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RESUMO 



 
 

 

 

A presente dissertação de Mestrado tem como tema de estudo o ensino de Ciências 
Naturais no Ensino Fundamental Anos Inicias e a organização curricular e visa 
investigar quais práticas docentes podem ser estabelecidas para uma proposta 
curricular, em que o ensino de ciências seja componente articulador de teorias e 
práticas científicas que ampliem visões de mundo favorecendo a formação de 
cidadãos ativos e críticos. Para fundamentar este trabalho foram trazidas as 
contribuições de alguns autores da área de Ciências Naturais como Krasilchik (2000); 
de Currículo, Lopes e Macedo (2002), Sacristán (2000), de Didática das Ciências 
Naturais, Geraldo (2009) e de Prática educativa as considerações de Zabala (1998). 
O campo de estudo foi uma escola na cidade de Paço do Lumiar, Maranhão e a 
metodologia foi do tipo de pesquisa participante, porque durante o processo de 
pesquisa houve interação entre os sujeitos pesquisados professores e alunos do 5º 
ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Quanto a natureza da pesquisa é aplicada, 
porque houve emprego de conhecimentos no decorrer da pesquisa. A abordagem do 
estudo foi qualitativa e em relação aos objetivos específicos foi exploratória. Como 
técnica de coleta de dados utilizou-se a observação em sala de aula, entrevista com 
professores e grupos focais com alunos. Para análise e interpretação dos dados foi 
utilizada a categorização, em que foi possível organizar as respostas em três 
categorias de análise para a interpretação dos dados a luz dos aportes teóricos 
utilizados, as observações de campo e respostas das entrevistas foram organizadas 
em quadros para destacar as similaridades das respostas. Foi percebido durante as 
aulas de Ciências Naturais que há predominância de um ensino expositivo, em que 
não há uma preocupação na diversificação das atividades para o ensino de Ciências, 
além do que o currículo de Ciências Naturais é com base predominantemente no livro 
didático. Diante desta realidade, para contribuir com o desenvolvimento de novas 
práticas docentes no ensino de Ciências Naturais, foi  elaborado o Caderno de 
Situações didáticas com temas Ciências Naturais para o 5º do Ensino Fundamental 
Anos Iniciais, trazendo situações didáticas, com objetos de conhecimento 
relacionados aos interesses dos sujeitos da pesquisa, além de estarem alinhados com 
a Base nacional Comum Curricular-BNCC. Intenta-se que viabilize o desenvolvimento 
dos estudantes com posturas críticas e reflexivas. 
 
Palavras-chave: Ensino de Ciências. Prática docente. Organização curricular.  

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 
 

ABSTRACT 
 
   
The present master of dissertation has as its theme the study of Natural Sciences 
teaching in Elementary Years and the curricular organization and aims to investigate 
which teaching practices can be established for a curricular proposal, in which the 
teaching of sciences is an articulating component of theories and scientific practices 
that broaden world views favoring the formation of active and critical citizens. To base 
this work were brought the contributions of some authors of the area of Natural 
Sciences as Krasilchik (2000); (2002), Sacristán (2000), Didactics of the Natural 
Sciences, Geraldo (2009), and Educational Practice, the considerations of Zabala 
(1998). The field of study was a school in the city of Paço do Lumiar, Maranhão and 
the methodology was of the type of participant research, because during the research 
process there was interaction between the subjects surveyed teachers and students 
of the 5th grade elementary school. As the nature of the research is applied, because 
there was employment of knowledge in the course of the research. The approach of 
the study was qualitative and in relation to the specific objectives was exploratory. As 
a data collection technique, classroom observation, interview with teachers and focus 
groups with students were used. For data analysis and interpretation, categorization 
was used, in which it was possible to organize the answers in three categories of 
analysis for the interpretation of the data in light of the theoretical contributions used, 
field observations and responses of the interviews were organized in tables to highlight 
the similarities of the responses. It was noticed during the classes of Natural Sciences 
that there is predominance of an expositive teaching, in which there is not a concern 
in the diversification of the activities for the teaching of Sciences, in addition to which 
the curriculum of Natural Sciences is based predominantly in didactic book. Faced with 
this reality, in order to contribute to the development of new teaching practices in the 
teaching of Natural Sciences, the didactic Situation Book was elaborated with themes 
Natural Sciences for the 5th Elementary School, bringing didactic situations, with 
objects of knowledge related to the interests of the research subjects, in addition to 
being aligned with the National Common Base Curricular- BNCC. It is intended to 
enable the development of students with critical and reflexive postures. 
 
Keywords: Teaching of Sciences, Teaching practice, Curricular organization.  
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INTRODUÇÃO  

O Brasil vive um novo momento de instabilidade política e econômica e por que 

não dizer, injustiça social, isto devido à crise política e a descontinuidade das políticas 

públicas ameaçando cada vez mais a vida da maioria dos brasileiros. Um dos alvos, 

do descaso do poder público nesse particular é a Educação Básica. 

 Apesar das limitações e entraves de toda ordem, estão sendo realizadas 

discussões acirradas referentes à implementação das novas bases curriculares 

nacionais que buscam um redimensionamento das diretrizes curriculares nacionais, 

no tocante à priorização de conhecimentos e estratégias, desde a concepção das 

esferas e redes de ensino até sua efetivação no trabalho, desenvolvido pelos 

docentes.   

  Esse momento de debate e envolvimento das comunidades educativas é um 

convite à uma reflexão sobre orientações curriculares que por um lado deem conta de 

um ensino de qualidade, que promova aprendizagens daquilo que seja fundamental 

ao desenvolvimento integral das crianças e jovens brasileiros e por outro garanta  um 

conjunto de componentes curriculares que de fato possibilite um letramento efetivo.  

 Nesse sentido, ressalta-se o ensino de Ciências no Ensino Fundamental Anos 

Inicias como preocupação, considerando a relevância do mesmo para e alfabetização 

científica e tecnológica e sobretudo cidadã dos alunos. A proposta deste estudo é 

colocar o ensino de Ciências como objeto de investigação, tendo-se como fundamento 

a concepção de um ensino ciência na perspectiva construtivista, o qual o professor 

tenha uma postura para a transformação contínua de sua prática pedagógica. (POZO, 

CRESPO, 2009; CARVALHO, 2013). 

O interesse pelo tema de pesquisa surgiu a partir do trabalho como 

coordenadora pedagógica de uma escola pública municipal de Ensino Fundamental 

Anos Iniciais, em que se observa pouco estudo e práticas significativas, no que diz 

respeito ao ensino de Ciências Naturais.  

No intuito de buscar respostas para esta problemática foram feitos alguns 

questionamentos, quais sejam:  Quais práticas docentes podem ser estabelecidas 

para uma proposta curricular, em que o ensino de Ciências seja componente 

articulador de teorias e práticas científicas que ampliem as visões de mundo, 

favorecendo a formação de cidadãos ativos e críticos; Quais concepções teórico-
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metodológicas a respeito de Ensino de Ciências subjazem à formação dos sujeitos 

pesquisados? A formação continuada pode contribuir para que os sujeitos envolvidos 

na pesquisa reflitam sobre suas práticas pedagógicas à luz as atuais propostas de 

ensino de ciências? Quais práticas docentes podem ser estabelecidas para uma 

proposta curricular em que o ensino de Ciências seja o eixo articulador de práticas 

educativas para a transformação social? 

A partir destes questionamentos foram estabelecidos alguns objetivos. O 

objetivo geral é investigar quais práticas docentes podem ser estabelecidas para uma 

proposta curricular, em que o ensino de ciências seja componente articulador de 

teorias e práticas científicas que ampliem visões de mundo favorecendo a formação 

de cidadãos ativos e críticos. Já os objetivos específicos são: 

➢ Identificar as concepções teórico-metodológicas que subjazem à prática 

docente no ensino de Ciências Naturais; 

➢  Promover a formação continuada na escola, para que os sujeitos envolvidos 

na pesquisa reflitam sobre suas práticas à luz dos fundamentos teórico-

metodológicos para o ensino de Ciências Naturais; 

➢ Desenvolver colaborativamente situações didáticas de apoio ao professor para 

o ensino de Ciências Naturais no 5º ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais.  

Destarte, a dissertação está organizada em seis capítulos, além desta Introdução. 

No primeiro capítulo intitulado As concepções teórico-metodológicas do ensino de 

ciências naturais nos anos iniciais do ensino fundamental apresenta-se  a trajetória e 

evolução histórica do ensino de Ciências desde a década de 50 até atualidade a partir 

dos estudos de Krasilchik (2000); Macedo (2004) e Veiga (2002) e da legislação atual, 

além de apresentar os documentos oficiais que norteiam o ensino de Ciências 

destacando o papel dos mesmos na organização curricular, e ainda faz-se uma 

exposição das concepções e tendências para o ensino de Ciências Naturais 

apontadas nos estudos de autores como: Pozo e Crespo (2009); Carvalho (2013); 

Moreira (2010), entre outros. Também neste capítulo tratou-se da organização do 

ensino de Ciências Naturais e alfabetização científica, chamando a atenção para um 

ensino que considere os contextos sociais que rompa com o paradigma tecnicista e 

ofereça um ensino com posturas mais holísticas.  

Ao falar de ensino de Ciências Naturais, considerou-se fundamental discutir no 

segundo capítulo A formação inicial e continuada de professore que ensinam Ciências 

Naturais: qualidade garantida? – a relevância da formação inicial e continuada para o 
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ensino de Ciências Naturais, questionando seu papel, a partir dos estudos de Gil-

Pérez (2003), Nóvoa (2013).  

No capítulo três A organização do currículo escolar e o Ensino de Ciências 

Naturais discute-se o importante papel que o professor ocupa na execução do 

currículo, foi importante refletir sobre o currículo em ação, defendido por Sacristán e 

Gómez (1998), trazendo a ideia de movimento, de organização contínua do currículo 

escolar, especialmente no que diz respeito ao ensino de Ciências Naturais. 

Adiante, descreveu-se também o caminho metodológico percorrido e como se 

deu o processo de composição do produto final da pesquisa.  

Na sequência foram apresentados os resultados da pesquisa e como ficou 

estruturado o caderno de situações didáticas, produto final deste trabalho dissertativo. 

Por fim, foram feitas as considerações finais, ressaltando as respostas encontradas, 

bem como as dificuldades e caminhos apontados.  

. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 1 - AS CONCEPÇÕES TEÓRICO-METODOLÓGICAS DO ENSINO DE 

CIÊNCIAS NATURAIS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 

 

O tema do ensino das Ciências naturais vem sendo foco de alguns estudos sob 

diferentes perspectivas, porém antes de qualquer discussão sobre ensino e 

intervenção curricular impende colocar que é necessário 
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[...] preparar os/as alunos/as para serem cidadãos/ãs ativos/as e críticos/as, 
membros solidários e democráticos de uma sociedade solidária e 
democrática. Uma meta desse tipo exige, por conseguinte, que a seleção dos 
conteúdos do currículo, os recursos e as experiências cotidianas de ensino e 
aprendizagem que caracterizam a vida nas salas de aula, as formas de 
avaliação e os modelos organizativos promovam a construção dos 
conhecimentos, destrezas, atitudes, normas e valores necessários para ser 
bom/boa cidadão/ã. (SANTOMÉ, 2009, p. 159). 

 

Com o ensino de Ciências Naturais, percebe-se também esse movimento de 

incertezas e de prioridades. Tendo isso em vista, analisar-se-á algumas contribuições 

acerca do universo do ensino de Ciências Naturais, compreendendo com um campo 

que também exige conteúdos, recursos, formas de avaliação e modelos organizativos 

que promovam a construção do conhecimento e seus efeitos na construção de 

sujietos conscientes e críticos.  

 

1.1 Trajetória e evolução histórica do ensino de Ciências Naturais 

No contexto educacional brasileiro e internacional, a partir da segunda metade 

do século XX, o ensino de ciências passou a ser foco de estudos sob diversos 

aspectos:  epistemológicos, educacionais associados ao livro didático, formação do 

professor, o papel da experimentação e ensino-aprendizagem de conceitos científicos, 

entre outros. 

Afim de entender o objeto deste estudo, fez-se necessário conhecer a trajetória 

e evolução do ensino de Ciências Naturais. Para isso ressalta-se o período em que 

houve maiores mudanças no cenário educacional (século IX e XX).  

Tais mudanças seriam em decorrência do surgimento de uma nova proposta 

pedagógica em oposição ao ensino tradicional, denominada “Escola Nova”. Esta 

corrente pedagógica começou mais fortemente na América do Norte e no Ocidente 

europeu. (CHASSOT, 2004). 

O período de transição do século XIX para o século XX foi de consolidação da 

ciência, caracterizado pelos avanços significativos que influenciavam a vida do 

homem contemporâneo, isto devido ao desenvolvimento das Ciências Naturais. Além 

disso, as Ciências Naturais tornaram-se ainda mais relevantes para a formação e 

preparo do homem para a vida em sociedade diante das mudanças, e a escola como 

instituição formal está inserida nesse contexto.  
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Observa-se que o ensino de Ciências começou a fazer parte do processo 

educativo no início do século XIX em alguns países europeus, mediante o 

desenvolvimento das Ciências Naturais. O processo de ensino nessa época pautava-

se nas etapas do método indutivo, em que, a partir de vivências e experiências, o 

aluno poderia com a ajuda do professor, ordenar e interpretar a realidade até chegar 

ao sistema de generalizações ou “verdades” (GILES, 1987). 

Neste mesmo período no Brasil, o ensino das Ciências Naturais não estava 

consolidado, não estabelecido de forma efetiva nos currículos escolares dos ensinos 

secundários e primários, embora, desde a criação do Colégio Pedro II, em 1837, as 

ciências já fizessem parte do currículo do ensino secundário, e isto devido à ausência 

de um sistema de ensino estruturado. Tal ensino apresentava algumas características 

como a ausência de atividades experimentais e ensino fortemente teórico (livresco), 

utilitarista e descritivo. (CHASSOT,1996); (LORENZ, 1986). 

No âmbito internacional e nacional Krasilchik (2000) traça um breve histórico 

das transformações do Ensino de Ciências. Põe como marco inicial a década de 50, 

sinalizando que ao longo dos últimos anos há movimentos que refletem diferentes 

objetivos da educação, os quais foram modificados em função das transformações na 

política e na economia, tanto nacional, como internacional. A autora mostra a 

Evolução da situação mundial, no que diz respeito ao ensino de Ciências durante o 

período (1950-2000).  

À medida que a Ciência e a Tecnologia são reconhecidas como essenciais no 

desenvolvimento econômico, cultural e social, o ensino de Ciências em todos os níveis 

de ensino foi se tornando mais relevante, sendo foco de inúmeros movimentos de 

transformação do ensino. Nesse sentido observa-se as tentativas e os efeitos das 

reformas educacionais nesse âmbito. (KRASILCHIK, 2000) 

As transformações no ensino foram precedidas da Guerra Fria nos anos 60, a 

qual mostra que os EUA na tentativa de vencer a batalha espacial investiram em 

recursos humanos e financeiros sem paralelo na história da Educação1, isto trouxe 

um novo objetivo para o ensino de Ciências: formar uma elite que garantisse a 

hegemonia norte-americana, incentivando jovens a seguir carreiras científicas. Tal 

movimento teve participação intensa das sociedades científicas e acadêmicos 

                                            
1 Projetos de primeira geração no Ensino de Física, Química, Biologia e Matemática para o Ensino 
Médio. 
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renomados apoiados pelo governo. Além disso, a Ciência era considerada neutra, ou 

seja, não havia julgamentos de valores sobre o que se estava fazendo. (KRASILCHIK, 

2000) 

Observa-se neste período que a concepção de aprendizagem construtivista vai 

nortear o processo de ensino-aprendizagem, com a presença de aulas práticas, as 

quais podem ser fonte de investigação para os pesquisadores, no intuito de descobrir 

o que os alunos pensam e fazê-los progredir no raciocínio e na análise dos 

fenômenos. (KRASILCHIK, 2000). 

O aumento dos problemas sociais entre os anos de 1960 e 1980, desencadeia 

outros valores, outras temáticas incorporadas ao currículo, como: crise ambiental, 

aumento da poluição, crise energética, efervescência cultural – revolta estudantil/lutas 

anti-segregação racial, isto provocou transformações nas propostas das disciplinas 

científicas em todos os níveis de ensino. (KRASILCHIK, 2000) 

No Brasil, observa-se que as transformações políticas (década de 60), 

proporcionaram um breve período de eleições livres, e ainda mudança na concepção 

de escola, a qual passa a ser responsável pela formação de todos os cidadãos e não 

apenas de um grupo privilegiado (KRASILCHIK, 2000).  

Houve também mudanças na legislação, conforme cada contexto político e com 

o avanço das pesquisas na área. A Lei de Diretrizes e Bases da Educação - LDB de 

1961, ampliou a participação das Ciências no currículo escolar. Além disso, houve 

aumento da Carga horária das disciplinas de Física, Química e Biologia, e o objetivo 

era desenvolver o espírito crítico como exercício do método científico. (KRASILCHIK, 

2000). 

Com a ditadura militar (1964-1985), deixou-se de enfatizar a cidadania e o foco 

passou a ser a formação para o trabalho, colocando a escola como responsável pelo 

desenvolvimento econômico. Durante esse período a Educação foi usada como 

ferramenta para legitimar valores e ideologias da ordem vigente. O governo militar 

usou a Educação para atingir o objetivo de formar uma grande massa de mão-de-obra 

qualificada que contribuísse para a ascensão econômica e prosperidade do sistema 

capitalista, que segundo seus pressupostos traria o progresso e crescimento para a 

sociedade brasileira. (SANFELICE, 1986).  

Para compreender melhor os pressupostos incorporados na ideologia da 

política educacional que fortalecia o sistema econômico à época são necessárias 

algumas reflexões sobre os antecedentes históricos do golpe militar. O Brasil antes 
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do Golpe militar de 1964 vivia uma grande crise econômica ocasionada pela falta de 

investimentos do capital externo, isto aumentou a taxa de juros e quedas nos lucros e 

na inflação. Além disso, houve intenso crescimento do movimento operário sindical, o 

qual lutava pela Reforma Agrária e pelo reconhecimento dos direitos dos 

trabalhadores rurais (NETTO, 2014; SANTOS, 2010).  

Diante da fragilidade econômica e do início do processo de politização da 

classe trabalhadora aconteceu o Golpe militar de 1964, o qual pretendia evitar o que 

a elite chamou de “golpe comunista”. Nesse sentido, os grandes empresários e 

setores da direita, sistematizaram uma estratégia de interromper as reivindicações da 

classe trabalhadora. (SANFELICE, 1986)  

Dentro desse contexto de golpe e ditadura militar a Educação tornou-se 

ferramenta de validação dos intuitos da ditadura, porque por ela seriam transmitidos 

ideais nacionalistas (para combater qualquer atividade revolucionária), inibindo 

questionamentos acerca da ordem vigente e valorização do ensino técnico. 

A LDB de 1971, norteou as modificações educacionais e propostas de reforma 

do Ensino de Ciências. Isto afetou as disciplinas científicas, as quais passaram, a ter 

caráter profissionalizante. De um lado a Escola privada preparava para o Ensino 

Superior e do outro a Escola Pública preparava para o trabalho, com isso houve a 

descaracterização da função do currículo. (KRASILCHIK, 2000). 

A Lei Nº 9394/96, estabelece no § 2º e Artigo 1º, que a educação escolar deverá 

vincular-se ao mundo do trabalho e à prática social, o artigo 26 diz que os currículos 

tanto do Ensino Fundamental como do Ensino Médio devem ter uma base nacional 

comum, a ser complementada por outros conteúdos curriculares especificados, nesta 

mesma Lei e em cada sistema de ensino. (BRASIL, 1996). 

De acordo com a LDB/1996, o Ensino Fundamental exige o pleno domínio da 

leitura, escrita e do cálculo, compreensão do ambiente natural e social, do sistema 

político, da tecnologia, das artes e dos valores, em que se fundamenta a sociedade. 

Já no Ensino Médio espera-se a consolidação dos conhecimentos e a preparação 

para o trabalho e a cidadania. Deve haver também a formação ética, autonomia 

intelectual e a compreensão dos fundamentos científicos–tecnológicos dos processos 

produtivos. (BRASIL, 1996). 

Dessa forma, tenta-se operacionalizar essas prescrições legais (serão 

discutidas no próximo tópico), por meio de políticas centralizadas no MEC, as quais 

estão especificadas em documentos oficiais como: Lei de Diretrizes e Bases da 
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Educação (1996); Parâmetros Curriculares Nacionais (1998); Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Educação Básica (2013) e Base Nacional Comum Curricular (2018).  

Hoje em dia a ciência está materializada em tecnologia, trazendo a ideia de 

desenvolvimento para o país. O conceito de desenvolvimento por sua vez está 

atrelado ao crescimento econômico, relacionado a produtividade e ao consumo das 

pessoas (MACEDO, 2004).  Ao lado disso, estão os problemas sociais, os quais nem 

sempre são solucionados pelos campos científicos e tecnológicos, pelo contrário, 

estão criando problemas novos, isto porque as tomadas de decisões sobre as políticas 

científicas e tecnológicas geralmente são feitas por cientistas que agem como homens 

de negócios. Ainda considerando os problemas sociais, existe aqueles causados pelo 

progresso científico e tecnológico, para isso é necessário abrir a ciência ao público e 

ainda a construção de uma ciência socialmente comprometida com as reais 

necessidades da maioria da população. (VEIGA, 2002). 

Nesse contexto surge a partir da década de 2000 a educação científica que deu 

ênfase a responsabilidade social e ambiental estendida a todos os cidadãos. Já no 

ensino de Ciências formação cidadã, ocuparia lugar central, permitindo aos 

estudantes reconsiderar suas visões de mundo; questionar sua confiança nas 

instituições e no poder exercido por pessoas ou grupos; avaliar seu modo de vida 

pessoal e coletivo e analisar previamente a consequência de suas decisões e ações 

no âmbito da coletividade. (VEIGA, 2002). 

No contexto atual, pode-se considerar, o movimento científico-tecnológico para 

todos e a alfabetização científica para todos, como referência para a formação de 

cidadãos capazes de agir de modo consciente e fazer relação entre a ciência, a 

tecnologia, a sociedade e o meio ambiente. No entanto, ainda há o distanciamento 

entre os pressupostos educativos do ensino de ciências e as possibilidades de torná-

los concretos, devido a uma complexa relação epistemológica entre as ideias 

científicas e os pressupostos da educação científica; às dificuldades dos professores 

em romper com a concepção positivista de ciência e com uma concepção 

conservadora e autoritária de ensino-aprendizagem, que influenciam e orientam  suas 

práticas educativas; às suas carências de formação geral, científica e pedagógica; às 

inadequadas condições objetivas de trabalho que encontram no exercício da profissão 

e a determinadas políticas educacionais contrárias à formação crítica dos cidadãos. 

(NASCIMENTO, 2009); (SANTOMÉ, 2009) 
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A partir do exposto observa-se uma evolução das concepções curriculares e 

mudanças, as quais expressam os desígnios dos governos e os seus resultados. Ao 

mesmo tempo que há a manutenção de um ensino precário, reforçando a falta de 

qualidade das escolas. As mudanças curriculares no âmbito nacional, referentes ao 

ensino de Ciências naturais podem ser vistas também na legislação, bem como nos 

documentos oficiais que regem a Educação, como já foi apontado. Portanto é 

necessária uma abordagem mais detalhada desses documentos, suas 

intencionalidades e alcance. 

