos proprios docentes para possibilitar o Letramento Cientifico foram:
o trabalho com projetos, a interdisciplinaridade, as aulas préticas, a
contextualizacdo, o incentivo a pesquisa, o0 planejamento em conjunto e a
reorganizacdo de tempos e espacos escolares. Pensando em potencializar as
propostas dos participantes, foram indicados como inspiragdes: a aprendizagem
significativa; o enfoque dos curriculos em Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente; o trabalho com Histéria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia; as questdes
sécio-cientificas; e as Sequéncias de Ensino por Investigacdo. Estas sdo opcdes

variadas porgque concordamos com Laburu, Arruda e Nardi (2003, p. 251):

O objetivo essencial que esta por detras da abordagem pluralista ndo é o de
substituir um conjunto de regras por outro conjunto do mesmo tipo, mas
argumentar no sentido de que todos os modelos e metodologias, inclusive
as mais Obvias, tém vantagens e restricdes.

Talvez se o Ensino de Ciéncias e a constru¢cdo do Letramento Cientifico no
decorrer do Ensino Fundamental tivessem anteriormente contado com a devida
valorizacdo, com abordagem pluralista e com efetividade, ndo estivéssemos
assistindo atonitos tamanha quantidade de comportamentos impensados durante a
pandemia de COVID-19.

A entrada no curso de Mestrado foi mais uma tentativa de reacender a chama
do amor pela docéncia que vem, ha algum tempo, dando sinais de enfraquecimento.
Saio desse percurso realizada, consciente de que € um trabalho inacabado e que
deve receber inUmeras contribuigdes. Sinto-me cheia de vontade de aplicar em sala
de aula tudo o que aprendi e revigorada para seguir em frente na tarefa de aprender
para ensinar melhor. Seguirei acreditando no potencial do Letramento Cientifico e
espero, do verbo “esperancar” (FREIRE, 2000), poder contribuir na efetivacdo dessa

capacidade.
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APENDICE A - TERMO DE ESCOLA PARTICIPANTE

Termo de autorizagado de participacdo da instituicdo selecionada para pesquisa
de mestrado em Educacdo em Ciéncias.

Assunto: Pesquisa “Letramento Cientifico nos anos finais do ensino
fundamental na perspectiva dos professores de Ciéncias de trés escolas
municipais de Porto Alegre”.

Prezado (a) Coordenador (a):

Meu nome € Heidi Fernanda Bertotti e estou cursando mestrado em
Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude no Departamento de Bioguimica
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul sob orientacdo do Prof. Dr. Roniere
Fenner. O motivo do meu contato é para convidar sua escola a participar do meu
projeto de pesquisa, cujo foco é a observacédo de materiais/ documentos e espagos
da escola e entrevista e observacéo de materiais de docentes da area de Ciéncias.

O objetivo do projeto € investigar o que pensam os professores de Ciéncias
dos Anos Finais do Ensino Fundamental sobre o letramento cientifico dos seus
estudantes a partir de observa¢cdes de documentos, espacos da escola, materiais
dos docentes e entrevistas sobre a opinido dos mesmos referentes ao letramento
cientifico nos anos finais do ensino fundamental.

Para a construcdo do corpus de analise da pesquisa pretendemos investigar
por meio da aplicacdo de entrevistas aos professores de Ciéncias que se
disponibilizem a participar da pesquisa para que seja desenvolvido o estudo através
das opinides dos professores quanto ao letramento cientifico nos anos finais do
ensino fundamental, com o auxilio do PPP, regimento, e outros documentos que
forem disponibilizados além de observacdes dos espacos e documentos
pedagdgicos da escola.

Queremos ressaltar que nosso interesse com esse projeto e com a aplicagcao
da entrevista é puramente académico. Durante a pesquisa e na publicacdo dos seus
resultados manteremos a conduta ética dos processos, protegendo os participantes
da pesquisa de exposi¢cdo, mantendo em sigilo seus nomes bem como das

instituicbes. Assim, a assinatura desse termo de autorizagdo manifesta a
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concordancia da instituicdo em participar da pesquisa que sera desenvolvida atraves
da aplicacdo de entrevistas a professores da area de Ciéncias além da utilizacao de
documentos como regimento, PPP ou outros que sejam disponibilizados além da
observacao dos diferentes espacos da escola. De posse dessa autorizagdo o projeto
de pesquisa passara a tramitar no Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS e tera
inicio somente ap0s a recebida a autorizacéo.

Esse termo de autorizacdo é emitido em duas vias e contém o e-mail, o
telefone e o endereco dos pesquisadores, assim como o contato do Programa de
Po6s-Graduacdo da UFRGS com os quais a instituicdo podera esclarecer duvidas
referentes a pesquisa e sobre sua participagcdo. A qualquer momento, sua escola
podera desistir de participar do estudo e retirar sua autorizagdo. A recusa nao
acarretara, em prejuizo em sua relacdo com os pesquisadores ou com a instituicao
de origem.

Cordialmente,

Orientador: Pesquisadora:
Prof.2 Dra.RoniereFenner Heidi Fernanda Bertotti
E-mail: roniere.fenner@ ufrgs.br E-mail: hbertotti@gmail.com

Cel: (51) 98212-7642

Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS (CEP/UFRGS):
Av.Paulo Gama, 110 - Sala 317 - Prédio Anexo 1 da Reitoria - Campus Centro - Porto Alegre/RS
Fone: +5551 3308 3738  E-mail: etica@propesq.ufrgs.br
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de autorizacdo de participacéo da instituicdo selecionada para pesquisa

de mestrado em Educacédo em Ciéncias

Vocé estd sendo convidado (a) a contribuir com uma pesquisa que tem por
objetivo investigar “LETRAMENTO CIENTIFICO NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL NA PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DE CIENCIAS DE
DUAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE PORTO ALEGRE”

A pesquisa é de abordagem qualitativa, com coleta de dados realizada por
meio de observacdo de documentos do docente e da escola e entrevistas aos
docentes da area Ciéncias. O contexto da pesquisa esta limitado a duas Escolas
Municipais do municipio de Porto Alegre.

