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RESUMO

Os primeiros anos de escolarizagdo, historicamente associados a educacdo dos mais pobres,
representa para os brasileiros uma conquista recente. Sua expansdo e democratizagdo esta
intimamente associada a industrializacdo do pais e & consequente necessidade de m&o de obra
minimamente qualificada, tendo crescimento significativo somente a partir do inicio do século
XX. O ensino de ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ainda mais recente, é
previsto nos documentos curriculares nacionais brasileiros somente em 1971. Por ser tdo
recente e pelas caracteristicas dessa fase escolar, ainda encontra obstaculos para tornar-se
realmente efetivo. Neste trabalho, analisamos o0s documentos oficiais que prescrevem o
curriculo de ciéncias para 0s trés primeiros anos do Ensino Fundamental, o ciclo de
alfabetizacdo, no municipio de Jatai - GO, realizando uma andlise comparativa entre 0s
documentos nacionais oficiais e o documento curricular da Secretaria Municipal de Educacao
de Jatai. Nosso objetivo geral é investigar a elaboracdo do curriculo de ciéncias dos trés anos
iniciais do Ensino Fundamental do municipio com relagdo as condigdes de elaboracéo,
pressupostos, conteddo, forma e influéncias de politicas publicas nessa elaboragéo,
especificamente as ac0es do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (Pnaic). As
perguntas que nos norteiam sdo: O curriculo em questdo converge com o que tem sido
pesquisado e preconizado pela area de pesquisa em ensino de ciéncias? Como o0 ensino de
ciéncias é contemplado no ciclo de alfabetizagdo, segundo os documentos oficiais, em
especial, o Pnaic? Se e de que forma as a¢des do Pacto impactaram no curriculo da disciplina
de Ciéncias Naturais da Secretaria Municipal de Educacdo de Jatai? Trata-se de pesquisa
qualitativa, do tipo estudo de caso, com base na analise documental de fontes primarias,
pesquisa bibliogréfica, entrevistas e posterior analise critica dos resultados. Adotamos como
referencial para a analise a concepgdo critica de curriculo, especificamente o conceito de
analise relacional de Michael Apple. Concluimos que, no municipio de Jatai - GO, o curriculo
de Ciéncias Naturais tem como principal base o documento curricular oficial da Secretaria
Estadual de Educacdo de Goias, que, por sua vez, baseia-se nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), mesmo sendo um municipio que tem um sistema educacional autbnomo. As
matrizes curriculares reformuladas anualmente ndo foram elaboradas com as professoras
nesse processo e o Pnaic, apontado pelas gestoras como principal referéncia para a elaboragéo
da matriz no ano de 2014, ndo teve influéncia significativa na elaboracdo do curriculo da
disciplina de Ciéncias Naturais. Evidenciamos que o foco na alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa e Matemdtica das agdes voltadas para os trés primeiros anos do Ensino
Fundamental possibilita que as demais areas do conhecimento sejam relegadas ao segundo
plano. No caso de Ciéncias Naturais, essa situacdo soma-se as demais dificuldades especificas
ao ensino desses conhecimentos nessa fase da escolarizagdo, podendo significar um retrocesso
as escolas de ler e escrever, presentes por tanto tempo na histdria da educacéo brasileira.

Palavras-chave: Curriculo. Ensino de ciéncias. Anos iniciais. Alfabetizac&o cientifica.



ABSTRACT

The first years of schooling, historically associated with the education of the poor, is to
Brazilians a recent achievement. Its expansion and democratization is closely associated with
industrialization of the country and the consequent need for minimally skilled labor, with
significant growth only from the early twentieth century. The teaching of science in the early
years of elementary school, even more recent, is provided in the Brazilian national curriculum
documents only in 1971. Because it is so recent and the characteristics of school age, still
encounters obstacles to become really effective. We examined official documents that
prescribe the science curriculum for the first three years of primary school, the Literacy
Cycle, in a municipality from the southeast of Goias, performing a comparative analysis
between the official national curriculum documents and the educational document of the
municipality . Our overall objective is to investigate the development of the curriculum of
initial science the three years of elementary school in the municipality of Jatai with respect to
drawing up, assumptions, content, form and influences public policy in that development,
specifically the actions of the National Pact for Literacy One in the Middle (Pnaic). The
questions that guide us are: Has the curriculum in question converges with what been
researched and recommended by area of research in science education? Is as science teaching
contemplated, the literacy cycle, according to official documents, in particular the Pnaic?
How did the Pact's actions impact in the Municipal science education curriculum Education
Jatai? It is a qualitative research, the type of case study, based on documentary analysis of
primary sources, literature and subsequent critical analysis of results. We adopted to analyze
the curriculum of critical design, specifically the concept of relational analysis of Michael
Apple. We conclude that, in the municipality investigated, the Natural Sciences curriculum is
mainly based on the official curriculum document the State Department of Education of
Goias, which, in turn, is based on the National Curriculum Parameters (PCN), even if a
municipality which is an autonomous educational system. The curriculum matrices
reformulated annually, do not count with the participation of teachers in this process and the
Pnaic, appointed by the management as the main reference for the preparation of the matrix in
2014, had no significant influence on the development of the natural sciences discipline
curriculum, although has considerably influenced the Portuguese curriculum. We show that
the focus on literacy in Portuguese and Mathematics of actions for the first three years of
primary education enables other areas of knowledge are relegated to the background. In the
case of Natural Sciences, this situation adds to other specific difficulties teaching such
knowledge at this stage of schooling and may mean a return to school to read and write, gifts
for so long in the history of Brazilian education.