 

1.2. Os documentos oficiais e o ensino de Ciências Naturais 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) são referenciais curriculares, 

construídas na década de 90, no intuito de oferecer apoio às discussões pedagógicas 

nas escolas, no momento de elaboração de projetos educativos, no planejamento das 

aulas, na reflexão sobre a prática educativa e para a análise do material didático. 

(BRASIL, 1997).  

Com o estabelecimento dos Estados Nacionais no século XVI, houve a 

necessidade de uma coesão social para a manutenção de uma estrutura política e 

social. É dentro dessa perspectiva que surgem os currículos mínimos para as variadas 

modalidades de ensino, configurando-se em propostas curriculares nacionais. 

Destaca-se também o momento de redemocratização da sociedade brasileira pós-

ditadura militar, em que foram formuladas políticas públicas educacionais na década 

de 80. Posteriormente na década de 90 houve uma orientação direta do projeto 

neoliberal de sociedade refletido na formulação e implementação dessas políticas. 

(SANTOS, 2002) 

O reordenamento da educação, a partir dos ideias neoliberais é denunciado 

pelo processo centralizador de elaboração dos PCN, no qual não foram considerados 

os posicionamentos, análises e experiências de caráter progressista desenvolvidos 

por professores, pesquisadores, associações científicas e outros setores da 

sociedade comprometidos com uma educação socialmente referenciada, mostrando 

o desinteresse por parte do plano político-institucional educacional brasileiro em 

formular uma proposta curricular de maneira democrática e participativa. 

(BONAMINO; MARTINEZ, 2002) 
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Os PCN sofreram e sofrem críticas dos estudiosos do currículo em razão da 

sua elaboração, sua epistemologia. Sendo assim, tornou-se um documento quase que 

obsoleto, sem discussão e conhecimento dos próprios professores.  

As Diretrizes Curriculares Nacionais são leis, as quais contêm metas e 

objetivos a serem buscados em cada curso, tem origem na Lei de Diretrizes e Bases 

da Educação e considera a autonomia da escola e da proposta pedagógica. (BRASIL, 

2013). 

Cada um desses documentos, são baseados em leis que regulamentam a 

Educação, estão organizados, a partir de uma fundamentação teórica, de um 

momento histórico, possuído objetivos e finalidades. São direcionados para a 

Educação Básica.  Os PCN de Ciências Naturais são divididos em duas partes. A 

primeira busca caracterizar a área de Ciências Naturais, apresentando um histórico a 

respeito do ensino de Ciências Naturais, suas fases e tendências dominantes; tenta 

responder o questionamento: para que ensinar Ciências Naturais no Ensino 

Fundamental, enfatizando a formação cidadã e ainda fala da relação das Ciências 

Naturais com a tecnologia.  

 Aponta um caminho teórico-metodológico para o processo ensino-

aprendizagem em Ciências Naturais, baseado na aprendizagem a partir de conteúdos 

conceituais procedimentais e atitudinais, nesse mesmo viés deve se desenvolver a 

avaliação, levando em consideração a aprendizagem de conceitos, procedimentos e 

atitudes. Apresenta objetivos gerais, os conteúdos e quatro blocos temáticos, sendo 

eles: Ambiente; Ser humano e saúde; Recursos tecnológicos; e Terra e Universo. Na 

segunda parte, são colocados os objetivos específicos, conteúdos e critérios de 

avaliação para cada ciclo.  

No bloco temático Recursos tecnológicos existem assuntos que foram 

apresentados por tópico para o segundo ciclo, estes tem a finalidade de organizar as 

discussões  e mostrar as articulações com os outros blocos e os temas transversais, 

sendo eles: Água, lixo, solo e saneamento básico; Captação e armazenamento de 

água; Destino das águas servidas; Coleta e tratamento de lixo; Solo e atividades 

humanas; Poluição; Diversidade dos equipamentos. 

No final dos PCN para o ensino de Ciências Naturais são oferecidas 

orientações didáticas gerais, as quais objetivam subsidiar o educador no processo 

ensino-aprendizagem, por meio de uma intervenção problematizadora, em que se 
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permite a busca de informações em fontes variadas, elaboração de projetos e discute-

se a importância da sistematização.  

Há também os PCN referentes aos temas transversais, os quais abordam 

assuntos sobre ética, meio ambiente, saúde, orientação sexual, pluralidade cultural, 

trabalho e consumo. Os temas transversais estão relacionados ás questões da 

sociedade contemporânea, não devem ser abordados como mais uma disciplina 

escolar, mas como um “conjunto de temas que aparecem transversalizados, 

permeando a concepção das diferentes áreas, seus objetivos, conteúdos e 

orientações didáticas” (BRASIL, 1998, p. 65). Apesar disso, essas temáticas elegem 

algumas áreas como preferenciais, quase sempre a área elegida é Ciências Naturais. 

Isto provoca a fragmentação de conteúdos e simplifica o debate sobre cada temática 

que deveria permear todo o currículo escolar. 

Observa-se que a base teórico-metodológica dos PCN traz um entendimento 

de prática educativa baseada no ensino a partir de fatos, conceitos, procedimentos e 

valores e atitudinais, desenvolvidos posteriormente por Zabala (1998). No entanto, por 

causa do seu viés neoliberal, não fica claro nos PCN que concepções de atitude e que 

tipos de valores devem ser privilegiados na abordagem de cada bloco temático.  

Foi elaborado um documento técnico em 2014 contendo uma proposta de 

estratégia na finalidade de subsidiar a Câmara de Educação Básica do Conselho 

Nacional de Educação no processo de elaboração das Diretrizes Curriculares 

Nacionais para o ensino de Ciências. Neste documento há uma breve introdução que 

mostra a necessidade permanente da inclusão de propostas inovadoras do Ensino de 

Ciências na Educação Básica. Nos demais tópicos apresenta-se exemplo do quem 

vem sendo proposto e realizado para a Educação Infantil, Ensino Fundamental Anos 

Iniciais; Ensino Fundamental Anos finais e Ensino Médio, apresentando práticas 

educativas inovadoras que darão mais valor ao ensino de Ciências. (BRASIL, 2014). 

O documento propõe para os primeiros anos do Ensino Fundamental o uso de 

experiências simples a partir de algumas curiosidades e inquietações. Além disso, as 

Diretrizes curriculares Nacionais (DCN) para o Ensino Fundamental de nove anos já 

preconizam o incentivo a implementação da tecnologia no currículo deste nível de 

ensino. (BRASIL, 2014).  O artigo 28 diz:  

[...] a utilização qualificada das tecnologias e conteúdos das mídias como 
recurso aliado ao desenvolvimento do currículo, contribui para o importante 
papel que tem a escola como ambiente de inclusão digital e de utilização 
crítica das tecnologias da informação e comunicação [...] (BRASIL, 2014, p.8) 
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Para o Ensino Fundamental Anos Iniciais são propostos os seguintes eixos 

estruturantes: Ser humano; Terra e Universo; Vida e Ambiente; Tecnologia, sociedade 

e cidadania; Recursos naturais e sustentabilidade. O documento apresenta sugestões 

de atividades que abordam a temática tecnologia tão atual nos dias de hoje, além de 

outras temáticas, que mesmo não sendo da área da tecnologia são pertinentes tanto 

pela possibilidade de interdisciplinaridade como pelo caráter criativo. 

A relevância da temática tecnologia no ensino de Ciências Naturais nos anos 

iniciais do ensino fundamental é ressaltada no documento da UNESCO chamado 

“Ciência para o século XXI” de 2003, o qual prevê a reformulação da Educação em 

Ciência & Tecnologia por meios formais e não formais, destacando que a C&T deve 

ser entendida como parte integrante da cultura.  

Além dos PCN e DCN está em fase de implementação a Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC). Sobre o mesmo tem-se que 

[...] é um documento de caráter normativo que define o conjunto orgânico e 
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem 
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educação Básica, de 
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e 
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de 
Educação (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente à 
educação escolar, tal como a define o § 1º do Artigo 1º da Lei de Diretrizes e 
Bases da Educação Nacional (LDB, Lei nº 9.394/1996), e está orientado pelos 
princípios éticos, políticos e estéticos que visam à formação humana integral 
e à construção de uma sociedade justa, democrática e inclusiva, como 
fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica 
(DCN) [...]. (BRASIL, 2018, p. 7). 
 

A discussão em torno da BNCC já foi prevista na LDB, no inciso IV e artigo 9º, 

o qual afirma que cabe a União 

 

[...] estabelecer, em colaboração com os Estados, o Distrito Federal e os 
Municípios, competências e diretrizes para a Educação Infantil, o Ensino 
Fundamental e o Ensino Médio, que nortearão os currículos e seus conteúdos 
mínimos, de modo a assegurar a formação básica comum. (BRASIL, 1996, p. 
9), 

 

A BNCC consiste em um documento estruturado em quatro áreas de 

conhecimento: Linguagens, Matemática, Ciências da Natureza e Ciências Humanas, 

consideradas bases do currículo. A base diferencial, mencionada na versão final da 

BNCC, pode ser o ensino de História e Geografia da região ou tradições específicas 

dos povos indígenas de determinado lugar. A inclusão da base diferenciada, compete 

a cada Secretaria de Educação do Estado ou Município. (BRASIL, 2018). 
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Além disso o enfoque adotado pela BNCC prevê o ensino por competências. 

Dessa forma estabelece que os alunos devem desenvolver competências cognitivas 

e sócio emocionais durante toda a Educação Básica. São dez (10) competências 

gerais determinadas pela BNCC. (BRASIL, 2018).  

Em suma a BNCC, deve ser uma ferramenta de orientação para os currículos 

específicos de cada Escola, levando em consideração as particularidades 

metodológicas, e a cultura escolar de cada realidade. Dessa forma a BNCC não 

consiste em um currículo. Trata-se de um documento referência, que irá subsidiar a 

elaboração do currículo das Escolas. 

Embora a fase de elaboração da BNCC tenha sido divulgada no portal BNCC 

e aberta a contribuições do público, e ainda contasse com a realização de 27 

seminários organizados e articulados pelo Conselho Nacional de Secretários de 

Educação (CONSEB) e pela União do Dirigentes Municipais de Educação (UNDIME)  

as decisões aconteceram  de forma centralizada, assim como na época da construção 

dos PCN, sem a participação efetiva de setores importantes da sociedade, como: 

professores, pesquisadores, associações científicas e outros. Mais uma vez a 

educação brasileira se ver a volta com outro documento que amordaça mais do que 

dá voz aos currículos.   

Diante dos documentos oficiais, cabe a cada a escola, direcionar suas 

propostas curriculares, com intencionalidade, a partir de um planejamento 

participativo, que leve em conta a voz dos sujeitos que fazem parte da mesma, esse 

movimento deve ter uma base teórico-metodológica condizente com cada realidade. 

A escola é uma instituição submetida a documentos que normatizam seus currículos, 

mas também é instituinte, podendo exercer autonomia na construção do currículo 

escolar, reestabelecendo e reformulando ideias em torno do que diz os documentos 

oficiais. (LIBÂNIO, 2014).  

A partir desse entendimento, a escola poderia elaborar sua proposta 

pedagógica curricular vinculando metas, objetivos, conteúdos, procedimentos e 

atitudes compatíveis com a concepção teórico-metodológica adotada. Contudo, além 

de saber o que se ensina em Ciências Naturais, a partir dos documentos oficiais, faz-

se necessário saber como se tem ensinado Ciências. Para isso deve-se conhecer as 

diferentes concepções de Ciência e as tendências de ensino de Ciências, no intuito 

de ter uma visão geral do processo de ensino-aprendizagem desta área e então traçar 
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novos caminhos para construção de um projeto curricular condizente com as novas e 

diferentes realidades. 

 

1.3 Concepções e tendências para o ensino de Ciências Naturais 

O sociólogo e professor da Universidade de Coimbra Boa Aventura de Souza 

Santos (1988), ao falar da transição da Ciência moderna para a pós-moderna, explica 

que há um paradigma dominante e outro emergente. O modelo de Ciência dominante 

no entendimento deste autor, traduz a racionalidade científica e constituiu-se a partir 

da revolução científica do século XVI, tendo como base as Ciências Naturais. 

Somente no século XIX surge as Ciências Sociais emergentes configurando-se como 

um modelo global.  

O paradigma dominante considera só uma forma de conhecimento verdadeiro, 

aquela que cumpre suas regras. Santos (1988) aponta alguns adeptos dessa 

racionalidade técnica, sendo eles: Copérnico, Kepler, Galileu, Newton, Bacon e único 

conhecimento verdadeiro.  

Observa-se dentro do paradigma científico dominante uma luta contra todas as 

formas de dogmatismo e autoridade, há uma separação entre conhecimento científico, 

senso comum e natureza da pessoa humana. Em contrapartida, de acordo com 

Santos (1988) no paradigma emergente o conhecimento é total e não segue um único 

método científico, utilizando-se da pluralidade metodológica.  

Santos (1988) justifica o paradigma emergente apresentando um conjunto de 

teses, sendo elas: 1) todo conhecimento científico-natural é científico-social; 2) todo 

conhecimento é local e total; 3) todo conhecimento é autoconhecimento; 4) todo 

conhecimento científico visa se constituir em senso comum.  

A primeira tese contesta a dicotomia entre ciências naturais e ciências naturais 

baseada na concepção mecanicista. Os avanços da física e da biologia, por exemplo 

contestam tal dualismo. A segunda mostra o contraponto do paradigma dominante e 

emergente em relação ao conhecimento. No dominante quanto mais específico for o 

conhecimento melhor a pesquisa, isto torna o conhecimento segregador e o cientista 

um ignorante especializado. Já no paradigma emergente o conhecimento é total e 

local ao mesmo tempo, pois tem o intuito de ser útil a indivíduos de determinada 

comunidade. A terceira tese afirma que não pode mais haver também distinção entre 
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sujeito e objeto, como acontecia na ciência moderna. Então dentro do paradigma 

emergente pode-se afirmar que todo ato de conhecer o objeto é autoconhecimento.  

A quarta e última tese vai dizer que no paradigma emergente nenhum 

conhecimento é desprezível, diferente do paradigma dominante que rejeita o senso 

comum, o emergente afirma que a interação do conhecimento científico como o senso 

comum é bastante enriquecedora. 

Diante disso, espera-se a democratização do conhecimento científico, a partir 

de um novo paradigma, o qual valorize as experiências humanas e permita que todos 

tenham acesso ao conhecimento científico. 

Maia (2007) admite duas concepções de Ciências, uma disciplinar, ou seja, 

formalizada, baseada em teorias, modelos, interpretações, que pretende conhecer 

uma parte da realidade e que se originou de uma metodologia científica, neste 

exemplo a ciência é caracterizada como conhecimento pronto e acabado; depois a 

autora coloca a ciência como processo, nesta concepção o conhecimento está em 

constante construção. A partir deste entendimento, pode-se dizer que o ensino de 

Ciências assume um caráter disciplinar, ou seja, o conhecimento é caracterizado 

como dogmático, contrapondo-se a sua própria essência inacabada, em fase de 

ampliação e retificação.  

A concepção de Ciência como um processo, pode trazer o entendimento de 

como deve ser o ensino de Ciências nas escolas. Além disso, o conhecimento 

científico deve ser visto desde os anos iniciais, e deve estar relacionado com a 

tecnologia, com os problemas sociais e as questões ambientais. (SELBACH, 2010).  

A respeito disso há uma proposta de organizar o currículo por projetos, baseado 

na ideia de John Dewey, o qual defendia a relação da vida com a sociedade, dos 

meios com os fins e da teoria com a prática. A organização curricular por meio de 

projetos, trouxe para o ensino os problemas reais de trabalho e a condução dos 

saberes disciplinares a partir de temas de trabalho e modalidades de pesquisa. Nesse 

sentido, o trabalho com projetos impulsiona a pesquisa e a investigação de territórios 

sociais, permitindo a interação de sabres de diferentes campos e articulação dos 

saberes escolares. (HERNANDEZ, 1998). 
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Sobre isto, tem-se que o ensino de Ciências sob a perspectiva de “Ciência para 

todos”2, deve levar em consideração a exclusão social, a luta pelos direitos humanos 

e a busca pela qualidade de vida, sendo cada um desses elementos parte do currículo. 

(SELBACH, 2010; THEÓPHILO, 2001; KRASILCHIK, 2000). 

Dessa forma, antes de apontar a concepção de ensino de Ciências que seja 

mais favorável a nova realidade educacional é importante apresentar algumas 

tendências de ensino de ciências. O ensino de Ciências Naturais orienta-se ao longo 

do tempo por diferentes tendências, refletidas ainda hoje em sala de aula.  A partir do 

histórico apresentado nos PCNs para o ensino de Ciências Naturais no Ensino 

Fundamental Anos Iniciais será falado de suas fases e tendências dominantes:  

Com a Lei de Diretrizes e Bases n. 4.024/61, as aulas de Ciências Naturais 

eram ministradas, nas duas últimas séries do antigo curso ginasial. Tal lei tornou 

obrigatório o ensino da disciplina a todas as séries ginasiais. Somente a partir de 1971, 

com a Lei n. 5.692, Ciências Naturais passou a ser obrigatório nas oito séries do antigo 

primeiro grau. (BRASIL, 1997). 

Após a promulgação da Lei n. 4.024/61, no cenário escolar o que prevalecia 

era ensino tradicional, embora com alguns esforços de renovação em processo. O 

papel central era dos professores no processo ensino-aprendizagem, cabia a eles 

transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade, por meio de aulas 

expositivas, ao passo que os alunos, absorviam as informações. O conhecimento 

científico era entendido com o neutro e não colocava em questão a verdade científica. 

O curso melhor, era aquele que tinha mais conteúdos trabalhados. O recurso de 

estudo e avaliação mais importante era o questionário, ao qual os alunos deveriam 

responder de acordo com as ideias apresentadas na aula e com o livro didático 

escolhido pelo professor. (BRASIL, 1997). 

O debate em torno das propostas para o ensino de Ciências para a elaboração 

do texto legal, previa a necessidade de um currículo que respondesse ao avanço do 

conhecimento científico e as novas demandas influenciadas pela Escola Nova. Surge 

então uma nova tendência, a qual desloca a questão pedagógica, dos aspectos 

puramente lógicos para aspectos psicológicos, valorizando o papel ativo do aluno no 

                                            
2 Movimento que começou em 1948 com o objetivo de relacionar o ensino das Ciências à vida diária e 
experiência dos estudantes, trazendo novas exigências para a compreensão da interação estreita e 
complexa com problemas éticos, religiosos, ideológicos, culturais, étnicos e as relações com o mundo 
globalizado. 
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processo ensino-aprendizagem. O desenvolvimento da atividade experimental, 

passou a ser marcante nos projetos de ensino e nos cursos de formação de 

professores. Houve grande ênfase nas atividades práticas, as mesmas eram tidas 

como a solução para o ensino de Ciências, pois facilitariam o processo de transmissão 

do saber científico. (BRASIL, 1997). 

Houve uma mudança no que diz respeito ao objetivo de ensino, o mesmo 

deveria dar condições para o aluno identificar problemas da realidade, e redescobrir 

o já conhecido pela ciência, a partir da metodologia científica. Como isso buscava-se 

a democratização do conhecimento científico, oportunizando a vivência científica, não 

somente aos futuros cientistas, mas aos cidadãos comuns. (BRASIL, 1997). 

No entanto, as concepções de produção do conhecimento científico e de 

aprendizagem das Ciências referentes a tendência de cunho empirista/indutivista a 

partir da década de 80 começou a se desconstruir, quando pesquisadores do ensino 

de Ciências Naturais demonstraram o que já era conhecimento dos professores, o uso 

de experiências em sala de aula, não era garantia para a aprendizagem do 

conhecimento científico. (BRASIL, 1997). 

No âmbito do ensino de Ciências Naturais as discussões travadas em torno da 

aplicação dos conhecimentos científicos tanto a nível de sociedade como na sala de 

aula abriram caminho para uma tendência do ensino, conhecida como “Ciência, 

Tecnologia e Sociedade” (CTS), que repercutiu nos anos 80 e sua pertinência 

permanece até hoje. (BRASIL, 1997). 

As discussões sobre as relações entre educação e sociedade precederam as 

tendências progressistas. No Brasil se configuraram em duas correntes: a Educação 

Libertadora defendida por Paulo Freire e a Pedagogia Crítico Social dos conteúdos de 

Dermeval Saviani, as quais desenvolveram-se paralelamente à tendência CTS. Havia 

uma característica comum entre essas duas tendências: a importância dada aos 

conteúdos socialmente relevantes e aos processos de discussão em grupo. (BRASIL, 

1997). 

Diante desse histórico que caracterizaram a Educação em diferentes 

tendências, serão apresentados alguns enfoques dados ao ensino de ciências a partir 

do estudo de alguns autores como: Pozo e Crespo (2009); Carvalho (2013). 

O enfoque a partir do ensino tradicional dirige-se para a transmissão de 

conhecimentos, onde o professor é provedor de conhecimentos já prontos para serem 

consumidos. O aluno nesse caso, torna-se consumidor desses conhecimentos. Neste 
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enfoque a meta é preencher a mente com os conhecimentos produzidos pela ciência, 

sobretudo os conceitos, dados como únicos e verdadeiros possíveis, cabendo aos 

alunos apenas reproduzi-los. Há uma valorização do corpo disciplinar, neste enfoque, 

os conhecimentos geralmente são apresentados como saberes prontos e 

estabelecidos e com uma visão estática e absoluta.  (POZO; CRESPO, 2009). 

No ensino tradicional atividades costumam ser a explicação da ciência a partir 

de exposições feitas pelo professor, acompanhados de exercícios e demonstrações, 

que reforçam o que foi explicado pelo professor, já avaliação tenta comprovar o grau 

que o aluno possui para replicar ou reproduzir aquele conhecimento estabelecido pelo 

professor. (POZO; CRESPO, 2009). 

Este tipo de ensino vem perpetuando-se até os dias de hoje apesar dos avanços na 

área da Educação. Sobre isso, tem-se que os conhecimentos científicos acumulados 

pela humanidade “[...] foram transmitidos de maneira direta pela exposição do 

professor. Transmitiam-se os conceitos, as leis, as fórmulas. Os alunos replicavam as 

experiências e decoravam o nome dos cientistas. [...]” (CARVALHO, 2013, p. 1)  

Observa-se que apesar deste enfoque ainda continuar sendo um modelo 

vigente e muito aceito por numerosos profissionais, tem pouco funcionalidade no 

contexto das novas demandas sociais, pois não é dinâmico, nem flexível e 

desconectado ao contexto do aluno, o que traz uma desmotivação e desinteresse dos 

mesmos.  

No entanto a escola e o ensino são influenciados por diferentes fatores e 

campos de conhecimento. Em particular os trabalhos que influenciaram e influenciam 

fortemente a educação e o dia-a-dia das salas de aula de ciências são os estudos e 

teorização de Jean Piaget, Lev Vygotsky e seus seguidores. Tais autores mostraram, 

como os indivíduos constroem seus conhecimentos. No início havia um debate entre 

os educadores sobre qual referencial teórico explicaria melhor o processo ensino-

aprendizagem, o pensamento de Piaget ou Vygotsky. Tem-se que o debate foi 

superado, a partir de pesquisas em ambientes escolares, as quais mostraram que há 

uma complementaridade entre os dois campos epistemológicos, o Interacionismo de 

Piaget e Sócio-interacionismo de Vygotsky. (CARVALHO, 2013). 