Seu consentimento com a contribuicdo nessa pesquisa ndo oferece nenhum
risco e ndo o (a) submetera a situagcbes constrangedoras. Este estudo podera
contribuir no entendimento dos problemas educacionais com 0 compromisso
assumido com UFRGS. Em comum acordo, o nome dos professores colaboradores
da pesquisa constara na presente dissertacdo, ndo sendo necessario serem
preservados, até porque os proprios atores colaboradores autorizaram a divulgacao.

A recusa em seguir contribuindo com a pesquisa sera sempre respeitada,
possibilitando que seja interrompido o processo de analise das informacdes a
gualguer momento, se assim vocé desejar.

Declaragao de consentimento livre e esclarecido.

Tendo lido as informagdes acima e tendo sido esclarecido (a), concordo em

contribuir livremente com o estudo.
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Através dessa autorizagao o projeto de pesquisa passara a tramitar no Comité
de Etica em Pesquisa da UFRGS e tera inicio somente apds a recebida a
autorizacao.

Esse termo de autorizacdo sera emitido em duas vias e contendo o e-mail,
dos pesquisadores, assim como o contato do Programa de POs-Graduacdo da
UFRGS com o0s quais a instituicdo podera esclarecer davidas referentes a pesquisa
e sobre sua participagcdo. A qualquer momento, as escolas vinculadas a essa
instituicdo poderdo desistir de participar do estudo e retirar sua autorizagdo. A
recusa nao acarretara, em prejuizo em sua relacdo com os pesquisadores ou com a

instituicdo de origem.

Cordialmente,

Orientador: Pesquisadora:
Prof. Dr. Roniere Santos Fenner Heidi Fernanda Bertotti
E-mail: roniere.fenner@ufrgs.br E-mail: hbertotti@gmail.com

PPG Educacédo em Ciéncias — UFRGS
Quimica da Vida e Saude

Rua: Ramiro Barcelos, 2.600 Prédio Anexo
Porto Alegre/RS. F.: (51)3308-5538
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APENDICE C - PERGUNTAS DA ENTREVISTA

1) Nome, idade, formacdo, ha quantos anos esta atuando como docente, ha
guanto tempo como docente da rede municipal, ha quantos anos como professor
desta escola, para quais anos leciona atualmente:

2) Qual a sua concepcéo sobre o termo letramento cientifico?

3) Se o termo for chamado de alfabetizacao cientifica, tua concepcao acerca da
tua resposta acima mudaria? Se mudaria, qual seria essa concepgao?

4) Qual o principal desafio para ensinar Ciéncias?

5) Que Ciéncia deveria ser aprendida nos anos finais do ensino fundamental?

6) Por que os estudantes deveriam aprender Ciéncias?

7) Tu aplica aulas praticas? Se aplica, tu acredita que os alunos aproveitam
como deveria?

8) O que vocé vé como possibilidade para superar as dificuldades no ensino de
Ciéncias nos anos finais do ensino fundamental?

9) Quais os métodos de ensino utilizados para construir seu planejamento?

10) Como vocé percebe a relagcdo entre ensino de Ciéncias x curriculo X
comunidade escolar?

11) Tu ja teve contato com os documentos oficiais da escola? Tu pediu? Alguém
te ofereceu? A BNCC foi trabalhada na escola?

12) Vocé acredita que o desenvolvimento do letramento cientifico esteja
representado nos documentos oficiais da escola (PPP, regimento...)?

13) A grade de conteudos contempla a Ciéncia que deveria ser ensinada na
escola?

14) Vocé acredita que seja possivel perceber avango no nivel do letramento
cientifico no decorrer dos anos finais do ensino fundamental? Por que?

15) Quais as mudancas que VOcé gostaria que ocorressem no atual ensino de
Ciéncias?

16) Desde quando vocé acredita que as Ciéncias deveriam ser trabalhadas na
escola? (ano/ciclo)

17) A escola deveria formar cientistas?
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Introducao

Trabalhar Ciéncias na perspectiva do Letramento
Cientifico é investir em uma educagdo com
finalidade social. Segundo Mamede e Zimmermann,
(2005, p.2) o termo Letramento Cientifico “pode
estar associado ao uso do conhecimento cientifico e
tecnolégico no cotidiano”, ou seja, letrar
cientificamente envolve elaborar estratégias para
que os alunos possam utilizar o que aprendem nas
aulas de Ciéncias para resolver situagdes concretas
do seu dia-a-dia.

Sendo os Anos Finais do Ensino Fundamental a
etapa do ensino que se encarrega de aprofundar e
ampliar os conhecimentos e habilidades dos
estudantes, faz-se necessario pensar como as
praticas educacionais devem ser planejadas e
organizadas a fim de atingir o objetivo maior: formar
cidaddos conscientes, criticos e participativos,
letrados cientificamente.