Keywords: Curriculum. Science teaching. Early years. Scientific literacy.
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INTRODUCAO

O Ensino Fundamental (EF) é a segunda etapa da Educacdo Basica no Brasil, sendo
cursada ap6s a Educacdo Infantil. Trata-se de etapa obrigatoria da educacdo, sendo a familia
responsavel por matricular e garantir a frequéncia a escola e o Estado responsavel por garantir
condicdes de acesso e permanéncia, bem como o controle de seu funcionamento. A partir da
Lei 11.274/2006 que altera a redacdo da Lei 9.394/1996, a duragéo do EF passou de oito para
nove anos. Este nivel educacional atualmente estd organizado em duas fases: anos iniciais (1°
ao 5°) e anos finais (6° ao 9°), sendo que os trés primeiros anos devem caracterizar-se como
um bloco continuo e sem interrupcdo com foco na alfabetizacdo (BRASIL, 2010a).

Historicamente, o EF foi uma etapa educacional negligenciada no Brasil e associada
a educacdo das classes mais pobres. Por muito tempo, o Estado eximiu-se da responsabilidade
de garantir a oferta dos primeiros anos de escolarizacdo. Situacdo que sé se altera quando a
educacgéo elementar passa a estar diretamente relacionada ao processo de estabelecimento do
capitalismo industrial do pais.

A primeira fase do EF ainda representa a Unica escolaridade a que muitos brasileiros
tém acesso. Em 2010, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), 21,9% da populacdo com 25 anos ou mais tinha de 4 a 7 anos de escolarizacéo,
aqueles que frequentaram a escola pelo periodo de 1 a 3 anos somavam 9,4% e 15,1% dessa
populacdo possuia um ano ou menos de escolarizacdo (IBGE, 2010). Somando esses
percentuais, 46,4% da populacdo nessa faixa etéria teve acesso apenas aos anos iniciais do EF,
abandonando a escola no inicio do EF ou logo depois.

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD), realizada pelo
IBGE (2007/2013) mostram que 3,6 milhdes de criancas e adolescentes estéo fora da escola.
Destes, a maioria, 2 milhdes séo de jovens entre 15 e 17 anos, seguidos pelas criangas entre 4
e 5 anos, que somam 1 milhdo. O menor indice encontra-se, portanto, entre a faixa
compreendida pelo EF, confirmando que o alcance dessa etapa de ensino, especificamente 0s
anos iniciais, ainda é o maior na populacdo brasileira.

Durante a histéria da educacao brasileira, os anos iniciais de escolarizacdo receberam
varias denominac0es: escola de primeiras letras, educagdo elementar, ensino primario, séries
iniciais. Na Emenda Constitucional 1/1969, que edita o texto da Constituicdo Federal, de 24
de janeiro de 1967, os anos iniciais compdem o ensino primario, obrigatério e gratuito nos
estabelecimentos oficiais. Na legislagcéo educacional posterior, Lei 5.692/1971, compunha a

primeira fase do 1° grau, chamado de séries iniciais.
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A Lei 5.692/1971 estabelece um ndcleo curricular comum, a ser definido pelo
Conselho Federal de Educagdo (CFE). Este, por sua vez, elabora e publica o Parecer 853/
1971, no qual os contetdos de ciéncias, em forma de atividades, sdo previstos desde o inicio
da escolarizagdo. O mesmo documento define que o trabalho com as ciéncias “tera como
objetivo o ‘desenvolvimento do pensamento ldgico e a vivéncia do método cientifico’, sem
deixar de por em relevo as tecnologias que resultam de ‘suas aplicagdes’ (BRASIL, 1971). E
o primeiro documento oficial nacional, que entra em vigor, a estabelecer o ensino de ciéncias
para 0s anos iniciais.