A partir do novo paradigma pedagógico preconizado pelo pensamento de 

Piaget e Vigotsky, surge o ensino por descoberta e o ensino investigativo, em que o 

processo ensino-aprendizagem é baseado em experiências que levam os alunos e 

alunas à investigação e reconstrução de suas próprias descobertas. Ressaltando que 
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mesmo tendo como referencial teórico os estudos desses autores, deve-se levar em 

consideração que a sala de aula é um ambiente completamente diferente dos 

laboratórios científicos. (POZO; CRESPO, 2009); (CARVALHO, 2013). 

No ensino por descoberta os alunos aprendem a ciência, fazendo ciência, 

descobrindo e criando por si mesmos. Os pressupostos neste enfoque trazem a ideia 

de que todo aluno possui capacidade intelectual, reconhecida como compatibilidade 

entre a mente de um cientista e de uma criança. Neste, o método científico assume a 

aplicação rigorosa de metodologias de pesquisa, onde o professor guia o aluno por 

meio do planejamento das experiências e atividades didáticas. Na seleção dos 

conteúdos prevalece os conhecimentos disciplinares, organizados por meio de 

perguntas, permanecendo o ensino e o método científico como eixos centrais do 

currículo. (POZO; CRESPO 2009); 

Neste enfoque as atividades se caracterizam como de pesquisa, onde os 

alunos seriam confrontados com uma situação-problema, para em seguida coletar as 

informações, medir e identificar as possibilidades. A avaliação considera não apenas 

o conceito, mas o meio e as atitudes pelas quais o aluno alcança neste percurso. 

(POZO; CRESPO, 2009).  

No entanto, algumas dificuldades foram encontradas neste tipo de ensino, 

como por exemplo quando o mesmo compara o aluno com o cientista, sem considerar 

as limitações do aluno e suas capacidades reais. (POZO; CRESPO, 2009). 

Já no ensino investigativo, considera-se que 

 

[...] não há expectativa de que os alunos vão pensar e se comportar como 
cientistas, pois eles não têm idade, nem conhecimentos específicos nem 
desenvoltura no uso das ferramentas científicas para tal realização. O que se 
propõe é muito mais simples-queremos criar um ambiente investigativo em 
salas de aula de ciências de tal forma que possamos ensinar 
(conduzir/mediar) os alunos no processo (simplificado) do trabalho científico 
para que possam gradativamente ir ampliando sua cultura científica, 
adquirindo, aula a aula, a linguagem científica, [...] alfabetizando-se 
cientificamente. (CARVALHO, 2013, p. 9). 
 

  À vista disso, importa construir um ambiente investigativo na sala de aula de 

Ciências de maneira a conduzir o aluno e a aluna nos processos do trabalho científico 

e assim gradativamente alfabetizá-los cientificamente.  

A partir de uma outra perspectiva de ensino-aprendizagem está a 

aprendizagem receptiva. Na aprendizagem receptiva o aprendiz recebe a 

informação, o conhecimento, em sua forma final. Mas não quer dizer que essa 
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aprendizagem seja passiva, nem que esteja associada ao ensino expositivo 

tradicional. A chegada do novo conhecimento pode ser, por meio, de um livro, de uma 

aula, de uma experiência de laboratório, de um filme, entre outros. Nesta 

aprendizagem o aprendiz não precisa descobrir para aprender. Entretanto, não quer 

dizer que o aprendiz assuma uma postura passiva no processo ensino-aprendizagem, 

pelo contrário, a aprendizagem significativa receptiva requer intensa atividade 

cognitiva para relacionar, interativamente, novos conhecimentos com aqueles já 

existentes na estrutura cognitiva, isto envolve processos de captação de significados, 

ancoragem, diferenciação progressiva e reconciliação integrativa. (MOREIRA, 2010). 

Nesse sentido utiliza-se o ensino expositivo, no intuito de aproximar de 

forma progressiva as ideias dos alunos aos conceitos científicos. A meta essencial da 

educação científica é transmitir aos alunos a estrutura conceitual das disciplinas 

científicas. Os critérios para selecionar e organizar os conteúdos do currículo de 

ciências baseia-se na própria estrutura conceitual das disciplinas, além disso o 

currículo deveria ir do geral ao específico, de acordo com processos de diferenciação 

conceitual progressiva. Dessa forma, cada novo conceito se apoiaria nos conceitos 

anteriores, relacionando-se com eles explicitamente, organizados de forma 

hierárquica. (POZO; CRESPO, 2009). 

Em relação às atividades de ensino é necessário que seja estabelecido 

relação explícita entre o novo conceito e os conhecimentos prévios dos alunos. Mas 

para que a aprendizagem seja significativa faz-se necessário uma assimilação das 

novas informações a partir de ideias inclusivas presentes na mente do aluno (a). No 

momento que não há essas ideias, deve-se recorrer a um organizador prévio, o qual 

serve como uma ponte cognitiva, e o mesmo antecede o material utilizado para a 

aprendizagem significativa, ou seja, sua função é ligar o que o aluno (a) sabe ao que 

ele precisa saber. (POZO; CRESPO, 2009). 

As atividades de avaliação são tarefas que explicitam a estrutura conceitual 

adotada pelo aluno, a capacidade de relacionar conceitos e diferenciar conceitos 

conexos. Dessa forma, o enfoque visa a avaliar as representações dos alunos (as), 

um exemplo é a elaboração de mapas conceituais3. (POZO; CRESPO, 2009). 

                                            
3 Proposta de Novak e Gowin (1984), a qual buscava treinar os alunos na elaboração de mapas 
conceituais que permitam explicitar as relações estabelecidas pelos alunos dentro de um determinado 
campo semântico. 
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A respeito das dificuldades encontradas neste enfoque está a sua limitação, 

porque o mesmo só será eficaz se os alunos já tiverem dominado princípios e 

terminologias do saber científico.  

Diante do exposto é preciso  

[...] ter claro que aprendizagem por recepção e aprendizagem por descoberta 
não constituem uma dicotomia [...] o conhecimento não é, necessariamente, 
construído ou por recepção ou por descoberta. [...]. Determinados processos 
de ensino-aprendizagem situar-se-ão em distintas posições nesse contínuo 
dependendo, por exemplo, do nível de escolaridade em que se está 
trabalhando. (MOREIRA, 2010, p. 14). 
 

Isto quer dizer, que dentro do processo ensino-aprendizagem não deve haver 

determinismos em relação a uma ou outra tendência, porque embora se defenda que 

a aprendizagem deve ser centrada no aluno a mesma continuará também receptiva e 

ensino centrado no aluno nem sempre precede a aprendizagem por descoberta.  

Outra tendência é o ensino por meio do conflito cognitivo baseado na Teoria 

das concepções alternativas, a qual surge na década de 70 entre pesquisadores de 

ciências que tiveram interesse no estudo das noções que os estudantes traziam de 

casa sobre ciências. Tais pesquisas sobre concepções alternativas dos alunos 

demonstram suas ideias prévias e têm papel importante no processo ensino-

aprendizagem.  

Sobre isso tem-se que  

[...]. Para as pesquisas em ensino de ciências, por volta de 1970, surgem as 
primeiras ideias sobre as concepções alternativas, também conhecidas como 
concepções espontâneas, pois acontecia uma intensa preocupação a 
respeito das concepções que os alunos traziam do ambiente em que viviam 
para a sala de aula. E com a criação do Movimento das Concepções 
Alternativas (MCA), algumas pesquisas foram feitas onde o resultado das 
mesmas contribuiu muito para o conhecimento dessas concepções e também 
para o amadurecimento do pensamento construtivista de ensino. [...] (LEÃO; 
KALHIL, 2015, p. 1).  

   
As chamadas concepções alternativas ou concepções espontâneas diz 

respeito aos conhecimentos que os alunos têm sobre os fenômenos naturais, estes 

nem sempre estão de acordo com os conceitos científicos, teorias e leis, importantes 

para descrever o mundo em que vivem.  Esta tendência de ensino visa trabalhar 

concepções alternativas no ensino de ciências para levar ao aluno a uma mudança 

conceitual, isto só será possível a partir da insatisfação das concepções existentes. 

Nesse processo a nova concepção deve a partir do conhecimento científico ser clara, 

capaz de modificar as experiências anteriores e oferecer possibilidades para a 

explicação de novos conhecimentos. (LEÃO; KALHIL, 2015). 
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Baseado na teoria das concepções alternativas ou espontâneas está o ensino 

por meio do conflito cognitivo, o qual utiliza as concepções dos alunos confronta-

as por meio de situações conflitivas, no intuito de obter uma mudança conceitual, que 

seria a substituição por teorias mais consistentes, mais próximas ao conhecimento 

científico. Nesse enfoque podem ser utilizados todos os recursos, tanto expositivos 

como não expositivos. Os pressupostos teóricos e metodológicos deste tipo de ensino 

afirmam que é o aluno elabora e constrói o próprio conhecimento e vai tomando 

consciência de suas limitações e tentando resolvê-las. Dessa forma as concepções 

alternativas dos alunos ganham centralidade no processo e a principal meta desse 

enfoque é a mudança das concepções intuitivas pelo conhecimento científico. (POZO; 

CRESPO, 2009). 

Os critérios para selecionar e organizar os conteúdos no ensino por meio do 

conflito cognitivo não costuma ser explicitado por seus defensores. No entanto como 

visa a mudança conceitual, adota-se uma organização a partir dos conteúdos 

conceituais, ficando de fora os conteúdos procedimentais e atitudinais, defendidos por 

(ZABALA, 1998).  

A respeito destes conteúdos Zabala (1998), apresenta três dimensões, que se 

dão de maneira integrada, em relação ao que deve ser ensinado, sendo elas: 

aprendizagem dos conteúdos conceituais e princípios; aprendizagem de conteúdos 

procedimentais e aprendizagem de conteúdos atitudinais. 

A aprendizagem dos conteúdos conceituais e princípios, acontece no meio de 

atividades complexas, provocando um processo de elaboração e construção pessoal 

do conceito, tais atividades devem relacionar os novos conteúdos com o 

conhecimento prévio do aluno, favorecendo a compreensão do conceito afim de 

utilizá-lo para interpretar, conhecer situações, ou construir ideias.   

Uma outra dimensão é aprendizagem de conteúdos procedimentais, 

caracterizando como um conjunto de ações, organizadas a partir de um objetivo. 

Nesta dimensão da aprendizagem há algumas implicações: a realização das ações 

que formam os procedimentos; a exercitação múltipla, ou seja, exercitar quantas 

vezes forem necessárias; a reflexão sobrea própria atividade, ou seja não basta só 

repetir um exercício muitas vezes é necessário refletir sobre sua realização e a 

aplicação em contextos diferenciados, ou seja as exercitações devem ser realizadas 

em diferentes contextos para que as aprendizagens possam ser utilizadas em 

qualquer situação. (ZABALA, 1998) 
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A dimensão da aprendizagem dos conteúdos atitudinais, abrange valores, 

atitudes e normas. Os valores permitem ao indivíduo emitir um juízo sobre condutas 

e o sentido delas. São exemplos: a solidariedade, o respeito aos outros, a 

responsabilidade, a liberdade, entre outros. Já as atitudes têm a ver com a postura 

que o indivíduo assume diante dos valores determinados. As normas são as regras e 

padrões de comportamento que devem ser seguidos em determinadas situações, as 

mesmas constitui-se dentro de uma coletividade, onde valores são compartilhados. 

(ZABALA, 1998). 

A dificuldade em aplicar o modelo do conflito cognitivo encontra-se na 

impossibilidade da erradicação do conhecimento intuitivo dos alunos, porque este não 

pode ser substituído e sim transcendido, reescrito em modelos mais complexos. Além 

disso, a mudança conceitual para ser efetiva necessita também de uma mudança 

metodológica e atitudinal concomitantemente, a partir desse entendimento foi 

pensado no ensino pela pesquisa dirigida, ou a proposta de educar pela pesquisa. 

A ideia é ter pesquisa como princípio educativo, tornando as aulas em espaço, 

modo e tempo de pesquisa. O educar pela pesquisa implica em ter a investigação 

como parte da atividade docente. O trabalho de sala de aula gira continuamente em 

torno do questionamento reconstrutivo de conhecimentos que já existem, que vai além 

do conhecimento de senso comum, abrangendo outros tipos de conhecimento dos 

alunos, bem como novos argumentos que serão validados em momentos de 

discussão crítica coletiva. (GALIAZZI; MORAES, 2002).  

Isto não é uma tarefa fácil para os professores nem para os alunos. 

Geralmente estes últimos no início tem dificuldade, haja vista, o entendimento que 

cada um tem sobre ensinar e aprender que são difíceis de ser modificados. Nesse 

caso, cabe ao professor transformar os conteúdos em pesquisa e assim apresentar 

uma nova visão de ensino-aprendizagem aos alunos. (GALIAZZI; MORAES, 2002).  

A partir do entendimento de pesquisa como princípio educativo, surge o 

ensino por meio da pesquisa dirigida, o qual defende que para alcançar mudanças 

profundas na mente dos alunos são necessárias não somente mudanças conceituais, 

mas mudanças metodológicas e atitudinais. Dessa forma, o essencial do trabalho 

científico não é mais a aplicação rigorosa de um método, mas uma pesquisa que 

consiste em imitar um processo de construção social de teorias e modelos e a meta 

promovendo mudanças não só conceituais, mas procedimentais e atitudinais. A 

seleção e organização dos conteúdos, consiste em articular o currículo de Ciências 
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em torno da resolução de problemas, os quais são gerados a partir da análise do 

conhecimento disciplinar. (POZO; CRESPO, 2009). 

 O papel do professor será orientar a pesquisa dos alunos, reforçar, sugerir ou 

questionar as conclusões à luz das contribuições do conhecimento científico. Esta 

proposta didática estará materializada em um programa-guia de atividades de ensino. 

A diferença do ensino por meio da pesquisa dirigida e o ensino por descoberta é o 

sentido didático, o qual na pesquisa dirigida se destaca o caráter social do processo 

de resolução, promovendo o diálogo entre alunos e professores e ainda a explicitação 

de procedimentos, atitudes e conceitos, relevantes. (POZO; CRESPO, 2009). 

A respeito das dificuldades previsíveis no ensino pela pesquisa dirigida, tem-

se a exigência dada aos docentes, porque o ensino como processo de pesquisa 

requer específicas concepções de Ciência e de seu ensino, as quais geralmente os 

professores não tem acesso, além de mudanças na forma de conceber o currículo; 

nos métodos de ensino e as próprias atitudes. (POZO; CRESPO, 2009). 

Por fim destaca-se o ensino por explicação e contraste de modelos, em 

que o professor ajuda seus alunos a reconstruir o conhecimento científico expondo 

diversos modelos alternativos, num espaço que seja permitindo contrastar para 

compreender as diferenças conceituais, estabelecendo relações e integrando-os 

metacognitvamente4.  

Neste enfoque, o aluno deve conhecer a existência de diversos modelos 

alternativos, no intuito de interpretar e conhecer a natureza. A exposição e contraste 

de modelos ajudará os alunos a compreenderem melhor fenômenos estudados, mas 

sobretudo perceber a natureza do conhecimento científico já elaborado para 

interpretá-lo. As atividades de ensino e avaliação são heterogêneas, e o professor 

assume diferentes papeis, como guiar as perguntas dos alunos, apresentando 

alternativas; pode induzir ou gerar contra-argumentos, além de promover a 

explicitação dos conhecimentos redescrevendo suas linguagens e códigos. (POZO; 

CRESPO, 2009).  

As dificuldades encontradas nesse enfoque é a indução ao relativismo ou 

ceticismo, em relação a toda forma de conhecimento, esvaziando o sentido da própria 

                                            

4 Metacognição é o conjunto de conhecimentos sobre os próprios conhecimentos, e de processos de 
percepção, avaliação, regulação e organização dos próprios processos cognitivos. Ela pode ser 
pensada como cognições de segunda ordem: pensamentos sobre pensamentos, aprender a aprender, 
conhecimentos sobre conhecimentos, reflexões sobre ações. (RIBEIRO, 2003) 
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educação científica, outro problema desse modelo é a restringir a instrução científica 

somente ao conhecimento conceitual, colocando em segundo plano os conteúdos 

procedimentais e atitudinais. (POZO; CRESPO, 2009).  

A exposição das diferentes tendências para o ensino de Ciências apontados 

pelos autores permite uma visão do que seja cada um deles e podem ajudar a integra-

los ou compreendê-los mutualmente. Observa-se que há uma aceitação aos 

pressupostos e metas construtivistas, e também uma evolução, desde propostas de 

ensino expositivo a propostas de ensino por pesquisa ou descoberta. Percebe-se que 

há um vai e vem entre os enfoques expositivos, centrados no trabalho docente (ensino 

tradicional, expositivo) e aqueles centrados no trabalho de pesquisa e descoberta 

pelos alunos (ensino por descoberta e por pesquisa dirigida).  

Diante do exposto, Pozo e Crespo (2009) afirmam que seria necessário 

integrar essas duas aproximações didáticas em enfoques que permitam que 

professores e alunos tenham papel de destaque dentro do processo de ensino-

aprendizagem, tal como propõe o ensino mediante o conflito cognitivo e o enfoque de 

explicação e contraste de modelos.  

No entanto, posturas integradoras requer que os  professores assumam 

diferentes papeis, sendo isto difícil de gerenciar, uma vez que é necessário um 

entendimento do que é conteúdo, na perspectiva de suas diferentes naturezas 

(conceituais, procedimentais e atitudinais), apontados por Zabala (1998) e ainda 

compreender que é necessário diversificar os contextos e metas educacionais, para 

que o professor  assuma um papel de transformista, tendo a visão de que é necessário 

contínua mudança de atividades didáticas e consequentemente do próprio trabalho 

docente.  

Dessa forma, espera-se o desenvolvimento de um ensino de Ciências 

Naturais fundamentado em referenciais teóricos capazes de mobilizar aprendizagens, 

não apenas de conceitos científicos, mas de atitudes e posturas integradoras por parte 

de alunos e professores, ou seja, que ambos sejam capazes de usar o conhecimento 

científico na resolução de problemas.  

Diante da busca de adequação de métodos científicos, faz-se necessário o 

conhecimento das neurociências para que se leve em consideração o funcionamento 

neural. Levando em conta que a educação é uma ciência cognitiva, torna-se 

fundamental que durante o processo de formação de professores sejam apresentadas 

as bases biológicas. (CARVALHO; BOAZ, 2018) 
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Para isso, propõe-se a inclusão de estudos interdisciplinares na formação de 

professores, para a pesquisa em neurociência e educação. Defende-se então uma 

formação que abrange de maneira multidisciplinar o conhecimento neurocientífico e a 

educação. Isto posto, os professores poderão utilizar-se das características biológicas 

de seus alunos como subsídio para o desenvolvimento da metodologia educacional 

que escolherem. (CARVALHO; BOAZ, 2018) 

Tem-se que para uma teoria concreta do ensino de Ciências Naturais é 

necessário princípios básicos e fundamentos históricos e sociais do conhecimento 

científico, ou seja,  

[...] estudar e socializar a ciência como processo e produto, elaborado “a partir 
da” e “para a” práxis social humana, como parte do processo de humanização 
do homem, isto é, do desenvolvimento da humanidade, em direção à 
consolidação da sociedade, fundada nos princípios da liberdade real entre 
homens e não apensas da igualdade formal, “jurídica”; rumo à consolidação 
de uma sociedade baseada no princípio da liberdade, não na liberdade formal 
que privilegia o exercício de desejos individualistas que se sobrepõe em 
relação às necessidades primárias do restante dos seres humanos. 
Buscando a construção e a consolidação de uma sociedade que se 
fundamente na felicidade e na qualidade de vida de todos os homens como 
projeto social, político, jurídico, científico etc. [...]. (GERALDO, 2009, p. 67)  

 

Como visto na passagem à cima, estudar e socializar a ciência é parte do 

processo de humanização do homem e da mulher, e, portanto, da própria humanidade 

na garantia dos princípios da liberdade real entre os indivíduos. 

 Nesse sentido, Geraldo (2009) crer que tanto a construção como a socialização 

do conhecimento científico devem basear-se em princípios que reflitam uma 

intencionalidade que leve em consideração os determinantes da sociedade capitalista, 

no sentido de superá-los, se não, amenizá-los. A partir desses princípios este autor 

procura sistematizar e propor a construção de uma didática do ensino de Ciências 

Naturais, dentro de uma perspectiva histórico-crítica. 

  Dentro desse contexto de mobilização de aprendizagens está a escola, espaço 

privilegiado para a sistematização de saberes, logo a mesma seria o lugar ideal para 

a organização do ensino de Ciências Naturais, no intuito de oferecer a Alfabetização 

científica, ou seja, levar o conhecimento científico ao nível dos alunos. Entretanto, 

quais seriam as didáticas específicas, ou metodologias de ensino, que podem 

solucionar problemas do processo-ensino aprendizagem das disciplinas escolares e 

levar a alfabetização científica?  Eis as análises que serão feitas na seção a baixo.  
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1.4 A organização do ensino de Ciências Naturais e a Alfabetização científica 

 

A organização do ensino, deve ser precedida de um projeto pedagógico-

curricular5que supere o paradigma tecnicista, de que tudo que a escola e os 

professores precisam já deve estar estabelecido de cima para baixo. Nesse caso o 

projeto dentro de uma linha progressista, pode ser um  

[...] meio pelo qual os agentes diretos da escola tornam-se sujeitos históricos, 
isto é, sujeitos capazes de intervir conscientemente e coletivamente nos 
objetivos e nas práticas de sua escola, na produção social do futuro da escola, 
da comunidade, da sociedade [...]. (LIBÂNIO, 2014, p.133) 

 

Dessa forma, o projeto torna-se um meio da equipe escolar agir de forma 

pensada e intencional sob o trabalho educativo, definindo ações e atingindo objetivos. 

Trata-se de um documento, o qual integra e ao mesmo tempo articula um ideário, 

objetivos, ações e meios.  

Nesse processo de elaboração do projeto pedagógico-curricular, há alguns 

pontos importantes, como: contextualização e caracterização da escola; concepção 

de Educação e de práticas escolares; diagnóstico de escola atual; objetivos gerias; 

proposta curricular; estrutura de organização e gestão; proposta de formação 

continuada de professores; proposta de trabalho com pais, comunidade e outras 

escolas de uma mesma área geográfica; formas de avaliação. Entre estes pontos 

destaca-se a proposta curricular, que é a organização e o desenvolvimento do 

currículo, elemento nuclear do projeto pedagógico, porque materializa intenções e 

orientações, por meio de objetivos e conteúdos. (LIBÂNIO, 2014). 

Diante disso, compreende-se que as intenções e práticas sociais estão 

implícitas nos currículos, esses por sua vez podem ser entendidos como seleção de 

saberes e experiências, seleção essa relacionada à importância social e o significado 

que pode ter para o educando, bem como sua relevância científica e tecnológica para 

o desenvolvimento humano e progresso da sociedade (SELBACH, 2010; LIBÂNIO, 

2014). 

O ensino de Ciências a partir de uma prática docente para a transformação 

social admite uma concepção de currículo que segundo Macedo e Lopes (2002), 

afirmam que o currículo como prática discursiva, ou seja, como prática de poder, mas 

                                            
5 Projeto Pedagógico-curricular: Denominação utilizada por Libânio(2014) para se referir a um 
documento elaborado por todos os sujeitos da Escola num processo de ação/reflexão/ação. 
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sobretudo como uma prática de significação, de atribuição de sentidos. Segundo estas 

autoras o currículo pode nos construir, nos governar, projetar nossa identidade, 

fomentando sentidos.  

Diante da necessidade de articulação de uma proposta curricular para o 

ensino de Ciências Naturais condizente com a realidade e que esteja articulada dentro 

de um projeto que revele as intencionalidades dos sujeitos da escola, faz-se 

necessário analisar quais orientações curriculares nortearão este projeto, bem como 

qual didática para o ensino de Ciências Naturais se tomará como base. 