Partindo do pressuposto de que: para a promogao
de mudangas seria preciso ter consciéncia dos
obstaculos a enfrentar, foi necessario ouvir o que os
professores  identificam como  desafios e
possibilidades em relagdo ao Letramento Cientifico
nos Anos Finais do Ensino Fundamental, para
pensar em alternativas a fim de suprir ou aprimorar
a realidade investigada.

O presente trabalho tem como objeto de estudo o
Letramento Cientifico dos alunos dos Anos Finais
do Ensino Fundamental de uma escola da rede
municipal de Porto Alegre, mais especificamente,
sob a perspectiva dos professores de Ciéncias. O
problema de pesquisa tem a intencdo de verificar:
‘O que pensam os professores de Ciéncias dos
Anos Finais do Ensino Fundamental sobre o
Letramento Cientifico dos seus estudantes?”.
Considerando esses aspectos, o relato aqui
apresentado resulta de um recorte da dissertagao
de mestrado, ainda em construgao, da autora.

Resultados e Discussao

Esta parte da pesquisa esta alicergada sob a
participagdo de dois professores de Ciéncias dos
Anos Finais do Ensino Fundamental de uma escola
municipal de Porto Alegre- RS.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
perguntas como: “Qual o principal desafio para
ensinar Ciéncias?”, “Quais as possibilidades para
superar as dificuldades no ensino de Ciéncias?”,

“Qual tua concepgé@o sobre o termo Letramento
Cientifico?” entre outras. Apds, as entrevistas foram
transcritas, analisadas, e categorizadas segundo
Bardin (2011), chegando a algumas conclusées
iniciais de todo o processo metodoldgico.

As entrevistas  originaram  trés  categorias
(indisciplina, experimentacdo e planejamento
escolar e curricular), e cada categoria originou duas
subcategorias. A categoria indisciplina originou as
subcategorias senso comum e pseudociéncia. Ja a
categoria  experimentagdo deu origem as
subcategorias pesquisa e método cientifico. Por fim,
a categoria planejamento curricular e escolar criou
as subcategorias organizagao escolar e projetos.

As categorias e subcategorias obtidas responderam
parcialmente ao problema de pesquisa.

Consideracoes Finais

Os resultados obtidos a partir da presente pesquisa
sdo preliminares, porém é pertinente dizer que

existem algumas possiveis respostas ao
questionamento inicial.
Mesmo que os docentes acompanhem o0s

aprendentes apenas nos Ultimos quatro anos do
Ensino Fundamental, ambos identificam evolugédo
dos alunos em relacdo ao seu Letramento
Cientifico. Segundo os docentes, o progresso é
nitido na observagdo das falas e posturas dos
alunos e tal amadurecimento cognitivo é reflexo do
que é trabalhado na escola; esses mesmos
profissionais, porém, também reconhecem que a
melhora é timida e que ha necessidade de
mudangas profundas para alavancar
significativamente o ensino de Ciéncias.

E importante esclarecer que almejamos contribuir
com a qualificacdo do Ensino de Ciéncias
mostrando possibilidades, apontando desafios e
acima de tudo vislumbrando que a educagao
cientifica seja comprometida com a cidadania e o
desenvolvimento de uma sociedade capaz de fazer
o melhor uso possivel dos avangos cientificos e
tecnolégicos dos Ultimos anos.

BARDIN, Laurence. Analise de contetido. Séo Paulo: Edigoes
70, 2011. 229p.

MAMEDE, Maira; ZIMMERMANN, Erika. Letramento Cientifico e
CTS na formagéo de professores para o ensino de ciéncias. In:
Ensefianza de las Ciéncias, nimero extra- VII Congresso, 2005.

202 Encontro Nacional de Ensino de Quimica — ENEQ Pernambuco - UFRPE/UFPE
Recife — PE - 13 a 16 de julho de 2020.
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APENDICE E — ARTIGO ENVIADO E APRESENTADO NO ENCONTRO
NACIONAL DE QUIMICA (ENEQ) 2020

Uma perspectiva docente sobre Letramento Cientifico nos

Anos Finais do Ensino Fundamental

Palavras-Chave: Letramento Cientifico, Ciéncias, Anos Finais

Resumo: A presente pesquisa teve a intencdo de investigar os desafios e as
possibilidades acerca do desenvolvimento do Letramento Cientifico em alunos dos
Anos Finais do Ensino Fundamental sob a oOtica dos professores. Foram
entrevistados dois professores de Ciéncias de uma escola municipal de Porto Alegre
- RS. As entrevistas semi-estruturadas foram categorizadas a partir da técnica de
analise de conteaddo segundo Bardin (2011). As entrevistas possibilitaram a
construcdo de trés categorias: Indisciplina; Experimentacédo e Planejamento Escolar
e Curricular, a qual foram subdivididas em subcategorias. A proposta apresentou em
seus resultados preliminares alguns possiveis caminhos a serem tomados e outros a
serem evitados em busca de uma Educacéao Cientifica de qualidade e voltada para a
formacéao de cidadaos letrados cientificamente.

INTRODUCAO

Ensinar Ciéncias nunca foi tarefa facil e a educacéo contemporanea, de um
modo geral, vem enfrentando inUmeros desafios impostos, em grande parte, pela
complexidade e rapidez com que as mudancgas ocorrem. Para tentar acompanhar o
ritmo de desenvolvimento da sociedade atual a Educacéo Brasileira vem passando
por diversas modificagoes.

Entre as alteracdes, ganha destaque a nova Legislacdo Educacional ja
aprovada e em franca implementacdo: Trata-se da nova Base Nacional Comum
Curricular- BNCC- (Resolugdo CNE/CPN° 2, de 22 de dezembro de 2017) que ja nas

primeiras paginas expressa em seus fundamentos pedagdgicos:

[...] a BNCC se refere a construcéo intencional de processos educativos que
promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com os desafios
da sociedade contemporanea (BRASIL, 2017, p. 14).