Embora ja tenhamos percorrido mais de quatro décadas, o ensino de ciéncias nessa
fase da escolarizacdo ainda encontra barreiras para sua efetivacdo. Pesquisadores da area de
ensino de ciéncias j& relataram as dificuldades encontradas por professoras pedagogas’, que
atuam nos anos iniciais, em trabalhar com os conteidos de ciéncias. Esses trabalhos
identificaram que os contetdos de ciéncias eram, muitas vezes, usados apenas como “pano de
fundo” para o trabalho com alfabetizagdo (CAMPOS; NIGRO, 1999; CARVALHO, 1998;
DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Compreender o que € prescrito formalmente para o ensino em sala de aula é
fundamental para a compreensédo da visdo de ensino de ciéncias e da funcdo do EF,
especificamente dos anos iniciais.

Assumindo o ensino de ciéncias como direito e seus conhecimentos como
necessarios para a formacdo integral de todo cidaddo, o presente trabalho tem como foco
problematizar e analisar a construcdo do curriculo oficial proposto para os anos iniciais do
EF, especificamente da disciplina de Ciéncias Naturais, no &mbito da Secretaria Municipal de
Educacéo de Jatai - GO.

Inicialmente, a proposta era realizar a pesquisa a partir dos documentos educacionais
e curriculares da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Jatai - GO, que desde 1998 tem
seu Sistema Municipal de Educacgéo estabelecido. No entanto, corroborando a observagédo de
Lopes (2006, p. 620) “o objeto da pesquisa nunca esta dado, mas é construido na relacdo com
a teoria, a linguagem, o sujeito cognoscente, a empiria e as praticas de investigacdo”, ao
estabelecer contato com a realidade pesquisada, nossos procedimentos foram alterados, com a
inclusdo de entrevistas a duas gestoras da SME, devido a necessidade de obtermos em suas
falas as informacBes que nos faltavam nos documentos. Além disso, foi necessario voltar

nosso olhar para um programa governamental, que ndo é explicitamente curricular, mas tem

1 Considerando que a maioria das turmas dos anos iniciais tém como professor regente mulheres, optamos por
usar o termo no feminino. No municipio de Jatai, todas as turmas do Ciclo de Alfabetizagdo sdo mulheres.
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influenciado a construcdo das matrizes curriculares do municipio, bem como as ac¢Ges para
elaboracdo dos Direitos de Aprendizagem para os trés primeiros anos do EF.

Em 2012, o municipio aderiu ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(Pnaic), que tem como objetivo assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas em
Lingua Portuguesa e Matematica até o final do 3° ano. Em 2013, os professores
alfabetizadores participaram do curso de formacdo, promovido pelo Ministério da Educacéo
(MEC) como acdo principal do Pnaic. Esse curso tinha como objetivo subsidiar a pratica
pedagogica nos trés primeiros anos do EF, chamados de ciclo de alfabetizacdo, no &mbito do
trabalho com Linguagens. A elaboragéo da matriz curricular de 2014 teve a influéncia das
propostas discutidas e trabalhadas em sala de aula durante os cursos de formagédo, segundo
informacdes coletadas nas entrevistas com as profissionais responsaveis pela elaboragédo
dessas matrizes.

Tendo em vista esse cendrio, nossa anélise esta centrada nos trés anos iniciais do EF,
por tratar-se dos anos nos quais as politicas do Pacto irdo incidir, impactando as agdes
curriculares do municipio de Jatai - GO, para essa fase da escolarizacéo.

A pesquisa caminhou no sentido de responder ao questionamento relativo aos
impactos que esse programa federal, que tem como foco a alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa e Matematica, pode acarretar ao ensino de ciéncias, especificamente em uma etapa
na qual as docentes j& apresentam resisténcia aos contetdos atinentes, principalmente por
conta da inseguranca em trabalh&-los por lacunas deixadas na formacdo inicial (OVIGLI;
BERTUCCI, 2009; DUCATTI-SILVA, 2005; LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001;
FRIZZO; MARIN, 1989; FRANCALANZA; AMARAL; GOUVEIA, 1986).

Nesse sentido, nosso objetivo geral é investigar a elaboracdo do curriculo de Ciéncias
Naturais dos trés anos iniciais do EF, do municipio de Jatai, com relacdo as condic¢Bes de
elaboragdo, pressupostos, contetudo, forma e influéncias de politicas publicas nessa
elaboracdo, especificamente as acGes do Pnaic. Para isso consideramos que as dificuldades
supraexemplificadas na literatura, a respeito das dificuldades no ensino de ciéncias nos anos
iniciais, e as atuais mudangas e politicas para 0s anos iniciais, nos permitem levantar
questionamentos relacionados a fase de planejamento dessa area do conhecimento, buscando
identificar qual o espaco para elaboracdo do curriculo de ciéncias, como se realiza e qual a
concepcdo que o delimita. Partindo do delineamento da base legal para elaboracdo do
curriculo de Ciéncias dos anos iniciais do municipio, buscamos responder as seguintes
questBes: Como ocorre o processo de construcdo do curriculo de Ciéncias para o ciclo de