A respeito da didática do ensino de Ciências Naturais, esta é considerada uma 

didática específica e pode ser chamada de metodologia de ensino. Enquanto a 

didática geral está a serviço do processo de ensino e aprendizagem nas escolas, as 

didáticas específicas tentam solucionar os problemas no processo ensino-

aprendizagem de cada disciplina escolar, de acordo com especificidade de cada uma. 

Em suma, o objeto de estudo da didática específica de Ciências Naturais é a teoria e 

prática do ensino de Ciências Naturais. (GERALDO, 2009).  

Dessa forma, faz-se necessário estudar cada componente do processo de 

ensino Ciências Naturais, sendo eles: objetivos gerais do ensino de Ciências Naturais; 

objetivos específicos; conteúdos de ensino; aprendizagem escolar; métodos de 

ensino; técnicas didáticas. (GERALDO, 2009).  

A respeito dos objetivos gerais para o ensino de Ciências Naturais, o mesmo 

deve 

[...] possibilitar ao aluno o desenvolvimento de seus conhecimentos básicos 
em: astronomia, geologia, biologia, física e química; da sua compreensão da 
natureza e das relações entre as ciências do mundo, da sua criatividade; da 
sua autonomia intelectual e da sua preparação para o trabalho e a 
participação política e cultural na sociedade contemporânea. [...] (GERALDO, 
2009, p.86) 

  

Estes objetivos gerais podem estar basicamente sistematizados da seguinte 

forma 

 
a) Compreender a natureza em sua estrutura e em sua dinâmica 
(processos e fenômenos naturais), em sua diversidade (variedade) e em sua 
unidade (regularidades e semelhanças).  

b) Compreender o conhecimento científico como prática social: resultado 
do trabalho humano ao longo da história e elemento fundamental do exercício 
pleno da cidadania. 

c) Desenvolver o vocabulário e a linguagem científica básica como forma 
de compreender e transformar o mundo.  
d) Compreender, discutir, problematizar e contextualizar as relações 
entre ciência, tecnologia e sociedade.  



37 
 

e) Desenvolver as operações de pensamento: memorização, 
identificação de características, comparação analógica, quantificação, 
classificação, análise (separação das partes e identificação de suas 
estruturas e funções) e síntese (unidade das partes, totalização, 
generalização, interações, relações das partes entre si e das partes com o 
todo).  (GERALDO, 2009, p. 87-89) 

 

Em relação aos objetivos específicos, estes devem partir de duas categorias 

de objetivos educacionais:  objetivos cognitivos (os conhecimentos e habilidades 

intelectuais) e os objetivos atitudinais (relacionado as atitudes de responsabilidade, 

concentração, solidariedade, tolerância, disciplina, motivação, entre outras) 

Os conteúdos de ensino, estão relacionados aos conhecimentos chamados 

“estrito senso” (fatos, fenômenos, conceitos, leis, modelos, princípios e teorias das 

Ciências Naturais), bem como às habilidades e às atitudes, importantes para a 

formação e desenvolvimento do indivíduo atual e para a vida do mesmo na sociedade. 

Em relação as habilidades específicas para o ensino de Ciências, dentre muitas 

pode-se ter algumas como referência, a saber: 

a) Extrair de livros, artigos de revistas, monografias, enciclopédias e 
dicionários os materiais de que necessitem para a solução de um 
determinado problema. 
b) Entender e avaliar a importância relativa do que leem; 
c) Aprender a sumariar conferências e leituras[...] (GERALDO, 2009, p. 90-
91) 
  

Nesse sentido, faz-se necessário uma proposta de um ensino de ciências com 

posturas holísticas, o qual contemple aspectos históricos, dimensões ambientais, 

posturas éticas e políticas, que leva em consideração os saberes populares. Para isso, 

tem-se como referência o entendimento de alfabetização científica. 

A definição de Alfabetização científica foi bastante abordada e discutida na 

literatura sobre ensino de Ciências. A partir de um estudo da literatura estrangeira da 

Didática das Ciências há uma variação no uso do termo. (SASSERON; CARVALHO, 

2011).  

No entanto, a ideia dos autores estrangeiros converge para a cultura científica 

e suas especificidades, em que é preciso compreender suas regras e características, 

a fim de poder estabelecer uma comunicação com seus membros. (SASSERON; 

CARVALHO, 2011).  

De acordo com Chassot (2003) a alfabetização científica abre possibilidades 

para a população dispor de conhecimentos científicos e tecnológicos, os quais são 

necessários para a vida diária, na resolução de problemas, e necessidades de saúde 
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e sobrevivência básica, bem como, a consciência das relações complexas entre 

ciência e sociedade. Nessa perspectiva a alfabetização científica permitiria a inclusão 

social.  

Nesta acepção, Lorenzetti e Delizoicov (2001) traz o entendimento de 

alfabetização científica prática, estando a mesma relacionada as necessidades 

humanas mais básicas (alimentação, saúde e habitação). Segundo os autores este 

tipo de alfabetização deveria estar disponível para todos os cidadãos.  

Diante desta necessidade de alfabetização científica, pretende-se destacar o 

papel da mesma no âmbito da escola, especialmente no Ensino de Ciências Naturais 

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A respeito disso tem-se que deve haver 

uma preocupação com a Alfabetização Científica durante a escolarização básica e 

pensar no que fazer para que esta alfabetização se efetive. (SASSERON; 

CARVALHO, 2011).  

Nesse caminho impende tornar o estudo de ciências mais prazeroso e 

adequado às habilidades e anseios de cada nível de ensino. Para esse fim propõe-se 

os seguintes objetivos:  

a) Crianças pequenas- apreciar e valorizar o mundo natural, potencializados pela 

compreensão, mas sem abandonar o mistério, a curiosidade e o surpreendente;  

b) Crianças de idade intermediária-desenvolver uma curiosidade mais específica 

sobre como funcionam as tecnologias e mundo natural, como desenvolver e criar 

objetos e como cuidar deles, e um conhecimento básico da saúde humana;  

c) Ensino médio-proporcionar a todos um caminho potencial para as carreiras 

científicas e de tecnologia, proporcionar a todos um caminho potencial para as 

carreiras científicas e de tecnologia, proporcionar informações sobre a visão científica 

do mundo, que é de utilidade comprovada para muitos cidadãos, comunicar alguns 

aspectos do papel da ciência e da tecnologia na vida social, ajudar a desenvolver 

habilidades de raciocínio lógico complexo e o uso de múltiplas representações. 

(SASSERON; CARVALHO, 2011). 

O ensino de Ciências não deve se preocupar com a formação de futuros 

cientistas, mas permitir que os alunos assumam uma postura assertiva sobre questões 

médicas e tecnológicas. No entanto, o que acontece é que muitos adultos ditos 

escolarizados não têm a habilidade, de assumir tais posturas. (SASSERON; 

CARVALHO, 2011). 
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Isto posto, propõe-se a elaboração de um currículo que dê ênfase nos objetivos 

citados anteriormente e possibilite aulas, bem como atividades, em que os alunos 

possam desempenhar papel ativo, resolvendo e/ou discutindo problemas 

relacionados às ciências e às tecnologias. Não há um caminho único para o alcance 

dos objetivos já mencionados, visto que os fenômenos educacionais são complexos 

apresentando muitas variáveis. (SASSERON; CARVALHO, 2011). 

O conceito de alfabetização científica conceitual e processual é interessante 

para apontar um caminho didático-metodológico, o qual deve estar aliado a 

apropriação da leitura e da escrita.  

À vista disso tem-se que   

 

[...]. Na “alfabetização científica conceitual e processual”, os alunos já 
atribuem significados próprios aos conceitos científicos, relacionando 
informações e fatos sobre a Ciência e Tecnologia. Destaca-se que o ensino 
não se resume a vocabulário, informações e fatos sobre Ciência e 
Tecnologia. Inclui habilidades e compreensões relativas aos procedimentos 
e processos que fazem da Ciência um dos caminhos para o conhecimento, 
ou seja, não se dicotomizam os processos e os produtos [...]. (LORENZETTI 
e DELIZOICOV, 2001, p. 50) 

 
Por conseguinte, os alunos poderão alcançar o nível de alfabetização científica 

multidimensional, isto acontece quando os mesmos conseguem adquirir, explicar e 

aplicar conhecimentos no dia-a-dia. Sendo assim, a escola tem o papel de buscar 

estratégias, a fim de que os alunos entendam e apliquem os conhecimentos científicos 

básicos no cotidiano desenvolvendo hábitos de uma pessoa cientificamente instruída. 

(LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001).  

A partir desse mesmo entendimento tem-se o conceito de educação científica, 

em que Pozo e Crespo (2009), afirmam a partir do pensamento vygotskyano, sobre a 

zona de desenvolvimento proximal, que a educação científica deve levar os alunos a 

construir nas salas de aula, atitudes, procedimentos e conceitos, os quais não 

conseguiriam elaborar sozinhos no dia-a-dia. Conhecimentos que se tornariam 

funcionais, que pudessem ser transferidos para novos contextos e situações. A 

alfabetização científica no âmbito das Séries Inicias do Ensino Fundamental é 

bastante pertinente, por se tratar de uma etapa, em que se dá o processo de aquisição 

da língua e desenvolvimento da mesma.  
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Nesse viés pode-se dizer que o conceito de letramento6 transcende o de 

alfabetização. O letramento em Ciências, por exemplo, tem a ver com a forma como 

as pessoas utilizam os conhecimentos científicos, no trabalho, vida pessoal e social, 

ora melhorando suas próprias vidas, ora como auxílio para tomar decisões diante de 

um mundo em constante mudança. (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001).  

A alfabetização científica veiculada as primeiras séries do Ensino Fundamental 

pode ajudar o aluno a ler e compreender seu universo, nesse caso seria um processo, 

em que a linguagem das Ciências Naturais seria eixo articulador para a ampliação do 

universo de conhecimento e cultura de cada aluno. Para isso é necessário que o 

docente conheça os aportes científicos e tecnológicos, bem como a realidade social e 

política. (LORENZETTI e DELIZOICOV, 2001).  

De acordo com Chassot (2003) o conhecimento científico é considerado uma 

instância privilegiada de relações de poder, ao passo que é patrimônio da 

humanidade, portanto precisa ser socializado. Numa visão pós-crítica do currículo “[...] 

todo conhecimento depende da significação e esta, por sua vez, depende de relações 

de poder. Não há conhecimento fora desses processos” (SILVA, 2009, p. 149). Nesse 

sentido o currículo continua tendo caráter formativo, e pode a partir de 

direcionamentos educacionais (prática docente), levar conhecimento científico a 

qualquer nível de ensino.  

Sendo assim espera-se que o docente seja agente de transformação atuando 

dentro da perspectiva da alfabetização científica. Para que isso aconteça o mesmo 

deve se apropriar das novas competências técnicas e instrumentais; assumir uma 

postura crítica e criativa e envolver-se com a comunidade. Entretanto este desafio não 

cabe unicamente ao professor. Converte-se necessários redirecionamentos nos 

cursos de formação inicial e uma política de formação continuada em serviço 

articulada com o trabalho docente, permitindo condições materiais, profissionais e 

intelectuais. (LORENZETTI e DELIZOICOV, 2001).  

Dentro da organização do trabalho escolar está o ensino de ciências naturais 

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, objeto de estudo e investigação deste 

trabalho. Considera-se que o ensino não deve se limitar aos aspectos internos à 

investigação científica, mas deve haver a correlação destes com aspectos políticos, 

econômicos e culturais. (KRASILCHIK, 2000) 

                                            
6 Letramento é o uso que as pessoas fazem da leitura e da escrita em seu contexto social. 
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Dessarte, os conteúdos se tornarão mais relevantes para a vida dos alunos, no 

momento que os mesmos poderão identificar problemas e buscar soluções. Um 

exemplo são os projetos com temáticas como: poluição, lixo, fontes de energia, 

economia de recursos naturais, crescimento populacional, para isso é necessário um 

trabalho interdisciplinar.  O destaque para a função social do ensino de Ciências nos 

primeiros anos do Ensino Fundamental é imprescindível para a construção de um 

currículo mais abrangente, o qual oferece uma formação não somente técnica, mas 

cultural e política.  

De acordo com Theóphilo e Mata (2001) há uma visão dicotômica da função do 

ensino, de um lado estão as Ciências Exatas (Física, Química, Biologia e Matemática), 

que preparam os jovens para o mercado de trabalho, do outro, as Ciências humanas 

que prepara para a cidadania.  

Para estas autoras, o mais prejudicado nessa dicotomia é o educando que no 

decorrer de sua formação e construção de subjetividades acerca da realidade social, 

das relações do homem com a natureza, de produção de trabalho, necessita de um 

ensino não somente acadêmico curricular, mas de uma formação para a cidadania. 

Ainda de acordo com essas autoras a formação das crianças, jovens e adultos deve 

ser para a cidadania, levando em consideração a inter-relação das áreas do 

conhecimento em seus aspectos profissionais-políticos-sociais. Para isso, destaca 

que deve haver o estabelecimento de um movimento de formação dos profissionais 

de ensino dessas áreas, e ainda no sistema de ensino, para se estabelecer um vínculo 

entre técnica-cultura-política. (THEÓPHILO; MATA, 2001) 

Nesse seguimento, faz-se necessário que o docente em sua prática 

problematize com a turma o conhecimento científico, para que descubram que nem 

tudo está elucidado, que as explicações não estão absolutamente certas, e as teorias 

estão em contínuo processo de renovação e aperfeiçoamento, que cada um é capaz 

de realizar investigações e de levantar certos problemas. Para que o ensino de 

Ciências aconteça nesta perspectiva é necessário que o professor melhore sua 

prática, para que não ocorra a mera memorização de conceitos, mas que o mesmo 

promova situações de aprendizagem, que permitam o questionamento, o debate e a 

investigação. 7 

                                            
7 Afirma-se isto em decorrência da nossa experiência profissional no campo da Educação. 
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A respeito disso Dal Pian (1992) pontua que o Brasil tem potencial para 

reconstruir uma Escola, cuja organização forneça conhecimento científico e 

tecnológico e ainda contribua para a formação de cidadãos críticos e participantes, 

isto envolve não somente um trabalho técnico e administrativo, mas vontade política, 

que valorize a Educação Científica e Tecnológica (ECT). 

Além disso, é necessário refletir sobre relevância da formação inicial e 

continuada dos professores do ensino de Ciências Naturais, para a construção de um 

projeto pedagógico curricular que valorize o conhecimento científico e tecnológico no 

âmbito da escola. Uma formação a partir da reflexão sobre a prática, pautada em um 

referencial teórico que ofereça subsídio para uma prática docente comprometida com 

a valorização da cultura, os saberes dos outros e a socialização do conhecimento 

científico.  

 

CAPÍTULO 2 - A FORMAÇÃO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES 

QUE ENSINAM CIÊNCIAS NATURAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL ANOS 

INICIAIS: QUALIDADE GARANTIDA?  

  A formação inicial é oferecida pelos cursos de graduação, já a formação 

continuada, embora de conceito polissêmico, pode ser definida basicamente como os 

diferentes processos que permitem o aprofundamento e construção de novos 

conhecimentos pelo docente, sendo por palestras, seminários, cursos oficinas, no 

intuito de melhorar as práticas pedagógicas e a formação de indivíduos críticos e 

reflexivos. (VELOSO; SOBRINHO, 2017). 

Além disso torna-se necessário destacar que o profissional que ensina Ciências 

Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental ao final do curso de graduação em 

Pedagogia, torna-se um polivalente, sendo habilitado para a docência na Educação 

Infantil e Ensino Fundamental Anos Iniciais, bem como, para as atividades de gestão, 

pesquisa, avaliação, elaboração, execução e acompanhamento de programas e 

atividades educativas de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o 

Curso de Pedagogia. (BRASIL, 2005). Logo, o pedagogo é responsável pelo ensino 

de várias áreas do conhecimento, entre elas Ciências Naturais. 

  A partir do exposto, considera-se que o pedagogo em virtude de sua formação 

essencialmente pedagógica, não possui formação adequada para a inserção dos 
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alunos no ensino de Ciências Naturais. Isto acontece pela falta de domínio e 

atualização, deste profissional em relação aos conteúdos escolares. Sendo assim 

nenhuma proposta didática irá superar a dificuldade do professor no que diz respeito 

a falta de conhecimento da matéria. (DAHER; MACHADO, 2016). 

  Diante desta realidade, o estudo da formação de professores dos anos iniciais 

do Ensino fundamental, a partir da base legal que norteia o Curso de Pedagogia é 

fundamental. Vale ressaltar que embora a graduação em Pedagogia não seja recente, 

as diretrizes curriculares são de 2005, as mesmas não contemplaram o ensino das 

disciplinas científicas de forma ampliada, apenas abordam questões importantes 

sobre o ensino de ciências.  

 A partir da análise das DCN, observa-se que as mesmas sinalizam a 

importância de características relacionadas com o ensino de ciências, mas não 

garantem que o mesmo seja estruturado ou estabelecido coerentemente, no que diz 

respeito às concepções sobre ciências, ao conteúdo, à interdisciplinaridade, ou à 

carga horária. Este trabalho de organização e estruturação do ensino, tem ficado a 

cargo de cada instituição formadora. A leitura e análise das diretrizes em relação ao 

ensino de ciências mostram a importância de analisar e discutir a forma como cada 

instituição tem elaborado seu currículo e como os professores tem trabalhado com 

ele. Isto pode ser um caminho para a superação do problema da especialidade e a 

polivalência, inerente a formação dos professores que ensinam Ciências Naturais na 

Educação Básica.  (FERREIRA; MEIRELLES, 2011). 

 Sabendo da importância que o ensino de Ciências Naturais tem para os alunos 

dos primeiros anos do ensino Fundamental, é basilar uma mobilização da comunidade 

científica, no sentido de atuar mais ativamente na construção de diretrizes e de 

currículos que sejam subsídios para a alfabetização científica de professores 

pedagogos que ensinam Ciências Naturais. (FERREIRA; MEIRELLES, 2011). 

 A discussão em torno da formação inicial e continuada de professores, 

encontra-se fundamentada a partir da ideia de um professor reflexivo, cuja prática 

deve se pautar em um referencial teórico, que se dá através da interpretação da 

realidade educacional que está inserido. Autores como: Zeichner (1993), Alarcão 

(2003), Pimenta e Ghedin (2002), Schön (1995), entre outros, fundamentam este 

pensamento. 

Apesar de todas as discussões e pesquisas voltadas para a formação docente, 

no que diz respeito a formação inicial e continuada, percebe-se uma grande lacuna 
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no que se ensina e no que se aprende. Essas observações podem ser confirmadas 

mediante as pesquisas reveladas pelos órgãos oficiais por ocasião da divulgação do 

Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB)8 das escolas públicas que não 

apontam grandes melhorias na aprendizagem das crianças, nem em Língua 

portuguesa, nem em Matemática, muito menos um bom desempenho em Ciências 

Naturais.  

 Diante da discussão teórica dos autores estão as questões relacionadas a 

complexidade da prática docente, a qual apresenta muitas variáveis, pois esta 

obedece a múltiplos determinantes relacionados com os parâmetros instrucionais, 

organizativos, tradições metodológicas, possibilidades reais dos professores, dos 

meios e condições físicas existentes, entre outros.  

Além disso, ressalta-se que mesmo havendo concepções novas sobre a 

reflexão da prática docente a luz de teorias, para interpretação da realidade, Nóvoa 

(2013) pontua que há muito mais uma revolução dos discursos do que a revolução 

das práticas, pois as mudanças são poucas no cenário educacional. 

 A respeito disso, julga-se que os profissionais da educação tem sido ineficazes 

quanto a concretização das suas intenções, a razão disso pode estar relacionada a 

desvalorização dos professores e do estatuto de programas de formação de 

professores; a ideia do senso comum de que ensinar é uma tarefa fácil; a repetição 

das mesmas ideias e temas; a visão de que os professores e pedagogos ao mesmo 

tempo que mantém um sistema escolar ineficaz, rígido e burocrático, são lutadores de 

ideais que nunca se realizam.( NÓVOA, 2013) 

A superação dessas amarras que envolvem os professores e a concretização 

de uma prática educativa eficaz deve começar a partir de uma nova visão sobre os 

problemas da formação de professores.  

Para isso considera-se como base quatro propostas: 1) Uma formação de 

professores a partir de dentro; 2) Valorização do conhecimento docente; 3) Criação 

de uma nova realidade organizacional; 4) Reforço do espaço público de educação. 

(NÓVOA, 2013).  

As propostas apontam para a necessidade de uma formação de professores a 

partir de dentro da profissão docente. A ideia é fortalecer o papel do professor e sua 

                                            
8 O IDEB foi criado em 2007 e reúne, em um só indicador, os resultados de dois conceitos igualmente 
importantes para a qualidade da educação: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliações. 
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capacidade de decidir e agir sob o seu trabalho. Para isso defende-se a 

profissionalização docente, com asseguração da riqueza e complexidade do ensino, 

tendo estatuto igual a outros campos de trabalho acadêmico e criativo. (NÓVOA, 

2013). 

Além disso é imprescindível romper com a concepção de trabalho docente 

como atividade puramente técnica, pois as propostas teóricas só terão sentido quando 

construídas dentro da profissão docente, considerando as necessidades do professor 

que atua em sala de aula, quando apropriadas através da reflexão dos professores 

sobre o seu próprio trabalho. Isto implica na valorização do conhecimento docente, 

sendo que esta contrapõe-se a ideia de um ensino apenas expositivo ou transmissor 

de um conhecimento, e advoga a necessidade de um conhecimento profissional, o 

qual deve exigir esforço pessoal de elaboração e reelaboração do trabalho docente. 

(NÓVOA, 2013).  

A partir desse entendimento, diz-se que o conhecimento docente se constrói a 

partir da compreensão de um determinado conhecimento ou disciplina e compreensão 

dos alunos e de como os mesmos aprendem, rompendo com a ideia de que ensinar 

é uma tarefa fácil. (NÓVOA, 2013).  

Nesse mesmo sentido Gil-Pérez (2009) destaca que é preciso romper com a 

ideia de que ensinar é uma tarefa simples, ou seja, basta um bom conhecimento da 

matéria, uma pouco de prática e complementos psicopedagógicos. Diante disso, 

propõe a formação de equipes de professores que assumem um trabalho de (auto) 

formação, esses grupos recolheriam maior número de conhecimentos que a pesquisa 

aponta como necessários, para então haver um afastamento de visões simplistas 

sobre o ensino de Ciências. Considera que o trabalho coletivo é essencial para o 

trabalho docente, e durante a formação inicial deve haver uma orientação para a 

pesquisa, trabalho coletivo e formação permanente do professor. Nóvoa (2013) 

também pontua que a complexidade do trabalho escolar exige o desenvolvimento de 

equipes pedagógicas, e isto deve fazer parte da cultura escolar. 

Nessa perspectiva, a renovação da formação de professores deve está 

centrada dentro da profissão, no ensino e no trabalho escolar. Para que isto aconteça 

é necessário a criação de uma nova realidade organizacional, na qual devem estar 

integrados os professores e os formadores dos professores (universitários), ou seja, 

propõe-se a fusão dos espaços acadêmicos e institucionais das escolas e da 
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formação de professores, estabelecendo um novo modelo de formação, baseado na 

aproximação da universidade com a escola. (NÓVOA, 2013). 