A resposta aos anseios da sociedade contemporanea pode estar ligada a

alguns autores como: Shen (1975); Ayala (1996); Lorenzetti e Delizoicov (2001);
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Mortimer (2002); Mamede e Zimmermann (2005); Santos (2007); Amaral, Xavier e
Maciel (2009) entre outros. Eles acreditam que o ensino de Ciéncias deve ser
abordado sob a ética do Letramento Cientifico.

Para esses autores trabalhar Ciéncias na perspectiva do Letramento
Cientifico €, sobretudo, investir em uma educacdo com finalidade social, sendo
necessario abandonar o enfoque conteudista, de ensinar os conceitos cientificos que
sdo complexos e ndo podem ensinados de forma descontextualizada.

No ensino de Ciéncias, segundo Mamede e Zimmermann, (2005, p.2) o
termo Letramento Cientifico “pode estar associado ao usodo conhecimento cientifico
e tecnolégico no cotidiano, no interior de um determinadocontexto sécio histérico
especifico” ou seja, letrar cientificamente envolve elaborar estratégias para que os
alunos possam utilizar o que aprendem nas aulas de Ciéncias para resolver
situacdes concretas de seu dia-a-dia.

Sendo os Anos Finais do Ensino Fundamental a etapa do ensino que se
encarrega de aprofundar e ampliar osconhecimentos e habilidades dos estudantes,
faz-se necesséario pensar como as praticas educacionais devem ser planejadas e
organizadas a fim de atingir o objetivo maior, formar cidadéos conscientes, criticos e
participativos.

De acordo com a BNCC:

[...] “ao longo do Ensino Fundamental, a area de Ciéncias da Natureza tem
um compromisso com o desenvolvimento do Letramento Cientifico, que
envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social
e tecnologico), mas também de transforma-lo com base nos aportes
tedricos e processuais da ciéncia. Em outras palavras, apreender ciéncia
ndo é a finalidade ultima do letramento, mas, sim, o desenvolvimento da
capacidade de atuacdo no e sobre o mundo, importante ao exercicio pleno
da cidadania” (BRASIL, 2017, p. 273, grifos originais da obra).

Partindo do pressuposto que para a promo¢ao de mudancas seria preciso ter
consciéncia dos obstaculos a enfrentar, foi necessario ouvir 0 que os professores
identificam como desafios e possibilidades em relacédo ao Letramento Cientifico nos
Anos Finais do Ensino Fundamental para pensar em alternativas a fim de suprir ou
aprimorar a realidade investigada.

O presente trabalho tem como objeto de estudo o Letramento Cientifico dos
alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Municipal
de Porto Alegre, mais especificamente, sob a perspectiva dos professores de

Ciéncias. O problema de pesquisa tEm a intencdo de verificar “o que pensam os
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professores de Ciéncias dos Anos Finais do Ensino Fundamental sobre o
Letramento Cientifico dos seus estudantes?”. Considerando esses aspectos, o relato
aqui apresentado resulta de um recorte da dissertacdo de mestrado da autora que

encontra-se em COﬂSU‘UQéO.

METODOLOGIA

Este trabalho procurou fazer uma analise sob o ponto de vista de dois
docentes de Ciéncias, referente ao Letramento Cientifico dos estudantes dos Anos
Finais do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Porto Alegre- RS.

A presente pesquisa € de cunho qualitativo, pois “ndo se preocupa com
representatividade numérica, mas, sim com o aprofundamento da compreensao de
um grupo social, de uma organizagao, etc.” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 31).

A proposta foi submetida ao Comité de Etica e, ap6s a aprovacio, foi
apresentada a gestdo de uma escola municipal da Zona Norte de Porto Alegre- RS.
A instituicdo aceitou participar da pesquisa através de seus professores de Ciéncias
dos Anos Finais. Os professores convidados assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Os dados foram coletados através das entrevistas semi-estruturadas, a qual
foram gravadas em audio com a autorizacdo dos participantes e posteriormente
transcritas. As entrevistas semi-estruturadas sado aquelas em que o entrevistador
possui um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questdes
inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Conforme Godoi, Bandeira-

de-Mello e Silva:

Visam recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito abrindo a
possibilidade do pesquisador desenvolver uma idéia sobre a maneira que
esse sujeito entende o tema de interesse que estd sendo estudado.
(GODOI, BANDEIRA- DE- MELLO E SILVA, 2010, p. 134).

A partir das transcricdes, foi possivel compreender como os docentes
trabalham com o Letramento Cientifico nos Anos Finais do Ensino Fundamental da
referida escola. Para tais inferéncias foi realizada uma andélise de contelddo a fim de

observar indicadores explicitos nas falas (texto) dos docentes.
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A andlise de conteudo é uma das técnicas utilizadas para tratamento de
dados comumente utilizada em pesquisas de cunho qualitativo. Esta técnica foi
aprimorada pela professora de Paris V, Laurence Bardin (2011).

Para Bardin (2011), analise de conteudo é:

um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢fes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cbes de producdo/recepgdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 47).

Os dados oriundos da entrevista semi-estruturada foram organizados
para andlise (BARDIN, 2011) e como forma de resguardar a identidade dos sujeitos

da pesquisa foram utilizadas siglas: P1 para Professor 1 e P2 para professor 2.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Apresentamos aqui um recorte de uma pesquisa maior que ainda esta em
construcdo e que far4 parte de uma dissertacdo de mestrado. Esta parte da
pesquisa esta alicercada sob a participacdo de dois professores de Ciéncias dos
anos Finais do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Porto Alegre- RS.