alfabetizagdo no municipio de Jatai? O curriculo em questdo converge com o que tem sido
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pesquisado e preconizado pela &rea de pesquisa em ensino de ciéncias sobre alfabetizagdo
cientifica? Como o curriculo de ciéncias é contemplado, no ciclo de alfabetizag&o, segundo os
documentos oficiais, em especial, o Pnaic? De que forma as a¢0es do Pacto impactaram no
curriculo de Ciéncias Naturais da SME?

Seria ingenuidade assumir que o que esta prescrito é automaticamente realizado na
sala de aula. Mas ndo podemos desconsiderar que o que se formaliza em documentos e na
legislagdo educacional é reflexo do que a sociedade (ou o grupo hegeménico que fala por ela)
pensa e almeja. Macedo (2001) nos fornece elementos para essa questao.

Mas o que é o curriculo escrito? Creio que podemos, hoje, dizer que dispomos, no
Brasil de um conjunto de normas, legislacdes, planos ou propostas curriculares.
Obviamente, esses materiais ndo sdo pecas ilusorias, sdo produtos das mentes de
legisladores e dirigentes de ensino, subsidiados por colegas professores e
pesquisadores da area de ciéncias. Sdo, pois, a materializacdo, num determinado
nivel, tanto de politicas publicas para a educacdo nacional, quanto de propostas da
comunidade cientifica, ou de parte dela, para a forma como deveriam ser tratadas as
ciéncias nas escolas de ensino fundamental. Tomamos, assim, o curriculo escrito,
ndo como retrato do que se passa nas escolas, mas como a materializacdo de um
consenso que, embora estabelecido em condicdo de desigualdade entre os atores que
dele participam, passa a constranger de alguma forma aquilo que pode ser pensado e
feito (MACEDO, 2001, p. 1).

No Brasil, atualmente, duas leis tém carater mandatério em termos de curriculo
educacional: a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB)/ 1996 e a Resolucéo
CNE/CEB? 4/2010 (BRASIL, 2010c) que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Béasica (DCNGEB) e para cada uma das etapas e modalidades da Educacéo
Baésica. Elas definem as finalidades gerais do EF e demais etapas e modalidades da educacéo.
No entanto, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), considerados pelo CNE como um
guia, assumem, em boa parte das escolas brasileiras, o papel de referéncia maior quando se
trata de curriculo.

Nesse contexto de dificuldade de construcdo de um curriculo de Ciéncias Naturais
para 0s anos iniciais do EF, em meio & implementacdo do Pnaic, é que situamos nossa
investigacdo no municipio de Jatai. Com o objetivo de compreender e dar respostas as
questBes supramencionadas, este trabalho esta organizado em quatro capitulos. No Capitulo 1,
recuperamos e discutimos brevemente a historia do curriculo oficial brasileiro, em diferentes
épocas, bem como apresentamos 0 processo de auséncia, aparicdo e consolidacdo da
disciplina Ciéncias, particularmente para os anos iniciais do EF.

2 Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e Camara de Educagéo Béasica (CEB)
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No capitulo 2, continuamos a discussdo sobre curriculo, detendo-nos nas diferentes
concepgdes de curriculo e como a intencionalidade de formacgdo se expressa nos curriculos
oficiais, pois séo esses documentos que expressam 0s meios pelos quais se busca formar um
determinado sujeito. O curriculo reflete, pois, as necessidades de determinada sociedade,
através dele é possivel compreender quais sa as exigéncias sociais, econdmicas e culturais

para a formacédo dos sujeitos que tinham acesso a escola. Como ressalta Sanfelice (2008).

[...] j& podemos expressar uma consideracdo: o curriculo escolar é sempre produto
de um contexto histérico determinado que, tendencialmente, serd alterado quando as
conjunturas socioeconémicas e politico-culturais se transformarem, dentro de um
processo mais geral de permanéncias e mudangas da sociedade como um todo.
(SANFELICE, 2008, p. 36)

Apresentamos, ainda, a perspectiva de alfabetizacdo cientifica, discorrendo sobre
suas definicGes e objetivos nos anos iniciais, bem como seu papel na formagdo dos sujeitos,
segundo os trabalhos da area de ensino de ciéncias.

No capitulo 3, trazemos o curriculo prescrito nos documentos oficiais,
especificamente  DCNGEB/2010 e Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 anos (DCNEF)/2010 e nos documentos do Pnaic. A partir desse aporte
tedrico, realizamos nossas andlises, buscando o entendimento do curriculo proposto
municipalmente, em Jatai — GO, para a disciplina de Ciéncias Naturais, no ciclo de
alfabetizagdo, bem como o0s impactos da politica proposta pelo Pnaic, apresentadas no
Capitulo 4.