Diante da necessidade de valorização do conhecimento docente, e da 

renovação da formação de professores, espera-se uma nova realidade organizacional 

que defende o espaço público da educação: a escola. Trata-se da recontextualização 

do espaço escolar no seu próprio lugar. Para que isto aconteça é preciso chamar a 

sociedade para sua responsabilidade com a educação e romper com a ideia de que 

cabe a escola todas as missões. (NÓVOA, 2013). 

Diante do exposto, compreende-se que além da necessidade da 

profissionalização docente, da renovação da formação de professores e da 

aproximação necessária da universidade com escola, o profissional docente só será 

reconhecido a partir da qualidade do trabalho interno das escolas e da capacidade 

dos mesmos intervirem no espaço escolar público. 

Espera-se que os programas de formação de professores compreendam as 

necessidades da profissão docente, as lacunas de formação existentes, insistindo na 

aproximação da escola com a universidade. Este caminho é fundamental na 

superação do problema tanto dos professores especialistas, como do professor 

polivalente. 

Diante o exposto destaca-se o estudo de Gil-Pérez (2009), que embora esteja 

direcionado para professores especialistas, pode ser referência para os  professores  

pedagogos, porque sua proposta no âmbito da formação inicial e continuada também 

é necessária para este profissional, que possui uma formação essencialmente 

pedagógica, mas que precisa de fundamentos teórico-metodológicos que subsidiem 

sua prática docente no âmbito do ensino de Ciências Naturais. 

A formação dos professores que ensinam Ciências Naturais demanda 

necessidades, as quais são apresentadas por um plano de formação, que se configura 

na seguinte forma: conhecer a matéria a ser ensinada; conhecer e questionar o 

pensamento docente espontâneo; adquirir conhecimentos teóricos sobre a 

aprendizagem e aprendizagem de Ciências; crítica fundamentada no ensino habitual; 

saber preparar atividades; saber dirigir as atividades dos alunos; saber avaliar e 

utilizar a pesquisa e a inovação. (GIL-PÉREZ, 2009).  

Sobre a necessidade do conhecimento da matéria, destaca-se que há um 

consenso entre os professores de Ciências Naturais de que é importante que os 

mesmos tenham um bom conhecimento da matéria a ser ensinada. A preparação para 
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o domínio de conhecimentos científicos é fundamental, mas esta preparação não é 

suficiente. Nesse sentido faz-se necessário uma série de outros conhecimentos para 

esse professor ou futuro professor, sendo eles: conhecimento da história das 

Ciências; conhecimento das orientações metodológicas que foram empregados na 

construção do conhecimento (fundamental para práticas de laboratório); 

conhecimento das interações Ciência/Tecnologia/Sociedade; conhecimento dos 

desenvolvimentos científicos recentes e suas perspectivas; saber selecionar 

conteúdos adequados. (GIL-PÉREZ, 2009). 

  Para o autor o conhecimento da matéria, não seria possível no curto tempo da 

formação inicial. Dessa forma deve haver a preparação para adquirir novos 

conhecimentos, em decorrência de mudanças curriculares, avanços científicos, 

questionamentos dos alunos, etc. Nesse sentido a formação dos professores 

demanda sempre novos domínios, a aquisição dos mesmos só seria possível ao longo 

de sua vida profissional. 

 Esta necessidade formativa é primordial para o professor pedagogo, tendo em 

vista, sua formação predominante pedagógica. Sobre isso tem-se que o curso de 

Pedagogia é fragmentado, isto tem trazido problemas nas práticas de ensino porque 

o licenciando não tem um estudo aprofundado em Ciências Naturais. (GADOTTI, 

1998). Outra necessidade formativa é conhecer e questionar o pensamento docente 

espontâneo. Tal pensamento baseado no senso comum é constituído no tempo em 

que o professor era aluno e tem grande influência no processo ensino-aprendizagem 

tornando-se um obstáculo no que se refere a renovação do ensino. Dessa forma, se 

há esse pensamento espontâneo do docente, o mesmo precisa ser questionado. 

Destarte são colocados alguns exemplos de aspectos a serem questionados 

no pensamento e comportamento espontâneo dos professores que ensinam Ciências 

Naturais, sendo eles: questionar a visão simplista do que é a ciência e o trabalho 

científico; questionar a redução habitual do aprendizado das Ciências a certos 

conhecimentos e (se muito) a algumas destrezas, esquecendo aspectos históricos, 

sociais, etc; questionar o caráter “natural” do fracasso generalizado dos alunos e 

alunas nas disciplinas científicas; questionar a atribuição de atitudes negativas em 

relação à Ciência e sua aprendizagem a causas externas; questionar o autoritarismo; 

questionar o clima generalizado de frustração associado à atividade docente; 

questionar, em síntese, a ideia de que ensinar e fácil. (GIL-PÉREZ, 2009). 
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  Nessa lógica, as ideias e comportamentos dos professores baseados no senso 

comum devem servir como hipóteses de trabalho e não como evidências 

inquestionáveis, para que seja possível transformar a atividade docente em um 

trabalho criativo de pesquisa e inovação. Além da superação do senso comum, há 

ainda a necessidade de aquisição de conhecimentos teóricos sobre a aprendizagem 

das Ciências Naturais, e a importância de fundamentação teórica na formação dos 

professores. Para que esta aquisição aconteça é preciso romper com tratamentos não 

pedagógicos e defender uma formação de professores para a (re) construção de 

conhecimentos específicos em torno do processo ensino-aprendizagem das Ciências 

Naturais, integrados em um todo coerente. Esta reconstrução favorece as aquisições 

realizadas pela pesquisa sobre Didática das Ciências Naturais. (GIL-PÉREZ, 2009). 

Diante disso ressalta-se a necessidade de alguns conhecimentos teóricos, os 

quais fundamentam as propostas construtivistas emergentes, sendo eles: Reconhecer 

a existência de concepções espontâneas; saber que os alunos aprendem 

significativamente construindo conhecimentos; saber que os conhecimentos são 

respostas a questões, o que implica propor a aprendizagem a partir de situações 

problemática de interesse para os alunos; conhecer  o caráter social da construção de 

conhecimentos científicos e saber organizar a aprendizagem de forma consequente; 

conhecer a importância do ambiente da sala de aula, as expectativas do  professor, 

seu compromisso com o progresso dos alunos para a aprendizagem das Ciências 

Naturais. Considera-se que é preciso oferecer à formação docente uma orientação 

teórica para além do conhecimento de recursos e habilidades específicas, destaca 

que a didática da Ciências Naturais constitui uma gama de conhecimentos que 

apresenta as mesmas exigências que qualquer domínio científico. (GIL-PÉREZ, 

2009). 

Há a necessidade também de saber analisar criticamente o “ensino tradicional” 

ou habitual. Para isso propõe-se que durante a formação exista uma mudança 

didática, que consiste em conscientizar-se da formação docente habitual e submetê-

la a reflexão crítica, isto não é uma tarefa fácil. Deve-se tornar na verdade um exercício 

constante, uma revisão a luz dos resultados da pesquisa educativa. Para isso é 

fundamental o reconhecimento da eficácia do ensino tradicional, bem como suas 

limitações, mas sobretudo que caminhe para a transformação didática e possa 

oferecer alternativas de aprendizagem viáveis. (GIL-PÉREZ, 2009). 
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Por esse ângulo, o professor deve ser capaz de apontar as insuficiências, 

sendo elas: conhecer as limitações dos habituais currículos enciclopédicos; conhecer 

as limitações da forma habitual de introduzir conhecimentos; conhecer as limitações 

dos trabalhos práticos habitualmente propostos; conhecer as limitações dos 

problemas habitualmente propostos; conhecer as limitações das formas de avaliação 

habituais; conhecer as limitações das formas de organização escolar habituais, 

distante do trabalho de pesquisa coletivo. (GIL-PÉREZ, 2009). 

O saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva é 

outra necessidade formativa. Esta preparação não pode ser rigidamente formalizada, 

mas é necessário evitar a elaboração ao acaso, para isso propõe-se algumas 

estratégias, sendo elas: identificação das ideias dos alunos; colocar em questão as 

referidas ideias mediante contra-exemplos; invenção ou introdução de novos 

conceitos e utilização das novas ideias em diversos contextos. (GIL-PÉREZ, 2009). 

A orientação nesse caso seria para o tratamento de situações problemáticas, 

por meio do trabalho de pesquisa. Sendo assim a elaboração de atividades deveriam 

despertar interesse pela tarefa. Para tal deve haver a inclusão de atividades diversas, 

como leitura e discussão de notícias científicas, visitas a laboratórios e fábricas e ainda 

a reelaboração da informação, através de esquemas, mapas conceituais e sínteses, 

para a consolidação de uma visão global do aluno; confecção de artigos, cartazes, 

etc, sobre temas científicos; construção de aparelhos científicos simples, organização 

do material científico; uso do computador de diversas formas, para simulação de 

experiências, modelizações, exercícios de auto-regulação e outros. (GIL-PÉREZ, 

2009). 

Nesse caso, esta necessidade formativa poderia favorecer o letramento 

científico relacionado a leitura crítica da mídia, por meio de leitura de textos 

jornalísticos, pois considera-se que a utilização de notícias no processo de ensino-

aprendizagem é uma exigência do mudo moderno. Além disso, a aprendizagem por 

meio da leitura de textos jornalísticos transformaria a informação em conhecimento, 

quando esta informação é discutida, contextualizada, repensada e reconstruída. 

(CUNHA, 2017) 

Ainda há a necessidade de saber dirigir o trabalho dos alunos. Nesse item 

propõe-se um rompimento com o modelo, em que somente o professor elabora 

programas de atividades, cabendo ao aluno somente realizá-los. Esta elaboração 

exige trabalho coletivo de inovação e pesquisa. Faz-se necessário orientar a 
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aprendizagem para a pesquisa, isso requer mudanças no papel do professor e novas 

exigências formativas. Os professores deveriam agir como orientadores das equipes 

de “pesquisadores iniciantes”, permitindo um ambiente de trabalho adequado e 

demonstrando interesse pela tarefa e pelo progresso do aluno. (GIL-PÉREZ, 2009). 

Nessa mesma direção de condução do trabalho docente surge a avaliação, 

atividade essencial na mediação do trabalho dos alunos. Dessa forma é necessário 

saber avaliar. Para isso é preciso questionar formas habituais de avaliar. O professor 

deveria sentir-se corresponsável pelos resultados da aprendizagem, ou seja, para a 

avaliação se tornar um instrumento efetivo de aprendizagem é necessário que os 

professores compreendam todos os aspectos da avaliação, sendo eles conceituais, 

procedimentais e atitudinais da aprendizagem de Ciências. (GIL-PÉREZ, 2009). 

A última necessidade formativa é de adquirir a formação indispensável para 

associar ensino e pesquisa didática. No entanto ainda há uma distância entre 

“pensadores” (pesquisadores) e “realizadores” (professores). No entanto, faz-se 

necessário o reconhecimento do ensino por transmissão de conhecimentos e o 

desenvolvimento das orientações construtivistas, as quais estão voltadas para a 

necessidade de uma formação de professor voltada para a pesquisa. (GIL-PÉREZ, 

2009). 

Isto posto, a iniciação do professor à pesquisa, torna-se primordial. Não como 

mais um componente de preparação para a docência, mas como fio condutor na (re) 

construção dos conhecimentos docentes. Assim, a atividade docente assume uma 

exigência de permanentemente associar indissoluvelmente docência e pesquisa. 

Atualmente, existe uma proposta de Base Nacional Comum para a Formação 

de Professores da Educação Básica, a qual tem o objetivo de orientar uma linguagem 

comum sobre o que se espera da formação de professores, a fim de revisar as 

diretrizes dos cursos de pedagogia e das licenciaturas para que tenham foco na 

prática da sala de aula e estejam alinhadas à BNCC.  

A versão preliminar da Base Nacional Comum para a Formação de Professores 

da Educação Básica define dez competências gerais e prevê que a formação inicial e 

continuada deve ser baseada em três dimensões: conhecimento, prática e 

engajamento. A dimensão do conhecimento está relacionada ao domínio dos 

conteúdos. A prática refere-se a saber criar e gerir ambientes de aprendizagem. A 

terceira dimensão, engajamento, diz respeito ao comprometimento do professor com 

a aprendizagem e com a interação com os colegas de trabalho, as famílias e a 
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comunidade escolar. Para cada dimensão, estão previstas quatro competências 

específicas. (BRASIL, 2018). 

A respeito da proposta de Base nacional Comum para formação de 

professores, acredita-se que é válida a preocupação dos órgãos centrais com as 

lacunas existentes na formação inicial de professores, mas esta renovação só será 

possível a partir de uma nova visão sobre a formação de professores, que valorize o 

saber docente; aproxime a universidade da escola e leve em consideração as 

demandas de formação específicas para o professor que ensina Ciências Naturais, 

(ou qualquer outras área do conhecimento), encaminhando-se para o fomento de uma 

Didática das Ciências Naturais, comprometida com a aprendizagem significativa de 

Ciências Naturais.  A formação inicial e continuada de professores terá qualidade 

garantida quando contemplar todos estes aspectos citados. 

Diante do exposto é notório que a formação inicial e continuada, dos 

professores que ensinam Ciências nos anos iniciais do Ensino Fundamental precisa 

de uma renovação, que leve em consideração as fragilidades presentes na formação 

deste profissional, porque de acordo com a análise da base legal, que rege os 

currículos de formação deste profissional, as Diretrizes Curriculares Nacionais, 

existem lacunas no que diz respeito ao ensino das disciplinas científicas.  

A Base Nacional Comum para a formação de professores (versão preliminar) 

aponta que, no Brasil, a didática e as metodologias para o ensino dos conteúdos é 

pouco valorizada. Os cursos de formação inicial detêm-se excessivamente aos 

fundamentos da educação, dando pouca atenção ao modo como o professor deverá 

ensinar. Em outros casos, o foco são os conhecimentos disciplinares totalmente 

dissociados de sua didática e metodologias específicas. (BRASIL, 2018) 

Diante das necessidades formativas do professor que ensina Ciências nos anos 

iniciais do ensino fundamental, encontra-se o currículo escolar pré-estabelecido pelos 

órgãos centrais, mas também a autonomia relativa da escola, em que a mesma é 

capaz de elaborar seu próprio projeto curricular pedagógico. Esse caminho de reflexão 

sobre a prática perpassa por vários campos epistemológicos relacionados ao 

currículo, prática docente e didática. 

Sendo assim é importante uma abordagem a respeito da organização do 

currículo escolar e suas influências no ensino de Ciências Naturais. Esta será a 

preocupação central do capítulo subsequente. 
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CAPÍTULO 3 - A ORGANIZAÇÃO DO CURRÍCULO ESCOLAR E O ENSINO DE 

CIÊNCIAS NATURAIS  

  Para compreender como o currículo está organizado no âmbito do ensino de 

Ciências Naturais além de considerar, o processo histórico, bem como a legislação e 

os documentos oficiais que norteiam o currículo nesta área do conhecimento, faz-se 

necessário ter como base as concepções curriculares que expliquem o contexto em 

que se encontra o ensino de Ciências Naturais nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, afim de buscar caminhos para um ensino de Ciências Naturais 

condizente com o contexto atual e que leve em consideração as novas propostas para 

este ensino. 

Observa-se que há uma evolução do ensino de Ciências Naturais desde a 

década de 50 até os dias atuais com a BNCC demonstrando a estreita relação do 

currículo com o contexto social e político. Sobre isso entende-se que o currículo é 

fruto de escolhas e decisões, que se deram em determinados contextos históricos, e 

se cristalizaram na prática escolar, determinadas por condicionantes políticos, 

econômicos e culturais (MACEDO; LOPES, 2002). 

  Destarte, o currículo é  

[...] uma construção social do conhecimento, pressupondo a sistematização 
dos meios para que esta construção se efetive; a transmissão dos 
conhecimentos historicamente produzidos e as formas de assimilá-los, 
portanto, produção, transmissão e assimilação são processos que compõem 
uma metodologia de construção coletiva do conhecimento escolar, ou seja, o 
currículo propriamente dito. [...] (VEIGA, 2002, p.7) 

   

Na citação Veiga(2002) analisa o currículo como construção social, permitindo 

levantar dois questionamentos: Se o currículo é resultado de uma construção social, 

quem são os sujeitos sociais que definem o conhecimento válido? De que forma os 

diferentes grupos sociais têm acesso a esse conhecimento? 

Para responder o primeiro questionamento, considera-se que de um lado estão 

aqueles que representam a legislação e os documentos oficiais que regem a 

Educação, os quais são determinações que também compõem o currículo escolar. Do 

outro lado tem a Escola, responsável pelo desenvolvimento acadêmico do indivíduo e 
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pela preparação do mesmo para a cidadania. Dessa forma, se a Escola não assume 

seu papel social e político diante do currículo escolar, se não tem um projeto político 

pedagógico, ou se este não se efetiva no espaço escolar, a tendência é absorver um 

currículo dado, distante de sua realidade.   

Nesta esteira, os sujeitos sociais presentes na escola, precisam considerar os 

documentos oficiais, mas também podem estabelecer diretrizes específicas que irão 

atender a realidade, a qual estão inseridos, dentro de um processo dinâmico de 

construção curricular. No entanto, ainda há escolas reprodutoras da cultura de grupos 

dominantes, cuja tradição leva-as a segmentação do conhecimento e a opressão, 

exploração e dominação das minorias.   

A segunda questão, diz respeito ao acesso ao conhecimento historicamente 

construído, este é oferecido pela escola, espaço de aprendizagem sistemática desse 

conhecimento. Os diferentes grupos sociais nem sempre tem acesso ao 

conhecimento de forma igual, faz-se necessário considerar as diferenças individuais, 

além disso a escola precisa compreender o seu papel social, para o desenvolvimento 

de uma postura democrática e igualitária. Por esse viés, o currículo não poderia ser 

considerado como um dado, mas como uma construção social. (PACHECO, 2006).  

Diante do exposto, considera-se a concepção de currículo como prática e 

currículo democrático. A noção de currículo como prática diz respeito ao modo como 

o conhecimento é produzido coletivamente pelas pessoas, nessa perspectiva espera-

se que os professores aceitem submeter suas práticas a reflexão crítica e a partir 

disso compreendam como podem transformar o currículo, por meio da autonomia e 

independência (PACHECO, 2006).  

Essa forma de pensar o currículo remete a ideia de currículo em ação, conforme 

aduz Pacheco (2006) este 

[...] se constrói no interior da escola, na relação entre conhecimento, prática 
e saberes. Conhecimento que se recontextualiza, se modifica, mas continua 
sendo referência central daquilo que se organiza com intenção de propiciar e 
garantir a aprendizagem. [...] (PACHECO, 2006, p.41) 

 
  A partir da compreensão de um currículo em ação, o qual está sempre em 

movimento, mas ao mesmo tempo é parâmetro para práticas escolares, faz-se 

necessário pensar o papel dos docentes nesse processo de construção curricular, 

posto que 

O papel do educador no processo curricular é, assim fundamental. Ele é um 
dos grandes artífices, queira ou não, da construção dos currículos que se 
materializam nas escolas e salas de aula. Daí a necessidade de constantes 



54 
 

discussões e reflexões, na escola, sobre o currículo, tanto o currículo 
[...]formalmente planejado quanto o currículo oculto. Daí nossa obrigação, 
como profissionais da educação, de participar crítica e criativamente na 
elaboração de currículos mais atraentes, mais democráticos e mais 
fecundos[...]. (MOREIRA; CANDAU, 2008, p.19) .  

 

  Os autores destacam o papel do educador, dentro do currículo escolar, porque 

ele ocupa um lugar executor deste currículo materializado nas salas de aula, então 

cabe a ele refletir sobre seu trabalho ressignificando sua prática a partir de novas 

leituras para a construção de um currículo que seja interessante, significativo e que 

atenda a todos. A base para refletir sobre o currículo escolar deve ser a apropriação 

dos aportes teórico-metodológicos que envolvem as questões curriculares e o 

conhecimento da legislação, bem como de todos os documentos oficiais que regem a 

Educação, isto servirá como subsídio para que o trabalho escolar consolide-se a partir 

das intencionalidades dos sujeitos que compõem determinada realidade. 

  Dessa forma, o estudo sobre o currículo de Ciências Naturais é fundamental, 

para a prática docente de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A 

partir desse entendimento, vê-se que ao mesmo tempo que o currículo molda os 

professores, o mesmo é interpretado em sua prática docente, ou seja, a influência é 

recíproca. (SACRISTÁN, 2000). 

Nesse viés, o currículo está relacionado com a cultura, a qual os discentes têm 

acesso. Cabe ao professor a análise dos significados mais pertinentes dessa cultura 

para que sejam enfatizados em sala de aula, esta prática deve acontecer, por meio 

da mediação pedagógica. Embora o professor trabalhe em um ambiente 

administrativamente controlado, tendo que cumprir tarefas estabelecidas, o mesmo 

pode entender sua função profissional de outra forma, colocando-se como planejador 

do conteúdo de sua atividade. (SACRISTÁN, 2000). 

No entanto, esta compreensão do trabalho individual do professor no sentido 

de moldar o currículo, a partir de uma seleção cultural para cada aluno, configura-se 

em uma mediação curricular subjetiva individual dos professores devendo caminhar 

ao lado de ações coordenadas de equipes docentes para o desenvolvimento do 

currículo. Nesse caso, o objetivo do planejamento do currículo em equipes é oferecer 

aos alunos um projeto pedagógico curricular coerente, ao passo que também é 

necessário levar em consideração o papel do professor no nível individual, na 

modelagem do currículo no âmbito da sala de aula. (SACRISTÁN, 2000). 
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A necessidade do enfoque coletivo da profissionalização docente para o 

desenvolvimento de um currículo coerente para os alunos é urgente. Para isso, faz-

se necessário a organização dos conteúdos nos currículos. Conforme alude Santomé 

(1998) o currículo é um projeto educacional que deve ser planejado e desenvolvido a 

partir da cultura e das experiências. 

[...] o currículo pode ser descrito como um projeto educacional planejado e 
desenvolvido a partir de uma seleção da cultura e das experiências das quais 
deseja-se que as novas gerações participem, a fim de socializá-las e 
capacitá-las para ser cidadãos e cidadãs solidários, responsáveis e 
democráticos[...]. (SANTOMÉ, 1998, p. 95) 

 

  Por esse viés, tem-se a concepção de currículo integrado, a qual contrapõe-se 

ao currículo por disciplinas. A ideia de currículo integrado ressalta a unidade que deve 

existir entre as disciplinas escolares e as diferentes formas de conhecimento dentro 

das escolas.  

Trata-se de uma escolha pedagógica, a qual é defendida a partir de três 

argumentos, sendo eles: epistemológicos e metodológicos relacionados com a 

estrutura substantiva e sintática da ciência; baseados em razões psicológicas e 

baseados em argumentos sociológicos. (SANTOMÈ, 1998). O intuito não é se 

aprofundar sobre cada um deles, mas destacar a importância do currículo integrado 

para uma prática educativa que não se prende em um único livro –texto, mas há uma 

elaboração e busca do professor por variados recursos didáticos, gerando um 

pensamento curricular mais relevante para a prática.  