ApoOs a realizagdo das entrevistas com os dois professores de Ciéncias, a
gual foram transcritas, analisadas, e categorizadas segundo Bardin (2011), chegou-
se a algumas conclusdes iniciais de todo o processo metodoldgico.

Os dois professores participantes sdo do sexo masculino, formados em
Ciéncias Biologicas - Licenciatura Plena e Pdés-Graduados na area. Um possui
mestrado na area de Biologia Molecular e o outro estd com o0 mestrado em
andamento na area de Gestédo de Recursos Educacionais. Ambos atuam entre dez e
vinte anos em sala de aula e na educacao publica.

A entrevista semi-estruturada contava com dezessete perguntas. Dessas,
sete eram perguntas fechadas, que tendem a receber respostas curtas. As outras
dez eram perguntas abertas, ou seja, que permitiam responder livremente e emitir
opinides.

O roteiro da entrevista semi-estruturada foi elaborado com a possibilidade de
incluir perguntas adicionais na medida em que fosse necessario complementar a
resposta de determinado questionamento, para melhorar o entendimento. Conforme

Manzini (2012, p. 156) “deve existir flexibilidade na sequéncia da apresentagao das
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perguntas ao entrevistado e o entrevistador pode realizar perguntas complementares
para entender melhor o fendbmeno em pauta”. A aplicacdo das entrevistas teve
duracdo de cerca de uma hora e aconteceu na escola em que os professores
trabalham.

As entrevistas com posterior transcri¢cdo, foi submetida a analise de contetudo
segundo Bardin (2011), a qual originou trés categorias: A indisciplina; A
Experimentacdo e o Planejamento Escolar e Curricular. Cada uma das categorias
deu origem a duas subcategorias: Na categoria indisciplina apareceram as
subcategorias do senso comum e da pseudociéncia. Na experimentacdo as
subcategorias produzidas foram a pesquisa e o método cientifico. Na categoria
planejamento curricular e escolar as subcategorias foram o0s projetos e a
organizacao escolar. As unidades de contexto foram ali colocadas para exemplificar
a producao das categorias e subcategorias de acordo com algumas das falas dos

entrevistados conforme mostra o Quadro 1.

Quadro 1: Categorizacdo da analise de conteddo das entrevistas dos professores.

Categoria Subcategoria Unidade de contexto

“Hoje a gente tem esse desafio
por ter muito fake news, muita
ideia que nao é cientifica.”(P1).
Senso comum A indisciplina é praticamente a
Unica dificuldade no ensino de
ciéncias. Ai é uma questdo que
pega valores...” (P2).

Indisciplina “Entéq ~tem”l‘odo um conflito com
a religido...”(P1).
‘A questao daquelas
concepcdes que os alunos
trazem. N&o cientificas. As
guestdes do senso comum é
muito forte as vezes. E a
pseudociéncia. Que é
gritante...” (P2).

Pseudociéncia

“Mais o método de pesquisa, de
procurar temas, assuntos de
interesse do aluno e o aluno ir
em busca entdo, instigando sua
curiosidade, nesse sentido
Experimentagéo Pesquisa assim...” (P1).
“Os experimentos que €& um
ponto alto. Eles gostam muito
dos experimentos e é uma
oportunidade de mostrar mais
como funciona a ciéncia...” (P2).
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‘O método cientifico, a
pesquisa é uma possibilidade...”
(P1)
Método Cientifico ” .
S problematizagbes que se
faz durante o experimento,
seguir mais ou menos a linha do
método cientifico...”(P2).

‘Mas o aluno tad pouco

acostumado a pesquisa. Penso

gue tem que ser algo de escola.

Projetos Como um projeto de escola...”
(P1).

‘Estimular projetos, isso ai me

Planejamento escolar e B .
) parece muito interessante.’(P2).

curricular - — " -
O principal desafio esta

realmente nessa organizacao
que a escola acaba
Organizagdo escolar tendo...”(P1).

‘A grade ndo permite. Dificil,
muito dificil.(P2).

Fonte: autoria propria.

Categoria 1 - A indisciplina e suas subcategorias: senso comum e

pseudociéncia

A categoria da indisciplina surgiu em resposta a duas das perguntas abertas
realizadas na entrevista. As perguntas se referiam ao principal desafio para ensinar
Ciéncias e também ao que seria possivel enxergar como possibilidade para superar
as dificuldades no ensino de Ciéncias nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Embora ambos os professores tenham demonstrado descontentamento em
relacdo a indisciplina dos alunos, para um deles a tematica seria 0 Unico desafio:
“Olha o primeiro, um problema de hoje, indisciplina. A indisciplina de alunos em sala
de aula. Esse pra mim é o maior problema.” (P2).

Por outro lado, o professor P1 minimiza a problema da indisciplina colocando-
0 como consequéncia de uma escola tradicional e que acaba por transmitir
conhecimentos, vindo a acarretar o desinteresse do aluno culminando na
indisciplina. Conforme pode ser observado na fala dele:

E uma escola que depende do professor ensinando no quadro
e a gente ndo tem a cultura da pesquisa. Entdo talvez essa

seja a maior dificuldade.A gente acaba transmitindo um
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conhecimento.Muitas vezes alguns alunos se interessam,
outros néo. (P1).