Cada capitulo representa um passo na construcdo da analise relacional a qual nos
permitiu culminar nas consideragdes finais em que destacamos 0s principais impactos dessa
analise.

Utilizamos para essa andlise a concepgao critica de curriculo, baseada principalmente
em Michael Apple e em seu conceito de andlise relacional. Segundo o autor, compreender

algo relacionalmente

[...] envolve compreender a atividade social — sendo a educacdo uma forma
particular dessa atividade — como algo ligado ao grande grupo de instituicbes que
distribuem recursos, de forma que determinados grupos e classe tém historicamente
sido ajudados, ao passo que outros tém sido tratados de maneira menos adequada.
[...] as coisas recebem significados relacionais, pelas conexdes e lagcos complexos
com 0 modo pelo qual uma sociedade é organizada e controlada (APPLE, 2002, p.
44).
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Do ponto de vista metodoldgico, esta pesquisa exige uma abordagem qualitativa,
pois se enquadra naquilo que Moreira (2011) considera a caracteristica basica comum a essa
abordagem, a saber, o interesse central da pesquisa nos significados atribuidos aos objetos em
um contexto social e na elucidacéo e exposicdo desses significados pelo pesquisador. Nesse
sentido, trata-se de um estudo de caso, com base em pesquisa exploratoria de carater
bibliografico e documental, pois objetiva-se “obter maior familiaridade com o problema, com
vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipdteses” (GIL,1996, p. 41), a partir do que
estd posto na literatura da area e nos documentos oficiais que tratam do curriculo de ciéncias
nos anos iniciais do EF.

Ao utilizar a analise relacional de Apple (2002) como metodologia é preciso
considerar que esse arcabouco teorico estd fundamentado na dialética materialista historica,
com contribuigdes especificas do autor. Apple (2002) considera que as questdes relativas ao
Estado e suas politicas tém sido pouco investigadas no ambito da dialética materialista
historica uma vez que esta matriz tedrica o interpreta como um brago do capital. Porém,
segundo Apple (2002), é fundamental investigar as questfes relativas as politicas de Estado
para a educagdo, uma vez que considera que promover a educacdo € uma fungdo
eminentemente estatal, no bojo da analise materialista histérica.

Nesse sentido destacamos que os dados utilizados na analise relacional que
depreendemos foram obtidos, basicamente, em trés fontes, que também constituiram os eixos
sobre os quais desenvolvemos a andlise relacional. Sdo eles: a literatura especializada sobre
ensino de ciéncias, os documentos das politicas de Estado para essa area, especialmente 0s
documentos de natureza curricular, e entrevistas com duas profissionais da SME de Educacéo
de Jatai - GO, articuladoras do Pnaic.

Tendo em vista 0s objetivos anunciados e nossa opgéo tedrica pela analise relacional,
e considerando ainda que as escolhas metodoldgicas ndo podem estar separadas das escolhas
tedricas, consideramos que é importante compreendermos historicamente a relagdo existente
entre os anos iniciais da educacdo, seu curriculo prescrito e a organizacdo social. Assim,
temos como procedimento metodolégico fundamental a revisdo bibliogréfica historica sobre o
curriculo de Ciéncias nos anos iniciais do EF, bem como sobre as concepgdes de curriculo;
obtencéo e andlise dos documentos que compdem a construcdo do curriculo no municipio de
Jatai - GO; obtencdo e transcricdo das entrevistas. O conjunto dessa triangulacdo de fontes
visou, apresentar e analisar detalhadamente as propostas curriculares e contextualiza-las do
ponto de vista socio-histérico de forma critica e problematizadora, como defende Apple
(2002).
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Além do texto final da dissertacdo, como resultado da pesquisa, contribuimos
também com um produto, qual seja, uma proposta interventiva de pesquisa-acdo que
ambiciona envolver as professoras alfabetizadoras da SME a ser desenvolvido em parceria
com as Instituicdes de Ensino Superior (IES) do municipio de Jatai. A finalidade do produto
desta dissertacdo € o de subsidiar (a partir de construgdes das professoras) a discussdo sobre o
curriculo de ciéncias para o ciclo de alfabetizacdo que se coadune com os objetivos da
alfabetizacdo cientifica; os documentos oficiais e o trabalho integrado a alfabetizacdo, foco
dessa fase da escolarizacéo.