Não obstante, sabe-se que a análise e as propostas de conteúdos curriculares, 

bem como, a estruturação dos mesmos e possíveis sequenciações se tornaria difícil 

sem um esquema de áreas de conhecimento, porque somos acostumados a analisar 

de maneira disciplinar, pois os próprios modelos de formação no geral são 

disciplinares. Destarte, cabe aos sujeitos que atuam na escola fortalecer o trabalho 

coletivo, rompendo com o caráter disciplinar de organizar o currículo. (SANTOMÈ, 

1998); 

Além disso, dentro dessa perspectiva deve-se buscar soluções alternativas 

para uma maior integração curricular, bem como estabelecer relações entre os 

campos do saber, formas e processos de conhecimento, sem com isso engessar o 

trabalho pedagógico em metodologias para seu desenvolvimento, mas oferecer 

orientações importantes, ou seja, levar em consideração os construtos teóricos e os 

resultados das pesquisas, tendo-os como inspiração para fazer pedagógico, ao 
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contrário de direcionar, pois os direcionamentos serão feitos pelos sujeitos 

apropriados de um saber fundamentado e a partir da reflexão sobre o trabalho docente 

(SANTOMÈ, 1998); (FRACALANZA, 2002). 

Por conseguinte, a organização curricular, construída no âmbito escolar, pelos 

seus sujeitos, precede a necessidade de um planejamento do currículo e do ensino. 

Sobre isso tem-se que o planejamento do currículo escolar está relacionado ao 

processo de adequação às peculiaridades de cada nível escolar.  (SACRISTÁN; 

GÓMEZ, 1998). 

Nesse sentido, devem estar explicitadas as finalidades, bem como a ordem das 

atribuições e as atividades, no intuito de ter uma continuidade nas intenções e ações. 

Este pensamento contrapõe-se a ideia de sequência linear com passos sucessivos, 

mas ressalta pontos que levarão em consideração o processo de reflexão e 

deliberação sobre a prática (SACRISTÁN; GÓMEZ, 1998). 

A relação da organização do currículo, com o planejamento do ensino para a 

deliberação da prática educativa permite o protagonismo dos professores como 

profissionais, que atuam de forma intencional na realidade educacional, levando em 

conta os contextos, os sujeitos e os saberes dos outros. 

A partir dessa perspectiva é que se encaminha este trabalho de pesquisa. 

Pretende-se a partir dessa compreensão de planejamento curricular e de ensino, 

elaborar um caderno de situações didáticas que leve em consideração os conteúdos 

nas suas dimensões conceituais, procedimentais e atitudinais, para um planejamento 

de ensino de Ciências Naturais nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que leve em 

conta o que está previsto nos documentos oficiais, mas também os interesses dos 

professores e alunos sobre a matéria.  

Durante a composição do Caderno de situações didáticas levou-se em 

consideração as unidades temáticas, previstas para o 5º ano do Ensino Fundamental 

descritas na BNCC, sendo elas: Terra e Universo; Matéria e Energia e Vida e 

evolução, ao passo que traz as contribuições de docentes e alunos, no que diz 

respeito aos seus interesses de aprendizagem. 

O caderno de situações pedagógicas não se caracteriza em uma receita para 

os professores pedagogos, mas permite um envolvimento dos docentes com o estudo 

sobre o ensino de Ciências, servindo de inspiração para o desenvolvimento de sua 

prática educativa. 
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CAPÍTULO 4- A ARTICULAÇÃO DO CADERNO DE SITUAÇÕES PEDAGÓGICAS 

PARA O ENSINO DE CIÊNCIAS NATURAIS EM ESCOLA EM PAÇO DO 

LUMIAR/MA 

 O presente trabalho de pesquisa, submetido ao Mestrado Profissional do 

Programa de Pós-Graduação em Gestão de Ensino da Educação Básica (PPGEEB) 

da Universidade Federal do Maranhão (UFMA), desenvolveu-se no âmbito de uma 

escola municipal de Educação Básica, localizada em Paço do Lumiar, região 

metropolitana de São Luís- MA. Devido à natureza do mestrado profissional, o 

percurso metodológico encaminhou-se para a intervenção na realidade escolar 

estudada. Dessa forma, a partir de estudos foi construído um CADERNO DE 

SITUAÇÕES DIDÁTICAS, não para servir de receita para o professor, mas para 

inspirar seu planejamento no que diz respeito ao ensino de Ciências Naturais. 

 O desenvolvimento desta pesquisa, bem como, seu produto final reuniu 

estudos de autores sobre o assunto abordado, além de observações de campo, 

conhecimentos, comportamentos, experiências e vivências dos sujeitos pesquisados. 

Sendo assim, optou-se por dar voz aos sujeitos envolvidos com a pesquisa, por meio 

de entrevistas com professores, gestores e coordenadores e grupo focal com alunos, 

afim de construir narrativas que apresentassem a visão de cada sujeito sobre o objeto 

de estudo permitindo ao leitor conhecer as impressões dos sujeitos pesquisados que 

revelam seus sentimentos, desejos e sensações. 

 

4.1. As pegadas metodológicas 

 A escolha do caminho metodológico para o desenvolvimento da pesquisa teve 

como base algumas classificações, as quais definem o tipo de pesquisa, bem como, 

sua abordagem que leva em consideração a natureza, o problema, os objetivos gerais 

e os procedimentos da pesquisa. 

 O tipo de pesquisa escolhido foi a pesquisa participante, a qual foi desenvolvida 

com a interação entre a pesquisadora e os sujeitos pesquisados, sendo duas (02) 

professoras do 5º ano do Ensino Fundamental, duas (02) turmas de alunos do 5º ano, 

gestora geral, gestora adjunta e coordenadora pedagógica.  
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Buscou-se o envolvimento dos sujeitos no processo de análise, apresentando 

o esboço do produto final, materializado no CADERNO DE SITUAÇÕES DIDÁTICAS 

PARA O ENSINO DE CIÊNCIAS NATURAIS NO 5º ANO. Dessa forma a pesquisa 

participante desenvolveu-se a partir da interação entre pesquisadora e membros das 

situações pesquisadas (THIOLIENT, 1985).  

 Quanto a natureza, classifica-se como aplicada, cuja característica principal é 

a aplicação de conhecimentos, a utilização e as consequências práticas deles para a 

pesquisa. (GIL, 1999).  Em relação a abordagem do problema classifica-se como 

qualitativa, a qual considera a fala dos sujeitos, suas impressões, comportamentos e 

atitudes nas análises dos dados da pesquisa. (NETO; LIMA, 2012) 

 No que diz respeito aos objetivos específicos foi exploratória, na qual a partir 

da discussão teórica, sobre o ensino de Ciências Naturais, currículo escolar e prática 

docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, houve esclarecimentos e 

modificações de conceitos e ideias, no intuito de melhorar práticas a luz do referencial 

teórico escolhido. Sobre isso, diz-se que a pesquisa exploratória tem como finalidade 

[...] desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, formulando a seguir novos 

problemas, estes mais precisos ou hipóteses para estudos posteriores [...] (NETO; 

LIMA, 2014, p. 103). 

A respeito da pesquisa qualitativa tem-se que é caracterizada por um espectro 

de métodos e técnicas, os quais são adaptados de acordo com cada caso específico, 

ao invés de um método único padronizado. (FLICK, 2004). Desse modo, para coleta 

de dados, foram utilizados vários instrumentais, sendo eles: observação, entrevista 

não estruturada e grupo focal.  

A observação, como uma técnica de coleta de dados tem o intuito de estudar o 

comportamento de alunos em sala de aula, a atitude do professor no desempenho 

das atividades docentes, bem como o relacionamento professor/aluno 

(RICHARDSON, 2008). Sendo assim, as observações aconteceram nas turmas de 5º 

ano durante as aulas de Ciências Naturais, as quais são ministradas duas vezes por 

semana.  

A respeito da observação Viana (2007) expõe que  

[...] é uma das mais importantes fontes de informações em pesquisas 
qualitativas em educação. Sem acurada observação, não há ciência. 
Anotações cuidadosas e detalhadas vão constituir os dados brutos das 
observações, cuja qualidade vai depender, em grande parte, da maior ou 
menor habilidade do observador e também da sua capacidade de observar, 
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sendo ambas as características desenvolvidas, predominantemente, por 
intermédio de intensa formação. (VIANNA, 2007, p. 12)  
 

Para direcionar a observação, foi elaborado um roteiro (APÊNDICE B), a fim de 

nortear os momentos de observação em sala de aula. Tendo em vista que o tipo de 

pesquisa foi participante, a observação tem dimensão participativa, o que torna o 

observador parte ativa do campo observado, ou seja, o observador não é apenas um 

espectador do que está sendo estudado, ele se coloca na posição e ao nível dos 

outros sujeitos da pesquisa. Portanto o mesmo tem condições de compreender os 

hábitos, atitudes, interesses, relações pessoais e características da vida diária da 

comunidade. (VIANNA, 2007; RICHARDSON, 2008). 

A interação entre pessoas é fundamental na pesquisa em Ciências Sociais. 

Diante disso, foi escolhido a entrevista como mais um instrumento de coleta de dados, 

porque ela é uma técnica que permite estreita relação entre os envolvidos. 

(RICHARDSON, 2008).  

Sobre o termo entrevista Richardson (2008) alega que 

[...] é construído a partir de duas palavras, entre e vista. Vista refere-se ao ato 
de ver, ter preocupação de algo. Entre indica a relação de lugar ou estado no 
espaço que separa duas pessoas ou coisas. Portanto, o termo entrevista 
refere-se ao ato de perceber realizado entre duas pessoas. (RICHARDSON, 
2008, p. 208 grifo nosso)  
 

O tipo de entrevista desta pesquisa é a entrevista não estruturada, também 

chamada de entrevista em profundidade, a qual objetiva obter do entrevistado os 

aspectos mais relevantes de determinado problema, ou seja, descrições de uma 

situação em estudo. Para isso, a conversação terá um “guia” (perguntas de 

formulação simples e direta) elaboradas previamente pelo pesquisador, para coletar 

informações que serão utilizadas na análise qualitativa. (APÊNDIDE C).  Além disso, 

no início de cada entrevista terá uma introdução, em que será falado o que se pretende 

e por que a entrevista está sendo feita, e ainda será solicitado ao entrevistado dados 

de identificação, em que seja permitido conhecer algumas características 

sociodemográficas. (RICHARDSON, 2008). A entrevista foi feita com as docentes, 

diretoras e coordenadoras pedagógica.  

Em relação aos grupos focais, Barbour (2009) conceitua-os como uma técnica 

de pesquisa que coleta dados por meio das interações grupais, e em termos de técnica 

possui posição intermediária entre a observação participante e as entrevistas em 

profundidade.  
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Os grupos focais de acordo com Barbour(2009) atendem a diversas finalidades, 

tendo duas orientações: confirmar hipóteses e a avaliação da teoria e a outra para 

aplicações práticas. As duas orientações estão combinadas em três modalidades de 

grupos focais: exploratória, clínicas e vivenciais.  

Nesta pesquisa foi usada a modalidade vivencial, com os alunos do 5º ano da 

UEB Nascimento Morais, em que os próprios processos internos dos grupos foram 

alvo de análise. (BARBOUR, 2009).  

Para a coleta de dados foram utilizadas as seguintes estratégias investigativas 

ou procedimentos metodológicos: 

a) Apresentação do projeto na Escola para as gestoras e professoras;  

b) Leitura dos documentos de identidade e regimentais da escola para conhecer sua 

proposta de trabalho;  

c) Observação participante in loco utilizando estratégias de registro como: registros 

de arquivo, notas de campo, discussões e entrevistas informais (VIANNA, 2007).  

d) Entrevistas com gestoras, coordenadora, professoras, utilizando um guia e 

gravador de voz;  

e) Participação no planejamento das aulas de Ciências e conhecimento do material 

didático da disciplina utilizado pela Escola;  

f) Aplicação da técnica de grupos focais com os alunos do 5º ano da escola;  

g) Transcrição das observações, entrevistas e grupos focais, no decorrer do processo 

de pesquisa, para análise dos dados;  

h) Elaboração de um CADERNO DE SITUAÇÕES DIDÁTICAS PARA O ENSINO DE 

CIÊNCIAS NATURAIS NO 5º ANO de apoio ao professor;  

 Para a análise e interpretação dos dados foi utilizada a categorização, que 

ajudou a organizar, separar, unir, classificar e validar as respostas encontradas, por 

meio dos instrumentos de dados.  

Sobre a categorização na análise de dados alega-se que  

[...] a categorização, por si mesma, não esgota a análise. É preciso que o 
pesquisador vá além, ultrapasse a mera descrição, buscando realmente 
acrescentar algo à discussão já existente sobre o assunto focalizado. Para 
isso ele terá que fazer um esforço de abstração, ultrapassando os dados, 
tentando estabelecer conexões e relações que possibilitem a proposição de 
novas explicações e interpretações [...]. (ANDRÉ; LÜDKE, 1986, p.49)  
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Dessa forma, para a categorização, foi feita a leitura completa do corpus de 

análise (diário de observações, transcrições das entrevistas). Posteriormente foram 

realçadas partes relevantes do texto que serviram de respostas as questões a respeito 

do tema, e por fim as partes destacadas foram transformadas em textos curtos, 

organizados em quadros, as quais constituíram-se as categorias iniciais de análise. 

De acordo com Barros e Lehfeld (2000), na etapa de análise e discussão dos 

resultados da pesquisa, as falas dos sujeitos podem ser apresentadas em quadros, 

no intuito de comparar ou destacar as similaridades das respostas. Para obter análises 

mais profundas foi utilizada a metodologia de análise do discurso, a qual  

[...] não trata da língua, não trata da gramática, embora estas coisas lhe 
interessem. Ela trata do discurso. E a palavra discurso, etimologicamente, 
tem em si a ideia de curso, de percurso, de correr por, de movimento. O 
discurso é assim palavra em movimento, prática de linguagem: com o estudo 
do discurso observasse o homem falando. [...] procura-se compreender a 
língua fazendo sentido, enquanto trabalho simbólico, parte do trabalho social 
geral, constitutivo do homem e sua história. (ORLANDI, 1999, p.15-20). 
  

A partir do exposto entende-se que na análise do discurso há uma rejeição a 

ideia de que a linguagem é um meio neutro de refletir, ou descrever o mundo, sendo 

o discurso mais relevante na construção da vida social.  

Depois da análise dos dados da pesquisa foi elaborado o produto final da 

pesquisa: o CADERNO DE SITUAÇÕES DIDÁTICAS PARA O ENSINO DE 

CIÊNCIAS NATURAIS, o qual traz 04 unidades, a partir de temáticas que envolvem 

os conteúdos de Ciências Naturais para o 5º ano, considerando as curiosidades dos 

alunos, bem como, seus anseios em relação a cada assunto. A proposta do 

CADERNO tem como base o entendimento de sequências didáticas como 

[...] conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a 
realização de certos objetivos educacionais, que têm um princípio e um fim 
conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos [...] uma maneira de 
encadear e articular as diferentes atividades ao longo de unidade didática. 
(ZABALA, 1998, p. 18) 
 

O processo de composição do CADERNO aconteceu de forma colaborativa e 

participativa, juntamente com os sujeitos da pesquisa envolvidos com o ensino de 

Ciências Naturais na escola, sendo eles: diretores, coordenadora pedagógica, 

docentes e alunos.  

 

 

A proposta de produto final deu-se da seguinte forma:  
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I - Levantamento de dúvidas e curiosidades dos sujeitos da pesquisa, a respeito de 

temas referentes a natureza e sociedade, a partir das falas dos sujeitos, através das 

observações, entrevistas e grupos focais;  

II- Escolha de temas/conteúdos, a partir das falas dos sujeitos. Os temas trazem 

assuntos referentes a natureza, saúde, meio ambiente, tecnologia, articulados com os 

conteúdos escolares;  

III- Escolha de textos para cada temática, bem como, conteúdos de natureza 

conceitual, procedimental e atitudinal; objetivos e as referências;  

IV- Socialização do esboço do CADERNO DE SITUAÇÕES DIDÁTICAS com as 

docentes, para revisão coletiva; 

V – Finalização do CADERNO DE SITUAÇÕES DIDÁTICAS para as turmas de 5º 

ano;  

VI- Socialização dos resultados da pesquisa no trabalho dissertativo e na própria 

escola;  

A elaboração dos cadernos, envolveu todos os sujeitos da pesquisa, por meio do 

planejamento participativo. Em suma a pesquisa deu-se em três etapas:  

A primeira etapa foram as observações participativas, entrevistas com 

professores, coordenadoras e gestoras, grupo focal com os alunos, bem como a 

análise dos dados. Na segunda etapa foi a construção do CADERNO DE SITUAÇÕES 

PEDAGÓGICAS PARA O ENSINO DE CIÊNCIAS NATURAIS NO 5º ANO, a partir 

dos dados coletados e revisão do material feito pela pesquisadora e docentes. A 

terceira etapa foi aplicação de uma situação didática, presente no produto da pesquisa 

e elaboração do relatório desta experiência. 

A pesquisa concluiu-se com a redação do presente trabalho dissertativo, a 

partir das respostas dos sujeitos da pesquisa, em concordância com os eixos teóricos 

e metodológicos. 

 

4.2 O campo mapeado e pesquisado 

 Para a realização da pesquisa de campo optou-se por uma escola da rede 

municipal de Paço do Lumiar, região metropolitana de São Luís –MA. A escola fica 

numa região rural, cuja principal atividade econômica é a pesca de mariscos. O 

interesse por investigar nessa região foi devido a riqueza de recursos naturais, os 

quais podem ser objeto de estudo para alunos e professores no ensino de Ciências 
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Naturais. Dessa forma, foi feita uma visita à Escola para a apresentação breve da 

intenção de pesquisa de campo, bem como a concessão de autorização de coleta de 

dados, por meio de carta de apresentação (ANEXO A).  

Em seguida, com a concessão de autorização, feita pela gestora geral, no dia 

19 de abril de 2018, foi permitida a aproximação da autora do estudo com os demais 

sujeitos, sendo eles: 02 professoras de 5 º ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais; 

02 turmas com 34 alunos do 5º; 01 gestoraadjunta;01 gestora geral e 01 coordenadora 

pedagógica.  

Assim, foi possível explicar os objetivos e intenções de uso dos resultados do 

estudo e solicitar a participação dos mesmos na concessão de um espaço para 

observação durante as aulas, bem como momentos de entrevistas e rodas de 

conversa como os alunos. A participação dos sujeitos da pesquisa foi formalizada com 

a assinatura do Termo de Consentimento Livre e esclarecido-TCL (APÊNDICE A). 

Além disso, foi pedido a autorização dos pais por meio de um documento de 

consentimento solicitando antes permissão para gravar a entrevista focal, oferecendo 

aos mesmos, explicações sobre o motivo da gravação. A investigação aconteceu, 

predominantemente no turno vespertino, tendo em vista que as turmas de 5º ano 

funcionam nesse turno. 

 As professoras, as gestoras e a coordenadora pedagógica têm formação em 

Pedagogia e especialização na área da Educação, com idades entre 29 e 38 anos. 

Dispuseram-se a participar de um momento de entrevista (APÊNDICE C), e ainda 

permitiram um espaço para observações em sala de aula, bem como momento de 

roda de conversa com os alunos.   

 Por questões éticas, a identidade das mesmas será preservada. Deste modo, 

serão identificadas através de pseudônimos referentes a nome de flores escolhidas 

de acordo com suas características9:  

a) a professora VIOLETA, porque é uma “flor mais reservada”, que não 

tolera a incidência de raios solares diretos e possui cor discreta. É necessário adubá-

las durante todo o ciclo de crescimento, o que revela, assim como essa professora, a 

necessidade de atenção. 

                                            
9 A escolha em definir o nome dos sujeitos da pesquisa por nomes de flores, foi para ressaltar suas 
características individuais e especificidades. 
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b) a professora GERBÉRA, trata-se de uma flor relativamente grande, com 

muitas pétalas e cor marcante. Assim como esta professora que tem presença 

marcante não passando despercebida em um ambiente. 

c) a gestora BROMÉLIA. Esta flor apresenta uma impressionante 

resistência para sobreviver diante de qualquer adversidade, assim como esta 

professora de personalidade decidida.  

d) a gestora FLOR-DO-CAMPO. Sua principal característica, assim como 

esta professora é que dão um ar alegre ao ambiente e são ideais para pessoas 

práticas por não exigirem muito cuidado e atenção em seu cultivo. 

e) a coordenadora ORQUÍDEA. Essa flor requer um tratamento especial. É 

preciso valorizar cada etapa de seu cultivo para que ela cresça. Assim como essa 

professora é exigente, pois valoriza detalhes. As pétalas da orquídea possuem 

variações mínimas de cores, que assim como essa professora faz toda a diferença 

em sua aparência final. 

 Seguindo as pegadas da pesquisa, a mesma iniciou-se pelas observações 

participativas. Haja vista, que as aulas de Ciências Naturais são ministradas dois dias 

na semana, optou-se por observar uma turma por semana, durante os meses de 

agosto, setembro e outubro, no intuito de analisar o desenvolvimento completo das 

aulas, no que diz respeito aos conteúdos trabalhados. Em seguida, foram realizadas 

as entrevistas com docentes, gestoras e coordenadora pedagógica, utilizando 

gravador de voz, bem como, a formação de grupos focais, para escuta dos alunos do 

5º ano de duas turmas. 

 

4.3 As falas, vivências e posturas dos sujeitos nas aulas de Ciências Naturais 

das turmas de 5º ano: quando o currículo fala 

 Nesta subseção serão apresentadas as análises realizadas a partir dos 

registros suscitados, ao longo dessa investigação. Nosso intuito é refletir sobre, as 

observações, as entrevistas, grupos focais com os alunos e as situações didáticas 

desenvolvidas. Essas reflexões permitiram sinalizar elementos relevantes que 

poderão subsidiar as transformações da prática de sala de aula. 

 No processo de reflexão e análise da pesquisa a respeito do ensino de 

Ciências Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental e diante de uma prática 
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baseada no uso de situações didáticas, identificamos três categorias de análise. 

Ressalta-se que essas categorias surgiram do conjunto de registros suscitados ao 

longo da pesquisa. São elas: 1) O que a prática docente revela sobre o ensino de 

Ciências Naturais, o que se espera do ensino de Ciências Naturais; 2) Percepção 

docente sobre a formação inicial e continuada de professores e a relevância das 

mesmas para a prática educativa.; 3) A importância da organização do currículo 

escolar e do ensino.  

 

4.4. O que a prática docente revela sobre o ensino de Ciências Naturais, o que 

se espera do ensino de Ciências Naturais 

 Nesta subseção, será colocado qual tendência de ensino de ciências foi 

encontrada durante as observações, e entrevista com as professoras, ou seja, qual 

visão de ensino, subjaz a prática de cada professora, no intuito de fortalecer atitudes 

e posturas assertivas e também sinalizar lacunas no processo de ensino-

aprendizagem de Ciências Naturais, a partir do referencial teórico estudado. 

  Para isso, serão analisadas situações observadas durante as aulas de 

Ciências Naturais na escola campo desta pesquisa. 

 

Quadro 1: Aprendizagem receptiva, turma da Professora Gérbera 

Fonte: Diário de campo 

Quadro 2: Aprendizagem receptiva, turma da Professora Violeta 

No primeiro momento, durante a exposição do conteúdo a respeito de” Vacinas e Soros “, por meio 

da leitura do livro didático a turma estava silenciosa.  Algumas vezes a professora fazia uma pergunta 

para a turma sobre o assunto da aula, e apenas alguns alunos arriscavam uma resposta ou era 

respondido em coro, da seguinte forma:  

Professora Gérbera: “Para que serve as vacinas turma?” 

Todos os alunos em coro: “Para prevenir doenças” 

Professora Gérbera: ”Quais são os tipos de vacina?” 