De fato, a indisciplina ndo é um problema novo ou incomum nos espacos
escolares, porem deve ser enfrentada e compreendida sob diferentes angulos,
conforme explica Barcelos e Afonso (2015, p. 99): “a (in) disciplina n&o é vista como
um problema puramente individual ou moral, restrito ao ambito da escola, mas
precisa ser contextualizada como um problema da sociedade brasileira
contemporanea’.

A esses diferentes contextos propicios a provocar a indisciplina poderiamos
citar, por exemplo: conflitos nas familias dos discentes, conflitos interpessoais,
processos caracteristicos de desenvolvimento infanto-juvenil e a exposicdo da
escola a violéncia urbana. Todos esses fatores, de fato, poderiam levar a tdo temida
indisciplina.

Segundo Boarini:

O comportamento indisciplinado pode estar revelando os conflitos velados
da instituicdo e, mais que isso, pode estar indicando a insatisfagdo com uma
escola, que dia a dia torna-se cada vez mais anacrdnica e incompetente
para cumprir sua funcéo social. (BOARINI, 2013, p. 128).

Ao encontrarmos como subcategorias da indisciplina justamente o0 senso
comum e a pseudociéncia ndo estariamos diante de uma dendncia de que o
conhecimento cientifico escolar, da forma como tem sido tratado e apresentado para
os alunos, ndo tem contribuido para uma superacao de conceitos erréneos?

Obviamente ndo estamos aqui para julgar professores e muito menos para
somente criticar 0os espagos escolares, entretanto é importante quando se trata
desse tema lembrar qual a fungcdo social da escola e que tipo de cidadaos as
escolas pretendem formar. Segundo Demo (1996, p. 22) “Se é verdade que sem
disciplina ndo se produz, também € verdade que devemos preferir um cidaddo

criativo a outro apenas disciplinado”.

Categoria 2 - A experimentacdo e suas subcategorias: pesquisa e método

cientifico

Segundo Trivelato e Silva (2011, p.71) “As aulas praticas no ensino de

Ciéncias tem uma importancia indiscutivel’. Por esse motivo houve a inclusdo na
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entrevista de uma pergunta teoricamente fechada sobre a aplicagdo ou nédo das
aulas préticas nas aulas de Ciéncias dos Anos Finais do Ensino Fundamental. O
surgimento da categoria experimentacdo veio através das respostas a esse

guestionamento: “Aplico aula pratica.” (P1) E o professor P2:

Sim (uso aula pratica). Laboratério. O laboratério de Ciéncias. Os
experimentos que € um ponto alto. Eles gostam muito dos experimentos e &
uma oportunidade de mostrar mais como funciona a ciéncia. Claro que néo
totalmente, mas d4 uma visdo bem melhor. As problematizacdes que se faz
durante o experimento, seguir mais ou menos a linha do método cientifico, a
elaboracdo de hipéteses, a testagem das hipoteses, a organizacdo dos
dados que foram obtidos para fazer a conclusédo. Isso ai tudo é uma
oportunidade riquissima que a aula pratica da (P2).

Ambos os professores responderam que aplicavam a aula pratica, porém o
professor P2 coloca em dois momentos distintos que as aulas praticas sé seriam
melhor aproveitadas com a reducao da indisciplina. Observa-se isso nas seguintes

falas:

Muitas das vezes (os alunos aproveitam a aula pratica). As vezes por
questao da indisciplina ndo se consegue./[...] Mas sabe que nesse momento
de experimento, em geral assim, eles gostam muito. Entdo até mesmo, me
parece, que até mesmo aqueles (alunos) que tem dificuldade de leitura se
nao fosse os momentos de indisciplina até acho que seria possivel obter
algum resultado melhor (nas aulas praticas) (P2).

O professor P1, embora concorde que os alunos pouco aproveitam as aulas
préticas em laboratério, cita a experimentacdo como uma mudanga necessaria para

a efetividade no ensino de Ciéncias. Observou-se o fato a partir dessas falas:

N&o aproveitam (a aula préatica) porque depois 0 que ocorre, a teorizacdo
daquela aula pratica fica uma transmissdo de conhecimentos entdo pouco
se compreende. Se o aluno tivesse um processo mais ativo na pratica, na
investigacdo daquela pratica, um tempo maior, talvez tivesse mais
significado para o aluno.[...] Pratica. Teria que ter/ser pratica.Desde o
primeiro aninho.Desde a pré-escola se fosse possivel.Pratica. Dai o aluno
teorizando sua pratica.. .(P1).

Outrossim, o professor P1 enxerga um desafio na experimentacao, pois a
organizacado escolar (carga horaria da disciplina e periodos de 45 minutos) nao
permite um nimero maior de aulas praticas: “Hoje pra mim aqui na escola, claro dai
o desafio é nesse contexto, tu tem poucas aulas praticas, menos atividades
préticas.” (P1).

De fato as aulas praticas tém um potencial enorme, ndo s para despertar a
curiosidade, que ajuda na disciplina, como para contextualizar o que esta sendo

visto em sala de aula. Contribuem, também, na aquisicdo de habilidades importantes
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ao desenvolvimento integral dos alunos. Segundo Krasilchik (2004, p. 87) as funcdes
das aulas praticas sdo: “Despertar e manter o interesse dos alunos, envolver os
estudantes em investigacGes cientificas, desenvolver a capacidade de resolver
problemas, compreender conceitos basicos e desenvolver habilidades”.