1 O CURRICULO DOS ANOS INICIAIS DE ESCOLARIZACAO E O ENSINO DE
CIENCIAS: RESGATE HISTORICO

Seguindo o conceito de analise relacional de Apple (2002), neste capitulo
apresentamos um breve histérico do curriculo oficial brasileiro, buscando localizar nessa
construgcdo o aparecimento e consolidacdo do ensino de ciéncias para 0S anos iniciais de
escolarizacdo, a partir das ideias de autores centrais para a tematica em cenério brasileiro.

Iniciamos mostrando como a organizacdo da sociedade, em crescente complexidade,
tornou necessaria a criagdo de uma instituicdo para ensinar as geragfes mais jovens. Em
seguida falamos especificamente da historia da educacdo brasileira, utilizando as divisdes
historicas do Periodo Colonial, Imperial e a Republica, buscando demonstrar a relacdo sempre
existente entre a sociedade, sua cultura e organizagédo econdmica e 0 espago da escola e do

ensino de ciéncias.

1.1 A educacéo escolarizada

Por muito tempo, na histéria da humanidade, os homens educaram-se aprendendo
uns com os outros, resolvendo seus problemas e desafios no processo de producéo de suas
vidas. A disseminacgdo e constituicdo da escola como local privilegiado da educacédo se da ao
longo do século XVIII, coincidindo com a ascensdo da burguesia e a emergéncia da ciéncia
moderna (FRIGOTTO, 2009).

Conforme afirma Frigotto (2009), tanto na sociedade antiga como na medieval, “o
poder era, supostamente, d&diva divina e o cultivo do conhecimento era privilégio das classes
dirigentes” (p.130). A serviddo, pobreza, exclusdo eram vistos como algo natural,
consequéncia da vontade divina, ndo podendo ser questionadas.

Na Idade Moderna, a cidade assume primazia sobre o campo e a forma de producéo
passa a ser industrial. A escola torna-se imprescindivel para a disseminacdo da capacidade de
ler e escrever, condicdo desejavel para a sobrevivéncia em uma sociedade apoiada no direito
positivo, nos contratos e na necessidade produtiva de utilizar os conhecimentos da ciéncia no
processo de transformacdo material.

No Brasil, antes da chegada dos portugueses, a educacgdo das criangas indigenas era
responsabilidade de todos os adultos da comunidade. O modo de producdo era o que
atualmente se conhece por “comunismo primitivo” (SAVIANI, 1996), ndo havia classes ou o

conceito de propriedade privada. “Os homens produziam sua existéncia em comum e se
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educavam neste préprio processo. Lidando com a terra, lidando com a natureza, se
relacionando uns com os outros, 0os homens se educavam e educavam as novas geracoes”
(SAVIANI, 1996, p.152).

A palavra escola deriva da palavra grega schole, que significa “lugar de 6cio”.
Durante a Idade Média, na Europa, a escola confessional educava os filhos das classes
dominantes. Estes possuiam tempo livre para se dedicarem aos estudos, pois ndo precisavam
se ocupar do trabalho, devendo ocupar o 6cio com atividades nobres, dignas (SAVIANI,
1996).

Foi a partir das consequéncias da Revolugdo Industrial que os principais paises
constituiram seus sistemas nacionais de ensino, visando oferecer a escolarizacdo basica a
populacdo, pois era necessario que os trabalhadores detivessem certos conhecimentos para
operarem nessa nova organizacdo produtiva. “Dir-se-ia, pois, que a Revolugdo Industrial
correspondeu uma Revolugdo Educacional. Aquela colocou a maquina no centro do processo
produtivo; esta erigiu a escola em forma principal e dominante de educacdo” (SAVIANI,
1996, p. 163).

Nessa sociedade capitalista e industrializada, o saber torna-se meio de producéo,
porém, os meios de producdo séo propriedade privada, o que significa dizer que, pela l6gica
capitalista, sdo exclusivos a classe dominante. O trabalhador, dono apenas de sua forca de
trabalho, precisa do saber nos limites da necessidade para produzir. Assim, ao trabalhador
deve ser oferecido apenas esse conhecimento.

Com o objetivo de compreender o atual ensino de ciéncias para 0s anos iniciais,
apresentamos, doravante, o percurso desta etapa do ensino na historia da Educacdo Brasileira,
buscando compreender as determinag0es econémicas, sociais e culturais que influenciaram,
em determinados contextos, a organizagdo dessa fase da escolarizagdo, bem como seu

curriculo.