Aluno A: “HCG “ 

Aluno B:” Sarampo” 

Diante da aula dada e o comportamento dos alunos, considerou-se que houve um envolvimento e 

interesse no momento que alguns alunos sabiam as respostas, as quais estão relacionadas, 

provavelmente as suas vivências. No entanto, os demais alunos da turma permaneceram calados. 
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Fonte: Diário de campo 

 

  A partir das descrições das referidas observações, percebe-se uma 

característica marcante da aprendizagem escolar para o ensino de Ciências Naturais, 

a aprendizagem por recepção,  

[...] quando o aluno ouve ou lê, acompanha e assimila o conteúdo e a 
estrutura lógica de uma exposição didática de conhecimentos científicos ou 
filosóficos, seja ela escrita num texto didático ou apresentada oralmente pelo 
professor ou outra pessoa. Nesse tipo de aprendizagem a importância do 
professor e do material didático (textos escritos, laboratórios, filmes, 
multimídias) disponível é muito significativa, pois: problematizando, 
contextualizando, relacionando, comparando dialogando com os alunos, o 
professor e o material didático elaborado possibilitarão que a aprendizagem 
seja sim receptiva, mas não passiva e sem significado, e sim ativa e 
significativa, concreta, totalizadora, integrando-se no processo de 
desenvolvimento cognitivo e emocional dos alunos, no sentido individual e 
coletivo [...]. (GERALDO, 2009, p.96) 
 

  No momento que as duas professoras, seguiram com os questionamentos, e 

fizeram a contextualização do assunto estudado, estabelecendo relação com as 

vivências dos alunos, permitiram uma postura mais ativa da turma na discussão em 

sala de aula. No entanto, observou-se a ausência de outros materiais didáticos, 

importantes para subsidiar a prática docente, no que diz respeito a tarefa de 

problematizar, contextualizar, fazer relações e dialogar com os alunos. Nas duas 

situações há o uso exclusivo do livro didático. Além disso, alguns alunos da turma não 

participaram das discussões, assumindo assim uma postura passiva durante a aula.  

 

No primeiro momento a professora escreveu no quadro a definição de Sistema Nervoso e Glândulas 

endócrinas, presentes no livro didático. Em seguida, realizaram de maneira coletiva a leitura do livro 

didático. Durante a exposição da aula, a professora ao abordar a glândula responsável por controlar a 

taxa de glicose no sangue (pâncreas), perguntou aos alunos se sabiam o conceito de diabetes, 

obtendo as seguintes respostas:  

Aluno A: “É uma doença!  

Aluno B: “Quem tem essa doença não pode comer açúcar, né tia?” 

Aluno C: “Meu tio tem essa doença” 

Observou-se um envolvimento maior e interesse pela aula, quando os alunos se identificaram com o 

assunto, quando foram questionados a partir das suas vivências. 

 



67 
 

Quadro 3: Aprendizagem reprodutiva, turma da Professora Gérbera 

 

Fonte: Diário de campo 

 

Quadro 4: Aprendizagem reprodutiva, turma da Professora Violeta 

Fonte: Diário de campo 

 

 As situações observadas nos quadros 3 e 4 revelam uma aprendizagem 

reprodutiva, a qual acontece quando o aluno reproduz um conceito, ou uma ação. Este 

tipo de aprendizagem nem sempre se configura como passiva e mecânica. A diferença 

No segundo momento, foi solicitado uma atividade chamada MAPA MENTAL, na qual os alunos teriam 

que a partir do tema “Vacinas e Soros” construir um MAPA que trouxesse: a definição de vacina e de 

soro, bem como, os tipos, para que servem, e as diferenças entre os dois (a atividade foi explicada no 

quadro pela professora). Após a realização da atividade pelos alunos, a professora notou que alguns 

alunos, copiaram o que estava no quadro, ao invés de escreveram a definição dos termos. Redigiram 

a palavra definição, tal como estava no quadro.  

Percebe-se com isso, que os alunos têm uma tendência de reproduzir o que é colocado pelo professor. 

Dessa forma, mostram dificuldade em expressar o entendimento que tem sobre o assunto com suas 

próprias palavras 

Foi solicitado pela professora as carteiras de vacinação dos alunos para análise na próxima aula. 

 

Depois das respostas, a professora apontou, os sintomas da diabetes e os riscos causados pela 

doença. Em seguida apresentou algumas maneiras de prevenir a doença, ou de controlar, como: evitar 

produtos industrializados com alto nível de açúcar, especialmente quem tem histórico da doença na 

família, pois a mesma apresenta o fator genético.  

Depois da exposição do conteúdo foi proposta uma atividade na folha, na qual continha a figura do 

corpo humano com a representação das glândulas endócrinas, para que os alunos colocassem suas 

funções. A atividade poderia ser feita com o livro didático, no qual poderiam encontrar as respostas.  

Os alunos apresentaram dificuldade na realização da atividade, porque não conseguiram localizar no 

texto do livro didático as funções das glândulas endócrinas. Depois do tempo que passaram tentando 

realizar a atividade com a ajuda do livro, a professora foi até o quadro e foi localizando as glândulas e 

colocando suas funções, os alunos por sua vez copiaram as respostas nos cadernos 

Dessa forma, observou-se que a maioria dos alunos, tem dificuldade de compreender o texto, 

especialmente por se tratar de um assunto abstrato. Nesse caso, trata-se de órgãos internos do corpo 

humano, a ausência de exemplos práticos, ou de materiais manipuláveis dificulta a aprendizagem. 

Além disso, não houve acompanhamento individual para estimulá-los a responder sozinhos. A 

“correção” da atividade no quadro levou a uma aprendizagem reprodutiva passiva e mecânica. 
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vai está na forma de abordagem do professor, na sua criatividade e compromisso com 

o desenvolvimento intelectual e emocional dos alunos. Nesse caso o uso exclusivo do 

livro didático, não estimulou uma postura ativa e reflexiva dos alunos no processo de 

ensino-aprendizagem  

  Sobre isso Geraldo (2009) assevera que  

[...] se o professor, ou o livro didático, apresentam ao aluno um questionário 
mecanicista e exclusivamente repetitivo dos conteúdos estudados, a 
atividade de exercícios escritos estará estimulando uma aprendizagem 
passiva e reflexa, mas se os exercícios apresentados forem desafiadores, 
problematizando de forma reflexiva as conexões, as interações e 
interdependências entre os dados, os fenômenos, as hipóteses, as leis, os 
modelos, as teorias e os métodos estudados, relacionando-os ao cotidiano e 
ao contexto social e histórico dos alunos, aí teremos uma atividade de 
aprendizagem onde predomina a reprodução de conteúdos já vistos, para 
uma melhor e mais detalhada compreensão, apreensão e memorização 
desses conteúdos, mas de uma forma ativa e reflexiva para o sujeito do 
conhecimento [...] (GERALDO, 2009, p. 98-99) 
   

  Diante dos tipos de aprendizagem escolar classificados por Geraldo (2009) 

tem-se que a mesma tem caráter de processo, não acontece de forma isolada, dentro 

de uma única situação. Trata-se de um acontecimento processual, em que o sujeito 

desempenha papel ativo, e desenvolve-se em diferentes estágios e níveis, podendo 

acontecer de diversas formas, métodos e técnicas. Outrossim, a aprendizagem pode 

apresentar momentos que é mais receptiva, mas pode ser também reprodutiva, 

produtiva ou criadoura, todas essas formas, características ou qualidades da 

aprendizagem, devem ser entendidas como momentos de um processo complexo.  

  Sobre as qualidades da aprendizagem tem-se que  

[...] são momentos do movimento dialético do processo de interações entre o 
nível de desenvolvimento real (aquilo que o aluno já domina e resolve 
sozinho) e o nível de desenvolvimento potencial proximal do aluno ( o que ele 
pode desenvolver com a ajuda de pessoas mais experientes), que se 
sucedem, se sobrepõem e se impulsionam reciprocamente ao longo do 
tempo, e não como momentos estanques ou estáticos, pois a aprendizagem 
não é um processo mecânico e linear, mas sim dialético (formado por 
múltiplas determinações, interações, conexões e interdependências ) e 
complexo. [...] (GERALDO, 2009, p. 98-99) 
   

  Durante as observações não foram identificadas, algumas formas de 

aprendizagem classificadas por Geraldo (2009), como produtiva e criadoura. A 

aprendizagem produtiva é quando ao adquirir um conhecimento novo, o aluno 

consegue explicar o que entendeu para seus colegas, por exemplo, quando consegue 

aplicar seus conhecimentos em forma de painel, relatório, texto, quando faz uma 

interpretação, participa de uma discussão, sendo capaz de apresentar um seminário 

e debater sobre o assunto estudado.  A aprendizagem criadoura acontece quando o 
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aluno ao apresentar um problema novo, descobre fatos e novas relações, quando cria 

um texto coerente com considerações novas, não apresentadas pelo professor, ou 

seja, quando desenvolve algo de sua autoria. 

  A tendência predominante de Ensino de Ciências Naturais, revelada nas salas 

de aula observadas está relacionada ao ensino tradicional da ciência. Embora a 

formação do professor que ensina Ciências Naturais nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental seja essencialmente pedagógica com grande contribuição da didática 

em seus currículos, as professoras demonstraram pouco envolvimento no uso de 

metodologias que permitissem um envolvimento mais ativo do aluno no processo de 

ensino-aprendizagem. Além disso, percebe-se a escassez de recursos que 

ajudassem na compreensão, como por exemplo do funcionamento do corpo humano, 

como: mapas, imagens ampliadas, vídeos, entre outros recursos 

  As descrições dos comportamentos das professoras mostram esta concepção 

de ensino, em que aprender ciência resume-se em adquirir um conhecimento dado, 

cabendo ao aluno apenas reproduzir o mesmo ou memorizá-lo. Sobre isso, tem-se 

que essa concepção educacional seja pouco sustentável, diante dos 

desenvolvimentos sobre a aprendizagem da ciência. No entanto, esta tendência de 

ensino continua tendo presença marcante nas salas de aula, sendo assumida explícita 

ou implicitamente por muitos professores. (POZO; CRESPO, 2009). No intuito de 

comparar as análises das observações em sala de aula no que diz respeito a ideia 

que as professoras têm de ensino de Ciências Naturais, com as narrativas coletadas 

nas entrevistas com as docentes, buscou-se saber por que e para que ensinar 

Ciências Naturais nos Anos Iniciais:    

Quadro 5: Por que e para quê ensinar Ciências Naturais nos Anos Iniciais do Ensino 

  Fundamental? 

Professora Gérbera: A importância de ensinar Ciências está na questão do aluno poder ter contato 

com a questão da vivência apática do dia-a-dia. Entender como se dá o movimento do corpo do ar, 

da atmosfera, a evolução do homem com o passar do tempo (todos esses conhecimentos são 

estudados), tudo isso ele não deixa de estudar [...] Com as Ciências Naturais ele consegue trazer 

um pouco da vivência dele, principalmente a gente que está localizado em uma escola de zona rural, 

onde os alunos tem muito esse contato com a natureza, com os animais, com as plantas. 

Professora Violeta: “Mostrando ao aluno o quanto a disciplina está presente no meio em que 

vivemos” 

Fonte: Autoria Própria 
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  Percebe-se a partir das narrativas das docentes uma visão de ensino que 

considera o contexto do aluno, bem como, a importância de relacionar os conteúdos 

escolares com o dia-a-dia do mesmo. Esse entendimento de ensino pode estar 

inserido dentro da perspectiva histórico-cultural da aprendizagem, em que há uma 

relação dialética entre as atividades e experiências dos sujeitos no dia-a-dia com a 

apropriação-assimilação-construção cognitiva dos novos conhecimentos (GERALDO, 

2009), nesse caso dos conteúdos da área de Ciências Naturais. 

  Sem embargo, de forma geral, o que se observa na prática das professoras é 

uma tentativa de relacionar os conteúdos de Ciências Naturais com a vivência dos 

alunos, o resultado disso é bastante positivo, pois observa-se que eles conseguem 

compreender melhor os conteúdos. Mas quando não há essa relação, o conhecimento 

torna-se abstrato e sem sentido para o aluno. Mesmo havendo momentos em que 

essas relações dos conteúdos com as vivências dos alunos, não se observa o cuidado 

constante em estabelecer essas relações. O uso do questionário, do livro didático e a 

correção de atividades no quadro, tem conduzido para um ensino que fortalece uma 

postura passiva do aluno em relação a aprendizagem, pois o mesmo não consegue 

entender o que está sendo apresentado e nem sempre consegue fazer relação com 

seu dia-a-dia. 

  Seguindo com os questionamentos a respeito do ensino de Ciências Naturais, 

foi perguntado para as professoras.  

 

Quadro 6:  Quais são as estratégias metodológicas que mais utilizam? 

 Fonte: Autoria Própria 

 

Professora Gérbera: Assim, levando em consideração a nossa realidade, a realidade da nossa 

escola, as metodologias que a gente usa, os materiais que a gente usa é o que a escola nos 

dispõe. Então de uma certa forma busco trazer algo prático de vivências pra eles. Mas a gente 

não deixa de trabalhar aquilo que a escola nos dispõe que é trabalhar com o livro didático. Eu 

trabalho com atividades em grupo ou com seminários em convivências práticas, através de 

experiências ... Mas de fato, a disciplina de Ciências a gente trabalha muito com aquilo que a 

escola dispõe, que é muito pouco, que é o livro didático. Além disso trago, quando possível material 

que estejam ao meu alcance”. 

Professora Violeta: “Sempre que possível, pequenos experimentos, imagens e o livro didático” 
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 Avista-se que mesmo o livro didático ter sido colocado como principal recurso 

utilizado pelas professoras, há uma preocupação em reunir mais recursos para que o 

ensino seja relevante para o aluno, para que ele consiga fazer relação dos conteúdos 

de Ciências Naturais com o seu cotidiano. Sobre isso, Geraldo (2009) estabelece a 

importância dos recursos variados, mas sobretudo destaca o papel do professor na 

utilização dos mesmos, porque só o professor poderá problematizar, contextualizar, 

relacionar, comparar e dialogar com os alunos, volvendo a aprendizagem ativa e 

significativa para o aluno. 

  Em síntese, observa-se que mesmo sabendo da importância de planejar o 

ensino para que ele seja significativo para o aluno, as professoras de modo geral 

apresentam dificuldades na organização e contextualização dos conteúdos, isto pode 

ser explicado pelo modo como foram ensinadas, devido a tradição pedagógica. A 

concepção de ensino nesse caso é baseada no senso comum, ou seja, não há um 

pensar sobre a prática, mas a reprodução de um comportamento, herdado de quando 

o professor ainda era aluno.  

  Acredita-se que para o sujeito deixar de conduzir o ensino de Ciências 

Naturais como um ensino meramente expositivo, abstrato, longe da realidade, e 

passar a entendê-lo como um processo de ensino-aprendizagem em que são 

desenvolvidas não somente aulas expositivas, mas experimentação, pesquisa, 

sobretudo é necessário que assuma uma nova postura que requer constante reflexão 

crítica sobre a prática pedagógica (GIL-PÉREZ, 2003); (SACRISTÁN, 2000). 

  Para que isto aconteça é necessário a utilização de referenciais que ajude 

esse professor a interpretar a realidade, o que acontece na sala de aula. Estes 

referenciais serão utilizados no planejamento e na avaliação do processo de ensino 

aprendizagem. A ausência de uma prática educativa fundamentada a partir da 

práxis10, não é inerente à profissão docente, mas é resultado de um modelo 

profissional baseado na repetição de fórmulas herdados da tradição ou de modismos 

(ZABALA, 1998).   

  Diante da necessidade de referenciais para embasar a prática educativa no 

ensino de Ciências Naturais, buscou-se a partir dos estudos de Geraldo (2009), trazer 

a compreensão de aprendizagem e ensino como unidade dialética, fundamentada na 

teoria histórico-cultural da aprendizagem desenvolvida por Vygotsky, a qual prevê que 

                                            
10 Reflexão teórica a partir da prática 



72 
 

há uma totalidade histórico-cultural, denominada cultura, sobre a qual as novas 

gerações devem se apropriar por meio do trabalho, da linguagem, das relações sociais 

e das formas de pensamento, para que possam, sobreviver, conviver, produzir, 

reproduzir e transformar as condições materiais e intelectuais da vida humana, por 

meio de um processo de assimilação ativa organizado pelas gerações adultas. 

  Em vista desse processo de assimilação dos indivíduos, destaca-se a 

escola como espaço de sistematização do conhecimento científico acumulado pelas 

gerações. Portanto espera-se a partir da perspectiva histórico cultural, que os 

professores como mediadores de conhecimento levem em consideração que a 

aprendizagem das estruturas sistemáticas de significação, ou seja, os conceitos e 

teorias científicas e filosóficas e as artes, são fundamentais, porque permitem o 

desenvolvimento de novas formas de organização, totalização e conexão de 

conhecimentos já adquiridos, espontâneos ou não, além de impulsionar o 

desenvolvimento psicológico e ser impulsionada por ele.  

  Para explicar melhor esta perspectiva de aprendizagem tem-se que não 

adianta o professor realizar uma experiência científica sobre o ar, ou levar os alunos 

para um passeio em uma reserva ambiental, se não apresentar as bases gerais sobre 

a atmosfera ou sobre ecologia, por exemplo. As atividades de experiência em 

laboratório e passeios em reservas ambientais não podem substituir o momento de 

assimilação e apropriação do sistema conceitual que envolve a atmosfera, bem como, 

dos animais e das plantas, pois esta compreensão conceitual vai contribuir para o 

desenvolvimento da percepção, memorização, da imaginação, do aluno em novos 

níveis de generalização. 

 O professor da Educação Básica, especialmente o que ensina Ciências nos 

anos iniciais deve levar em consideração as especificidades deste nível de ensino, no 

que diz respeito a estrutura epistemológica do saber escolar e forma do processo 

didático, sobre o qual há predominância da exposição e da comunicação 

demonstrativa do conhecimento científico, bem como das atividades de pesquisa em 

casos específicos, esta última não deve ser excluída do processo de ensino-

aprendizagem, mas não pode ser modelo predominante, pois os processos de 

aprendizagem no ensino básico são diferentes dos processos de pesquisa científica. 

(GERALDO, 2009). 

 Cabe ao professor, como mediador do processo ensino-aprendizagem 

distinguir nas situações reais do processo educativo escolar qual caminho 
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metodológico seguir, qual concepção de aprendizagem será mais predominante em 

cada momento do processo educativo: a receptiva, reprodutiva, produtiva e criadoura, 

no intuito de permitir o desenvolvimento das funções cognitivas superiores e a 

autonomia intelectual dos alunos. 

 Nesse caminho, espera-se que o professor dirija o processo de ensino-

aprendizagem, por meio de uma linguagem didaticamente sistematizada e pelas 

experiências práticas vividas por eles. Esta tarefa configura-se dentro do 

entendimento de prática educativa reflexiva e processual, na qual estão vinculados o 

planejamento, a aplicação e avaliação.  

 Além disso, deve-se delimitar a unidade de análise que vai representar esse 

processo, ou seja, a atividade ou tarefa. Estas atividades podem ser: uma exposição, 

um debate, um exercício, entre outras. No entanto, acredita-se que as atividades 

quando colocadas numa série ou sequência apresentam um valor mais significativo 

para o processo de ensino-aprendizagem. Desse modo, surge uma nova unidade de 

análise da prática: as sequências de atividades ou sequências didáticas. (ZABALA, 

1998).  

 A partir do exposto, destaca-se a relevância das sequências didáticas para o 

entendimento de situações didáticas, as quais além de trazer a ideia de sequência, 

como conjunto de atividades, levam em consideração o contexto educacional, as 

situações específicas de uma determinada realidade. 

 

4.5 A percepção docente sobre a formação inicial e continuada de professores 

e a relevância das mesmas para a prática educativa.  

  Sabe-se que a formação generalista do professor que ensina Ciências 

Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental, apresenta uma lacuna no que diz 

respeito ao estudo dos conteúdos das áreas de conhecimento.  

  A partir dessa problemática procurou-se conhecer a opinião das professoras 

pesquisadas sobre o que pensam sobre a sua própria formação inicial, no intuito de 

não somente sinalizar os efeitos negativos desta formação, mas fortalecer aspectos 

positivos e encaminhar, a partir de autores como Nóvoa (2009), Pimenta e Ghedin 

(2002), Schön (1995), novas possibilidades de formação. Dessa forma, foi inquirido:  
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Quadro 7: Qual visão das professoras sobre o curso de graduação em Pedagogia? 

 Fonte: Autoria Própria 

 

As narrativas das professoras confirmam o que diz Brandi e Gurgel (2002), 

sobre os professores pedagogos. Destacando que estes, apesar de sua formação 

polivalente, não estão aptos para este ensino, devido à falta de domínio e atualização 

dos conteúdos escolares. 

A ausência do conhecimento dos conteúdos científicos, compromete a 

percepção dos professores sobre quais conteúdos serão trabalhados dentro do nível 

que se encontram os alunos, além de dificultar a seleção de atividades diferenciadas, 

sendo levados a repetir as atividades tradicionais, geralmente encontradas no livro 

didático. (LONGHINI, 2008).  

Por esse motivo, ensinar Ciências naturais torna-se um obstáculo, porque 

nenhuma proposta didática poderá suprir a necessidade formativa do professor. Para 

superar este problema há as considerações de Nóvoa (2009) sobre a aproximação da 

escola com a Universidade, dentro da perspectiva de uma formação que acontece a 

partir do pensar sobre o próprio trabalho docente. A partir desse entendimento, este 

autor propõe a fusão dos espaços acadêmicos com as instituições escolares, para 

uma nova realidade organizacional, em que professores e os formadores de 

professores (universitários) estejam integrados.  

Seguindo com os questionamentos sobre a formação inicial e o ensino de 

Ciências Naturais, foi perguntado  

 

Quadro 8: Você se sente apta para trabalhar a disciplina de Ciências Naturais? 

Professora Gérbera: “A gente na verdade não tem formação inicial para dar nenhuma 

disciplina. Eu me lembro de ter tido todas essas disciplinas, ou todas essas metodologias. Mas 

se tu me perguntar, o que aprendi, teoricamente foi a importância da Metodologia de Ciências, 

alguma sugestão prática. Mas fundamento da própria disciplina, por exemplo, dar uma aula 

sobre AR, misturas químicas, eu não saberia dar. O que eu tenho é o conhecimento prévio que 

adquiri no meu Ensino Médio, e agente acaba tendo que estudar para ministrar essa aula”.  

Professora Violeta: “Temos várias lacunas. Os conteúdos disciplinares temos que buscar 

sozinhos e muitas vezes nos sentimos despreparados. Ainda bem que temos a tecnologia a 

nosso favor”. 
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 Fonte: Autoria Própria 

 

   Nas duas respostas, há uma busca pelo conhecimento, todavia esta procura 

por saber para ensinar, tem acontecido de forma isolada, e talvez desarticulada. A 

esse respeito, Nóvoa (2009) aponta para constituição do professor coletivo ou do 

professor como coletivo, ou seja, a complexidade do trabalho escolar exige o 

desenvolvimento de equipes pedagógicas, isto tem acontecido em outras profissões, 

mas no âmbito da educação o que há são algumas práticas que deveriam ser 

colaborativas e acabam acontecendo de forma isolada.   

O caminho para a mudança pedagógica em determinada realidade começa a 

partir das intencionalidades dos sujeitos, sobretudo a partir de um pensar sobre o que 

se faz, pautado num referencial teórico que se aplique a determinada realidade. Para 

que isto aconteça é necessário em primeiro lugar a construção da identidade docente, 

e o desenvolvimento profissional a partir da reflexão, (ALARCÃO, 2003) para que o 

professor seja capaz de transformar sua prática (campo individual), mas também deve 

acontecer dentro da coletividade, a partir do desenvolvimento de equipes 

pedagógicas. 