Intimamente ligadas as falas sobre experimentacdo, podemos encontrar nos
depoimentos dos dois professores as subcategorias da pesquisa e do método
cientifico. Sobre a pesquisa e a busca por respostas o0s professores externalizaram:
“Penso que ensinar ciéncias seria isso: incentivar eles a busca, a procura. Entdo

acho que talvez o método de pesquisa facilitaria. O desafio talvez seja esse.” (P1).

Al tem que questionar com eles qual € o meio pelo qual se afirma aquilo.Se
aquilo tem embasamento cientifico ou nao.Quer dizer, € uma oportunidade
também da gente fazer o questionamento.Aquilo tem um embasamento
cientifico ou ndo? (P2).

Ja sobre o método cientifico, uma das falas mostra:

Acho que o eixo aquele da pesquisa, o0 método cientifico e o aluno, ele iria
se inserir talvez nas areas de interesse, ndo sei.. E os professores
orientadores também trazendo. Acho que teria que ser algo meio paralelo
também as aulas teéricas.Mas acho que o eixo da pesquisa e da pratica
teriam que estar ai presentes para que essa pratica pudesse ser feita,
penso que deveria ter (P1).

E sobre por que os alunos deveriam aprender Ciéncias: “A busca do
conhecimento pelo método cientifico é riquissima, o surgimento da ciéncia para a
humanidade foi de uma importancia muito grande.” (P2)

Como bem ilustram Moraes, Galiazzi e Ramos:

A pesquisa em sala de aula é uma das maneiras de envolver os sujeitos,
alunos e professores, num processo de questionamento do discurso, das
verdades implicitas e explicitas nas formacdes discursivas, propiciando a
partir disso a construcdo de argumentos que levem a novas verdades. A
pesquisa em sala de aula pode representar um dos modos de influir no fluxo
do rio. Envolver-se nesse processo € acreditar que a realidade nédo € pronta,
mas que se constitui a partir de uma construgdo humana (MORAES,
GALIAZZI E RAMOS, 2012, p. 12).

Como podemos perceber ambos os professores defendem, mesmo que
indiretamente, a préatica da pesquisa e do método cientifico como possibilidades para
a construcdo de um ensino que leve ao desenvolvimento intelectual dos alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental. A fala de P1 explicita isso indo de encontro ao

pensamento de Moraes, Galiazzi e Ramos (2012) anteriormente citado acima:

Acho que as Ciéncias elas trazem um método que nos faz compreender
talvez melhor o mundo e compreendendo melhor o mundo a gente consiga
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talvez melhorar o convivio coletivo, entender a sociedade que a gente vive
na contemporaneidade, 0 momento que t4 se vivendo e também depois
podendo seguir seus estudos produzindo um conhecimento novo a partir
daquilo que tu j& conheceu (P1).

A partir das reflexdes acima apresentadas, pode-se inferir preliminarmente
gue a categoria da experimentacdo com suas subcategorias (pesquisa e método
cientifico) podem sim ser vistas como possibilidades viaveis para o desenvolvimento

do letramento cientifico dos alunos dos anos finais do ensino fundamental.

Categoria 3 - O planejamento escolar e curricular e suas subcategorias:

projetos e organizacao escolar

Observando as respostas dos dois professores da primeira escola analisada,
outra categoria que ficou evidente foi a do planejamento escolar e curricular e como
isso influencia em suas ac¢les. Sobre o planejamento escolar Silva (2008, p. 37)
explica que: “O principal objetivo da organizagcdo do planejamento é o de possibilitar
que o professor desenvolva um trabalho sistematico de conteudos e habilidades.”
Mais adiante em seu pensamento, Silva (2008) acrescenta que a execucao do
planejamento “envolve a participagdo de todos que atuam na escola, pois, juntos,
configuram essa realidade com aspectos profissionais, materiais e organizativos”.
(SILVA, 2008, p. 37). A respeito do planejamento escolar os professores explicam

como se organizam:

Uso um pouco essa ideia da demanda dos alunos, também uma demanda
social que a gente identifica [...] Procuro seguir um pouco 0 que a base
estabelece ou as diretrizes curriculares ou o préprio livro didatico que tem,
levo em consideracgéo. Isso tudo...(P1).

Faco selecdo de outros livros, questionamentos, poderia chamar de
brainstorming, eu gosto muito de lancar quando t6 comecando o assunto,
instigar respostas para 0s questionamentos. E muito interessante ver como
eles véo elaborando aquelas respostas. E um momento muito rico. (P2).

Ao analisarmos as falas dos professores podemos perceber que ambos
procuram seguir livros, a base curricular, mas que também procuram levar em
consideracao os interesses e conhecimentos prévios dos alunos.

Entretanto, quando questionados sobre o planejamento curricular que exerce
forte influéncia sobre a efetivacdo dos planejamentos escolares, os professores
denunciam: “Agora dar conta de todo ele (lista de conteudos)? Nunca vi dar. De todo

aquele conteudo ali nunca vi dar, porque ele é extenso.” (P1l). E sobre os
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documentos oficiais da escola e o Letramento Cientifico e, por consequéncia, o
ensino e conteudo que se pretende oferecer: “Isso na época que tinham as reuniées
estava sempre sendo discutido. Depois que ndo houve mais as reuniées a gente ta
um pouquinho mais afastado disso. Desde o ano passado, retrasado...” (P2).