1.2 Ha ciéncias no curriculo do periodo colonial?

Os portugueses chegam ao Brasil em 1500, no entanto, durante as primeiras décadas
apos o descobrimento ndo havia nenhum projeto de colonizagdo ou ocupagdo das novas terras.
Somente a partir de 1530, o governo portugués, temendo invasdes ao territorio e buscando
novas culturas para exploragdo comercial, além do pau-brasil, inicia o processo de
colonizacéo (ZOTTI, 2004).
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A primeira medida foi o envio da expedi¢do de Martin Afonso de Souza, que funda a
primeira vila no territorio brasileiro, Sdo Vicente, em1532. A expedicdo trouxe 0s primeiros
colonos portugueses que fixaram residéncia no Brasil e para os quais foram dadas porg¢des de
terra com o principal objetivo de produzirem e protegerem as terras portuguesas (ZOTTI,
2004).

Em 1534, estabelece-se o regime de capitanias hereditarias, visando propiciar o
povoamento e a defesa das terras portuguesas além-mar. Os donatarios dessas capitanias
enfrentaram dificuldades para concretizar o objetivo de se fixar em um local com clima e
dindmica tdo diferentes da Europa. Além disso, a falta de uma administracdo centralizada e
dos investimentos necessarios para a producdo também se tornaram problemas (ZOTTI,
2004).

Com o objetivo de diminuir essas dificuldades, e prosseguir com o0s objetivos
colonizadores da colbnia, Portugal decide centralizar o governo do Brasil, nomeando o
primeiro governador-geral, Tomé de Sousa, em 1548. Segundo o Regimento Geral, de 15 de
dezembro de 1548, o objetivo do governo Geral era “dar favor e ajuda as outras povoacoes e
se ministrar justica e prover nas cousas que cumprirem a meu servigo e aos negocios de minha
Fazenda e a bem das partes” (PORTUGAL, 1548).

Juntamente com Tomé de Sousa, chegam os padres jesuitas, membros da Companhia
de Jesus, liderados por Manuel da Nébrega. Essa congregacao, fundada em 1534 por Inacio
de Loyola e reconhecida pelo Papa Paulo Il em 1540, tinha como principais objetivos a
propagacdo da fé catdlica e a educacdo da juventude, impedindo, através da educacdo, o
avanco do protestantismo e a perda de fieis catdlicos. A Companhia de Jesus representa uma
das principais medidas da Contrarreforma (ROMANELLI, 2003).

No Brasil, os jesuitas assumem a educagdo institucionalizada, inexistente até ent&o, e

a catequese.

Para Portugal, nesse sentido, colonizacdo e catequese confundem-se e fundem-se.
Colonizar significava também a imposi¢do de uma ideologia dominante, em que,
além de “colonizar” a terra, era necessario “colonizar” as consciéncias. Os jesuitas
mantém a visdo do colonizador, sedimentam as suas idéias. Nessa concepcdo, a
igreja sustenta a reproducdo ideolégica” (ZOTTI, 2004, p. 14) .

A chegada dos jesuitas ao Brasil € o marco da nossa educacdo institucionalizada,
altamente influenciada pela concepcédo eurocéntrica e catdlica.
A educacdo tinha objetivos claros a alcancar. Pretendia-se impor aos indios a cultura

europeia: suas crencas, modos de vestir, agir e pensar, tornando-o0s, assim, receptivos e
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crédulos nas imposi¢des portuguesas e aumentando o nimero de fiéis catélicos. Para os filhos
dos colonos brancos, tratava-se de garantir que mantivessem a fé catolica e a cultura europeia
(ZOTTI, 2004). A vinda dos jesuitas para o Brasil é o marco da histéria da educagédo
brasileira, além disso, representa a fase mais longa e de grande importancia pelo que foi
realizado e pelas consequéncias que suas ac¢des tiveram para a constituicdo de nossa cultura e
da nossa educacéo.

Os primeiros vinte e um anos dos jesuitas no Brasil, sob responsabilidade do Padre
Manuel da Nobrega, foram marcados por uma concep¢do universalizadora e democrética e
ficaram conhecidos como “tempos heroicos”. Os mamelucos, os 6rfaos, os indigenas e 0s
filhos dos colonos recebiam educacdo em locais criados especificamente para esse fim, nos
quais os indios e filhos de colonos poderiam conviver com os padres e as diferentes ragas
convivessem tendo em comum a doutrina catolica (ZOTT]I, 2004).

Para Ndbrega, a educacéo oferecida pela Companhia de Jesus devia atender a todos,
visando a aumentar o nimero de fiéis da igreja catélica, abalada com a Reforma Protestante, e
formar novos membros para a ordem religiosa, conforme destaca Romanelli (2003). A autora
afirma que a missdo jesuitica tinha o proposito de recrutar fiéis, membros para a Ordem e

servidores para a administracdo publica. Para isso,

A catequese assegurou a conversdo da populacdo indigena e foi levada a cabo
mediante criacdo de escolas elementares para os “curumins” e de ndcleos
missiondrios no interior das nacdes indigenas. A educacdo que se dava aos
“curumins” estendia-se aos filhos dos colonos, o que garantia a evangelizacdo
destes. A simples presenca dos padres ja era garantia da fé entre os colonos. Quanto
aos servidores da Ordem, estes deveriam ser preparados para o exercicio do
sacerdécio e foi principalmente para eles que se fundaram os colégios, onde se
passou a ministrar o ensino das ciéncias humanas, as letras e as ciéncias teoldgicas.
Foi também na camada dominante que se recrutaram 0s homens que iriam engrossar
as fileiras dos sacerdotes da Ordem (ROMANELLI, 2003, p. 35).