  A busca por esses referenciais, não deve se esgotar na formação inicial. Por 

isso é necessária uma formação contínua de professores, capaz de subsidiar a 

interpretação do que acontece em sala de aula. 

  A respeito da formação contínua ou formação continuada de professores tem-

se que a mesma representa diversos processos de aprofundamento e construção de 

novos conhecimentos pelo professor, seja por meio de palestras, cursos, seminários, 

encontros e oficinas sistematizadas, com o objetivo de permitir a melhoria de práticas 

Professora Gérbera: “ Em alguns conteúdos sim, outros não. Os mais complexos, não. Por exemplo, 

sistemas. Tratar sobre sistema urinário, sistema nervoso, sistema circulatório. A gente sempre tem 

que dar uma lida, porque são conteúdos mais complexos que passa por partes do corpo humano, 

não só o que é visível aos olhos, ou seja, aquilo que a gente não vê, mas precisa saber.  

Pesquisadora: “Os conteúdos tornam-se abstratos para os alunos”. 

Professora Gérbera: “Exatamente, por exemplo, aqui na escola a gente não tem o esqueleto, nesse 

caso eu tenho que traze uma imagem. As vezes a gente procura trazer vídeos para que se torne 

mais real. ” 

Professora Violeta: “Como é uma área que me fascina, busco sempre o conhecimento, mas 

entendo que ser professor é um misto de vocação e preparação”.  
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pedagógicas e a formação de indivíduos críticos e reflexivos diante do conhecimento. 

(VELOSO; SOBRINHO, 2017).  

  Sabendo da necessidade de formação continuada de professores, foi 

questionado no momento das entrevistas  

 

Quadro 9: Você considera necessário momentos de formação para trabalhar a 

disciplina Ciências Naturais e ainda como poderia acontecer essa formação? Quem 

estaria capacitado para fazê-la? 

 Fonte: Autoria Própria 

 

A formação continuada de professores envolve ações voltadas para a aquisição 

de saberes, de saber-fazer e de saber-ser, associando-se em geral ao preparo para 

o exercício de alguma atividade e ao reconhecimento da necessidade de 

desenvolvimento pessoal, de autodesenvolvimento e de trabalho sobre si mesmo, 

mediante os mais variados meios, evidenciando um componente pessoal, fruto da 

combinação do amadurecimento, da possibilidade de aprendizagens e das 

experiências vividas (ALMEIDA, 2006).  

A partir deste entendimento considera-se necessária a formação continuada de 

professores para o ensino de Ciências Naturais nos Anos Iniciais, com a finalidade de 

preparar para o exercício dessa atividade.  

No entanto, segundo afirma Almeida (2006), a formação continuada deve 

acontecer não apenas na perspectiva de uma construção meramente técnica, mas 

sim de desenvolvimento reflexivo, tendo em vista que o sujeito deve contribuir com o 

processo de sua própria formação com base em conhecimentos, representações e 

competências que já possui. Nesse sentido, a formação continuada assume várias 

perspectivas, tanto do ponto de vista de quem orienta como do sujeito que coloca em 

ação. Entende-se que formação é um processo que gera crescimento e 

desenvolvimento pessoal e cultural.  

Professora Gérbera: “Sim! Se fosse um professor de Ciências, eu não sei se ele teria o mesmo 

olhar pedagógico que o pedagogo tem. Mas ele tem o conhecimento apropriado do ensino de 

Ciências. Então, talvez pudesse ser os dois, para ter um resultado melhor. ” 

Professora Violeta: “Como em qualquer área é muito importante as formações, principalmente 

com oficinas para uma aula mais lúdica” 
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A afirmação das professoras de que formação continuada é necessária está de 

acordo com os autores, mas as respostas não apontam para necessidade do pensar 

sobre o trabalho docente, a partir de referenciais capazes de interpretar a realidade 

de sala de aula. 

Assim, é necessário fortalecer a formação inicial, por meio prático pedagógicas 

que permitam a reflexão sobre o trabalho docente (para isso a necessidade de 

aproximação da universidade com as escolas). A abertura de espaço para reflexão, 

dará voz aos professores, resgatando suas memórias sobre ensino de Ciências 

Naturais, no intuito de conhecer os motivos pelos quais apresenta determinadas 

atitudes e posturas. Nesse caminho espera-se mudança de postura pedagógica para 

o ensino de Ciências. 

Não se trata de oferecer uma receita para o professor, mas de inspirar o 

trabalho pedagógico, no momento do desenvolvimento de suas práticas educativas.  

 

4.6  A valorização do ensino de Ciências Naturais no currículo escolar  

  

 A partir do entendimento de currículo como compêndio de conteúdos, o seu 

planejamento seria um esboço do que se deveria transmitir de forma sequenciada e 

adequada, seja de uma área ou disciplina, unidade didática, conteúdos. Se o 

entendimento de currículo fosse um conjunto de objetivos alcançados pelos alunos, o 

plano seria a ordenação precisa desses objetivos para obter meios de alcança-los. 

Por fim, se o entendimento de currículo fosse as experiências dos alunos, incluídos 

os efeitos do currículo oculto, o plano deveria observar não somente as atividades de 

ensino dos professores, mas todas as condições do ambiente de aprendizagem, 

como: relações sociais na aula e na escola, uso dos textos escolares, efeitos das 

práticas de avaliação, ou seja, planejar consistiria em situações ambientais 

complexas. Em suma, planejar o currículo depende sua amplitude. (SACRISTÁN; 

GÓMEZ, 1998).  

  Diante do exposto, entende-se que a área de Ciências Naturais, bem como 

as demais áreas devem ser objeto de estudo e planejamento, levando em 

consideração a amplitude do currículo. Sendo assim, para conhecer a visão das 

docentes sobre a importância de planejar o currículo de Ciências Naturais, portanto, 

foi questionado se há valorização dessa área de conhecimento dentro do 

planejamento do currículo escolar.   
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Quadro 10: A disciplina Ciências Naturais tem sido valorizada dentro do currículo 

escolar?  

 

 Fonte: Autoria Própria 

 

Quadro 11: No seu entendimento como a disciplina pode ser valorizada nos 

currículos?  

Fonte: Autoria Própria 

 

 Krasilchik (1987) afirma que é comum a relação entre má qualidade do ensino 

de ciências e precária formação dos educadores, levando as reivindicações recaírem 

no sistema ou nos alunos sobre essa precarização, redundando no fracasso escolar 

de muitas crianças: 

 [...] Os cursos de licenciatura têm sido objeto de críticas em relação a sua 
possibilidade de preparar docentes, tornando-os capazes de ministrar bons 
cursos, de acordo com as concepções do que aspiram por uma formação 
para o ensino de Ciências; possuem deficiências nas áreas metodológicas 
que se ampliaram para o conhecimento das próprias disciplinas, levando à 
insegurança em relação à classe, à baixa qualidade das aulas e a 
dependência estreita dos livros didáticos [...] (KRASILCHIK, 1987, p. 47) 

        

Professora Gérbera: A gente acaba trabalhando essas disciplinas cada uma no seu departamento, 

tudo departamentalizado. Quando na verdade a gente aprende que não deve ser assim (risos). A 

ciência ainda é trabalhada dentro da sua caixinha. A não ser quando chega na semana do Meio 

Ambiente, aí vamos trabalhar interdisciplinar. A gente consegue trabalhar interdisciplinar, mas 

deveria ser o ano todo, mas a gente consegue só naquela semana. Textos que tratam sobre o Meio 

Ambiente. Aí a gente acaba levando para outras disciplinas, mas a gente não faz isso, usualmente. 

Professora Violeta: Não. Falta mais valorização. 

 

Professora Gérbera: Falta mobilização da Escola, dos professores da Rede, apesar de que a rede 

de ensino tem uma proposta curricular, acho que foi ano passado, um projeto que falava sobre horta, 

alguma coisa sobre Meio Ambiente, mas não foi um projeto que foi estendido a todas as escolas. Foi 

escolha por pólo, então na nossa realidade não chegou. Apesar da gente ter todo ano a semana do 

Meio Ambiente e trabalhar com horta. A gente já fez um jardinzinho suspenso, mas não é uma coisa 

que dê continuidade. Isso as vezes é estranho, a gente fala, porque trabalhamos em uma escola que 

tem como forte a agricultura, que poderíamos explorar isso. Pedir ajuda dos pais, mas não é feito. São 

sempre atividades pontuais.  

Professora Violeta:  Pode ser aproveitada até nas aulas de leitura e produção textual. 
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Esta mesma autora, também chama a atenção a descontinuidade entre as 

escolas e as secretarias de Educação resvalando num discurso de culpabilização 

entre todos e na verdade todos são responsáveis. Se não há uma integração entre 

coordenações, gestores e professores o descompasso fica evidente nos discursos, 

como colhidos na pesquisa. O currículo entendido ainda é o currículo tradicional que 

enfatiza apenas ensino e aprendizagem sem levar em conta as especificidades da 

área de conhecimento, sobretudo a necessidade cotidiana dos alunos.  

Os estudos de autores como Fracalanza (2002), Krasilchik (1987) e Chassot 

(2003), apontam que o ensino de Ciências Naturais tem sido predominantemente 

teórico, expositivo e linear. Há poucas experiências que dão importância a 

Alfabetização e Letramento Científico Tecnológico nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, ou seja, um ensino preocupado em promover criticidade, reflexão, 

conhecimento de mundo, para que os alunos compreendam e atuem na sociedade 

que estão inseridos.  

A partir da constatação dos autores compreende-se que a valorização do 

ensino de Ciências Naturais está no âmbito de seu planejamento, na didática das 

ciências naturais, no planejamento curricular desta área do conhecimento. Para isso 

é preciso fortalecer a formação inicial e continuada de professores, por meio da 

aproximação Escola- Universidade; fomentar uma cultura de trabalho coletivo no 

intuito de alcançar um ensino de Ciências Naturais que leve em consideração não 

somente uma formação curricular, mas sobretudo cidadã. 

 

CAPÍTULO 5 - O processo de composição do Caderno de situações didáticas 

com temas de Ciências Naturais 

A natureza do mestrado profissional requer a elaboração de um produto final 

que dê conta das situações vividas e pesquisadas no espaço escolar, um outro espaço 

não formal, sem, contudo, se distanciar dos documentos oficiais que regem a 

Educação Básica.  

 O CADERNO DE SITUAÇÕES DIDÁTICAS COM TEMAS DE CIÊNCIAS 

NATUAIS PARA O 5º ANO, do Ensino Fundamental, produto desta pesquisa, tem 

como fundamento a perspectiva histórico-cultural da aprendizagem e propõe 
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situações pedagógicas que vão trazer os conteúdos de aprendizagem a partir de três 

dimensões: conceitual, procedimental e atitudinal apontadas por Zabala (1998). 

Na tentativa aproximar a Escola da Universidade, a partir de uma proposta de 

intervenção, materializada no produto final desta pesquisa buscou-se estabelecer com 

as professoras momentos de reflexão sobre o trabalho docente, a partir do diálogo. 

As entrevistas com as docentes permitiram conhecer a visão de cada uma delas sobre 

o ensino de Ciências Naturais, concepções de currículo, além de suas angústias e 

anseios sobre a matéria.  

Ainda na etapa de coleta de dados foi feita roda de conversa com os alunos 

para perceber a ideia que o aluno tem do que é Ciências Naturais e quais seus desejos 

e aprendizagem em relação esta disciplina.  

Diante das falas, comportamento e atitudes dos sujeitos desta pesquisa, foi 

planejado colaborativamente, o conteúdo do CADERNO DE SITUAÇÕES DIDÁTICAS 

para o ensino de Ciências Naturais no 5º ano (APÊNDICE D), considerando também 

as orientações da BNCC.  

Dessa forma, o CADERNO ficou estruturado da seguinte forma:  

1. A APRESENTAÇÃO- aqui foi descrito o objetivo do caderno; o público alvo; a 

abordagem, em que está fundamentado e quais sujeitos que contribuíram para 

o processo de composição do caderno. 

2. O PLANEJAMENTO, METODOLOGIA E ESTRATÉGIAS DIVERSIFICADAS- 

neste espaço foi posto como aconteceu o planejamento do caderno, os autores 

e documentos oficiais que fundamentaram este produto final de pesquisa. Aqui 

são descritas as competências gerais da BNCC para o ensino de Ciências 

Naturais. 

No caderno há quatro unidades temáticas, cada uma dela traz as 

habilidades da BNCC e objetos de conhecimento (conteúdos curriculares), 

selecionados a partir do que prevê a base e também a partir dos interesses dos 

sujeitos da pesquisa. Para cada objeto de conhecimento há objetivos de 

aprendizagem e situações didáticas.  

A primeira unidade temática é: NOSSO AMBIENTE: recursos naturais, 

dentro desta unidade serão trabalhados os seguintes objetos de conhecimento: 

Recursos Naturais; Propriedades físicas dos materiais; Energia elétrica e 

magnética e Consumo consciente. A segunda trata-se do NOSSO AMBIENTE: 
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a água, nesta unidade temática sugere-se trabalhar a água; as propriedades 

da água, o ciclo hidrológico e os usos da água.  

A terceira unidade temática: NOSSO CORPO: como funciona, traz como 

objeto de conhecimento a Adolescência, esse conteúdo de ensino não é uma 

orientação da BNCC, mas foi um pedido dos alunos quando foram 

questionados sobre quais assuntos gostariam de estudar em Ciências Naturais. 

Sendo assim, além desse objeto de conhecimento foi selecionado para 

trabalhar nesta unidade: Alimentação e nutrição: a origem dos alimentos; 

Hábitos alimentares; Excesso de energia e suas consequências; A alimentação 

e a digestão; A alimentação e a respiração; A alimentação e a circulação e A 

alimentação e a excreção. 

A quarta e última unidade temática é NOSSO PLANETA. Os objetos de 

conhecimento serão: Constelações e Mapas celeste; Movimento de rotação e 

translação da terra; Periodicidade das fases da lua e Instrumentos óticos. 

Todas as unidades temáticas, objetos de conhecimento. Objetivos de 

aprendizagem e situações didáticas estão alinhadas com a BNCC, entretanto 

também levaram em considerações os interesses dos sujeitos da pesquisa.  

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

  Sabe-se que os professores, são considerados mediadores do conhecimento. 

Nesse sentido, espera-se que os mesmos entendam que a aprendizagem dos 

conceitos e teorias científicas e filosóficas e as Artes, são fundamentais, porque 

permitem novas formas de organização e conexão de conhecimentos já adquiridos.  

Logo, o professor como mediador do processo de ensino-aprendizagem poderá 

distinguir nas situações reais e com a ajuda dos construtos teóricos, o caminho 

metodológico a seguir e qual concepção de aprendizagem será mais predominante 

em cada momento do processo educativo.  

  Com base nesse entendimento que se deu o processo de investigação na 

escola campo. Foi observado durante as aulas de Ciências Naturais nas turmas de 5º 

ano do Ensino Fundamental que há predominância de um ensino expositivo, em que 

não há uma preocupação na diversificação das atividades para o ensino de Ciências, 

além do que o currículo do Ciências Naturais é com base predominantemente no livro 

didático. 
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  Diante desta realidade, surge a ideia do trabalho com situações didáticas, as 

quais tem valor mais significativo para o processo de ensino-aprendizagem, porque 

estão relacionadas as situações concretas, além de contribuírem para o 

desenvolvimento das funções cognitivas superiores e a autonomia intelectual dos 

alunos (GERALDO, 2009). 

  Nesse sentido, a proposta de intervenção deste trabalho responde em primeiro 

lugar, a exigência da natureza do Mestrado Profissional, e concomitante contribui para 

o ensino de Ciências Naturais nas turmas de 5º ano do Ensino Fundamental da escola 

campo, trazendo situações didáticas, ou seja, uma série de atividades referentes a 

objetos de conhecimento de interesse dos sujeitos da pesquisa, professores e alunos, 

além de estarem alinhadas com as orientações da BNCC.  

  Durante o processo de pesquisa na escola campo, houve problemas 

relacionados a falta de água, em decorrência disso, exigiu-se mais visitas nas turmas, 

para não comprometer as observações das aulas. Na fase das entrevistas com as 

docentes, houve resistência de uma das professoras no momento de conceder o 

tempo para a realização da entrevista, mas depois de falar da importância e da 

proposta de intervenção do trabalho de pesquisa, a mesma resolveu participar do 

processo.  

  Ao ouvir as respostas das docentes durante as entrevistas e os alunos, no 

momento da roda de conversa, constatou-se que os mesmos apresentam interesses 

por outro currículo e que suas vozes estão sendo silenciadas dentro do currículo real. 

No caso das docentes gostariam de ter mais recursos, materiais diversos para 

trabalhar, e os alunos destacaram assuntos de Ciências Naturais, que gostariam de 

estudar, um deles foi a Adolescência.  

  Diante do exposto, surge o Caderno de Situações didáticas com temas de 

Ciências Naturais para o 5º ano, o qual não tem o intuito de servir de receita para os 

professores, mas pretende inspirar o trabalho do mesmo, para que busque um 

referencial teórico-metodológico que fundamente sua prática, a partir da reflexão 

sobre o seu próprio trabalho, afim de ter condições de planejar o currículo escolar, 

não somente na área de Ciências Naturais, mas também as outras áreas do 

conhecimento. 
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ANEXO A-CARTA DE APRESENTAÇÃO PARA PESQUISA DE CAMPO 
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APÊNDICE A- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

UTILIZADO COM OS SUJEITOS DA PESQUISA 

 

(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 

 

Prezado (a) Senhor (a), ____________________________________________ 

Meu nome é Ana Júlia Viégas Gomes Oliveira e estou realizando a pesquisa 

aplicada sobre o tema O ENSINO DE CIÊNCIAS E A ORGANIZAÇÃO DO 

CURRÍCULO: um estudo sobre a prática docente de professores (as) dos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. 

 Esta pesquisa compõe a minha Dissertação de Mestrado Profissional realizada na 

UFMA-MA, sob orientação da Profa. Dra. Maria José Albuquerque Santos.  

As informações a seguir destinam-se a convidá-lo (a) a participar voluntariamente 

deste projeto na condição de fonte, ou seja, o sujeito que fornece as informações 

primárias para a pesquisa em curso.  

Para tanto é necessário formalizarmos a sua Autorização para o uso das informações 

obtidas nos seguintes termos: 

• A sua participação é totalmente voluntária;  

• Pode se recusar a responder qualquer pergunta a qualquer momento; 

• Pode se retirar da pesquisa no momento da coleta de dados e dá-la por encerrada 

a qualquer momento;  

• A coleta de dados tem caráter confidencial e seus dados estarão disponíveis 

somente para a pesquisadora autora do Trabalho Final de Curso (TFC) e para seu 

orientador;  

• Partes do que for dito poderão ser usadas no relatório final da pesquisa, sem, 

entretanto, revelar os dados pessoais dos entrevistados, como nome, endereço, 

telefone, etc. Dessa forma, as informações obtidas não serão divulgadas para que 

não seja possível identificar o entrevistado, assim como não será permitido o acesso 

a terceiros, garantindo proteção contra qualquer tipo de discriminação ou 

estigmatização;  
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• Os dados e resultados desta pesquisa poderão ser apresentados em congressos, 

publicados em revistas especializadas e da mídia, e utilizados na dissertação de 

mestrado, preservando sempre a identidade dos participantes;  

• Fica, também, evidenciado que a participação é isenta de despesas;  

• Em casos específicos de pesquisas em que se requer o uso de vídeos e fotos dos 

informantes (grupo focal, pesquisa ação, etc), o informante deverá assinalar que 

concorda e libera o uso de imagem para divulgação em ambientes midiáticos ou em 

ambientes científicos como congressos, conferências, aulas, ou revistas científicas, 

desde que meus dados pessoais não sejam fornecidos: 

(    ) SIM, concordo com a cessão de minhas imagens por livre e espontânea vontade 

/OU / 

(    ) NÃO, o uso de minhas imagens em forma de vídeos ou fotos não é permitida.  

Ao concordar com os termos descritos e aceitar participar do estudo, pedimos que 

assine o termo em sinal de que o TCLE foi lido, formalizando o consentimento 

voluntário de participante.  

Nome completo (Legível):  

_______________________________________________________________ 

 

Tels: ( ) _________________________________________________________  

 

Email: _________________________________________________________  

 

ASSINATURA ___________________, ____/____/____. 

 

APÊNDICE B- INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS 

ROTEIRO DE OBSERVAÇÃO 

DIÁRIO DE CAMPO 

DATA DA OBSERVAÇÃO: _____/_____/______ 

TEMÁTICA OBSERVADA:                                      TURMA: 

LOCAL: 

SUJEITOS OBSERVADOS: 

INÍCIO DA OBSERVAÇÃO:                                 TÉRMINO : 
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DURAÇÃO TOTAL DA OBSERVAÇÃO: 

ANOTAÇÕES (Descrição do que foi observado e impressões do observador) 

 

• Quem são os sujeitos observados?  

• Os sujeitos observados apresentam interesse pelas aulas de Ciências 

Naturais ? 

• O que cada sujeito entende por Ciências Naturais?  

• Atitudes dos sujeitos no decorrer das aulas 

• Descrição do espaço físico  

• Comportamento do observador participante  

• Descrição de atividades  

• Relatos de acontecimentos 

• Notas analíticas (reflexões pessoais do observador) 

 

 

 

APÊNDICE C -GUIA DE ENTREVISTA COM DOCENTES 

DADOS DO ENTREVISTADO 

(Será preenchido antes da entrevista) 

Nome:  Nº 

Data da entrevista:  

Lugar da entrevista:  

Sexo do entrevistado:  

Idade:  

Nível de escolaridade:  

Endereço:  

Formação:  

 

 

 

 

INTRODUÇÃO DA ENTREVISTA 
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GUIA DE ENTREVISTA COM DOCENTES 

 

 Fundamentos teórico-metodológico dos docentes em relação ao ensino de Ciências 

Naturais nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.  

 

I – Relevância da área de conhecimento em Ciências Naturais  

1-  Por que e para quê ensinar Ciências Naturais nos Anos Iniciais?  

II – O ensino de Ciências Naturais nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental  

1- O ensino de Ciências Naturais:   
2- Quais  estratégias metodológicas mais usuais?  

3 - Quais recursos você utiliza para trabalhar com a disciplina Ciências Naturais?  

III- Valorização da disciplina  

Em relação a carga horária dada à disciplina Ciências Naturais nos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental? O que você pensa? 

1- A disciplina Ciências Naturais tem sido valorizada dentro do currículo escolar? 
2- No seu entendimento como a disciplina poderia ser valorizada nos currículos?  

V-Formação Inicial do Professor (a)  e o ensino de Ciências Naturais 

1- Como você vê a formação inicial docente e o ensino de Ciências Naturais 
ministrado por esse profissional?  

2- Você se sente apto (a) para dar aulas de Ciências Naturais? 

VI – Necessidade de formação continuada para o ensino de Ciências Naturais  

1- Você considera necessário momentos de formação para trabalhar a disciplina 
Ciências Naturais? 

VII Sugestões de conteúdos e temáticas para o ensino de Ciências Naturais  

Nesse momento, serão explicados, o objetivo e a natureza do trabalho, bem como, será 

assegurado o anonimato do entrevistado e sigilo das respostas. O entrevistado poderá 

interromper, pedir esclarecimentos quando e criticar o tipo de perguntas. Será solicitado antes 

a autorização para gravar a entrevista, oferecendo ao entrevistado explicações sobre o motivo 

da gravação. 
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APÊNDICE D-CADERNO DE SITUAÇÕES DIDÁTICAS COM TEMAS DE 

CIÊNCIAS NATURAIS 
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