No recorte apresentado acima € possivel inferir que os professores apontam
insatisfacdo quanto a forma de organizacao curricular da escola. Essa insatisfacao
nao é dirigida para a escola em questao, mas a realidade escolar brasileira como um
todo. Sobre isso Demo (1996, p. 22) sugere que talvez seja necessario “reorganizar
o ritmo de trabalho, talvez ndo mais em aulas de 50 minutos, substituindo-as por um
tempo maior que permita desenvolver tarefas mais participativas e profundas”.
Nesse sentido a resposta do professor P1 foi bastante pertinente: “A grade curricular
nossa com estrutura de periodos nao... De jeito nenhum...”(P1) sobre a possibilidade
de um ensino com mais aulas praticas.

Outro ponto importante a ser considerado segundo Silva (2008, p. 40) € que a
acdo de planejar envolve trocas com seus pares: “E necessario garantir tempo e
espaco para que os profissionais se reunam, discutam, elaborem e avaliem as
praticas que estdo sendo realizadas”. Cabe nesse contexto esclarecer que em 2018
os professores da rede municipal perderam o direito as reunifées semanais por conta
da troca da administragdo municipal e uma reorganizagdo escolar imposta pela
secretaria municipal de educacéao.

Intimamente ligados ao planejamento escolar e curricular ficaram as
subcategorias dos projetos e da organizacdo escolar. Para os dois professores é

possivel inferir que acreditem que seja necessario ir além do que € oferecido hoje:

Eu sou a favor que tenha sim um curriculo organizado a partir de pesquisa.
Pra saber as demandas da comunidade, pra saber as que vao aparecer por
parte de alunos e pais. Sou a favor disso. Mas isso € algo dificil de fazer.
Precisa de toda uma organizacdo de escola, uma tradicdo de escola, iniciar
isso para que se torne uma tradigéo de escola. [...] Hoje nessa organizacéo
curricular que a gente tem, esta além de... Por que? Porque cada professor
estd no seu planejamento individual. A gente ndo tem assim um
planejamento ou um periodo de orientacdo ou coisas assim...(P1).

O estimulo a ciéncia. A atividade nas escolas que primem pela ciéncia.
Estimular projetos, isso ai me parece muito interessante. Isso ai deve seguir
sendo incentivado (sobre as mudancgas que gostaria de ver no ensino de
Ciéncias) . [...] Mas assim, no momento que comecarem a Propor esses
trabalhos e forcar a escola a conseguir espag¢o para isso vai ser
interessante. (P2).
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Acreditamos que dimensionar o problema sob a perspectiva docente seja o
primeiro passo para irmos em busca da tdo necesséaria melhoria no ensino de
Ciéncias. Como podemos perceber, a categoria de planejamento escolar e curricular
juntamente com a subcategoria da organizacado escolar podem ser problemas reais
na busca pelo Letramento Cientifico dos alunos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Pelo que se percebe, esses problemas estdo além de
comportamentos de alunos ou dedicacdo de professores. A estrutura como um todo
necessitara de mudancas drasticas, porém nao se pode esperar resultados
diferentes, repetindo os mesmos caminhos. Por outro lado, percebe-se no ensino
por projetos uma possibilidade de avancar na construgdo de um aluno letrado

cientificamente.

CONSIDERACOES FINAIS

A opgéo pelo termo “Letramento Cientifico”, nesse estudo, ndo se faz de
forma ingénua. Entendemos que alfabetizar faz parte de um processo maior e mais
complexo que seria o de letrar. Por sua vez, no ensino de Ciéncias, acreditamos que
0 mesmo aconteca: precisamos alfabetizar cientificamente os alunos, ou seja,
proporcionar a eles uma noc¢éo inicial e mais simples da Ciéncia como um todo para,
entdo, partir para um processo mais amplo e complexo da aplicagcédo da ciéncia no
cotidiano, em intimo contato com o contexto social, ou seja, letrar cientificamente.

Poderiamos inclusive entender que nos Anos Iniciais de escolarizacdo as
criangas estariam sendo alfabetizadas cientificamente e posteriormente, nos Anos
Finais do Ensino Fundamental, essas habilidades estariam sendo aperfeicoadas e
amplificadas de modo a atingir ou buscar o Letramento Cientifico. Como nosso
estudo versa sobre os Anos Finais do Ensino Fundamental justifica-se entdoa
escolha pelo termo: Letramento Cientifico.

Assim como Leite;

Entendemos que, enquanto a Alfabetizacdo pode ser considerada o
processo mais simples do dominio da linguagem cientifica, o letramento,
além desse dominio, exige também o da préatica social, e a educagéo
cientifica em seu mais amplo grau, envolvendo processos cognitivos e
dominios de alto nivel. (LEITE, 2017, p. 27).

Os resultados obtidos a partir dessa pesquisa sao preliminares levando-se em

conta que ainda pretende-se ir em outras duas escolas e ouvir pelo menos mais
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guatro professores. Porém é pertinente dizer que ja ha algumas possiveis respostas
ao questionamento inicial que era verificar o que pensam os professores de Ciéncias
dos Anos Finais do Ensino Fundamental sobre o Letramento Cientifico dos seus
estudantes.

Além das categorias jA nomeadas anteriormente é importante ressaltar que
ambos os professores identificam que seus alunos tém sim uma evolucdo em
relacdo ao seu Letramento Cientifico desde o sexto até o nono ano do Ensino
Fundamental, periodo em que esses professores acompanham seu aprendizado.

E importante esclarecer que almejamos contribuir com a qualificagdo do
Ensino de Ciéncias mostrando possibilidades, apontando desafios e acima de tudo
vislumbrando que a educacéo cientifica seja comprometida com a cidadania e o
desenvolvimento de uma sociedade capaz de fazer o melhor uso possivel, com

sabedoria, dos avancos cientificos e tecnoldgicos dos ultimos anos.
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