Sendo assim, nos primeiros anos dos jesuitas no Brasil, a educacdo elementar era
destinada a todos os meninos, indios e brancos, segundo a concepc¢do de Manoel da Nébrega.
A educagio média somente os filhos da elite tinham acesso e parte desses continuava nos
colégios a preparacdo para ingressarem na Ordem religiosa e somente estes poderiam ter
acesso a educacdo superior religiosa. Os mais abastados enviavam seus filhos a Portugal para
concluirem sua educacgéo superior.

A educacdo elementar compreendia inicialmente o ensino da doutrina crista,
importante para o proselitismo e submissdo indigena, da lingua portuguesa e dos bons

costumes europeus. Apos a aprendizagem da lingua, passava-se ao ensino da leitura e escrita,
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considerada a escola primaria. Nessa etapa o aluno poderia aprender também canto orfednico
e musica instrumental (ZOTT]I, 2004).

No entanto, a Companhia de Jesus ndo tinha a mesma concep¢do democratica de
Nobrega e com sua morte, em 1570, 0s nucleos criados por ele para a educagdo e
evangelizacdo sdo desativados, privilegiando-se a criacdo de colégios para a educacdo da
elite. Como afirma Zotti (2004, p. 19) “A educagdo jesuitica passa a destinar-se
exclusivamente a formacao das elites burguesas com o objetivo de prepara-los para exercer a
hegemonia cultural e politica da Coldnia, conforme os interesses de Portugal”.

A partir desse momento o ensino das primeiras letras passa a ser destinado
exclusivamente aos filhos da elite da coldnia, que a ele tinham acesso na propria familia e nos

colégios. Romanelli (2003, p. 33) afirma que

[...] ao branco colonizador, além de tudo, se impunha distinguir-se, por sua origem
europeia, da populacdo nativa, negra e mestica, entdo existente. A classe dominante,
detentora do poder politico e econdmico, tinha de ser também detentora dos bens
culturais importados (ROMANELLI, 2003, p. 33).

Em 1599, ap0s varias revisdes, é aprovada a versdo final do regimento dos colégios
da Companhia de Jesus em funcionamento em diversos locais do mundo. O documento
chamado de Ratio Atque Institutio Studiorum Societatis lesu, que ficou conhecido como Ratio
Studiorum, era extremamente detalhado e contemplava, além dos conteddos a serem
ensinados, regras de comportamento de alunos e professores, normas para testes e
premiacOes, etc. No curso elementar a énfase permanece na aprendizagem da doutrina
catblica e na aprendizagem da leitura e escrita.

Os conteudos, métodos, normas e regras eram universais. Ndo se levava em
consideracdo aspectos especificos de um povo ou regido. Buscava-se a formacdo de um
homem ideal, que estaria adequado a qualquer tempo e espago. O pensamento critico ou
guestionamentos ndo tinham lugar no Ratio Studiorum, pois o mundo era tido como local de
fendmenos causados por determinagéo divina.

O método jesuitico, essencialmente humanista, afastava os alunos de tudo que
pudesse lancar duvidas sobre o método escolastico e dos dogmas catolicos. A ciéncia
moderna e seus métodos experimentais, que ganhavam forga na Europa, foram ignorados pelo
curriculo dos colégios jesuitas (ROMANELLI, 2003). Em 1751, o Ratio Sudiorum sofre uma

revisdo e as Ciéncias Naturais sdo incluidas apenas no curriculo do curso superior de Artes.
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Previa-se trés anos de logica, fisica, matematica, ética e metafisica pautadas no pensamento
aristotélico.

Em 1759, ap6s 210 anos de educacéo jesuitica, Dom José I, rei de Portugal, declara a
expulsdo dos jesuitas das terras sob dominio de Portugal.

A educacdo deixa de ser responsabilidade da igreja e, pela primeira vez, o Estado
assume essa responsabilidade. Sebastido José de Carvalho e Mello, 0 Marqués de Pombal,
ministro de D. José I, influenciado pelas ideias iluministas e pelas mudancas socioeconémicas
da Europa, realizou uma série de reformas.

A Reforma Pombalina buscava a recuperacdo econdmica de Portugal, através da
moderniza¢do do ensino, incluindo no curriculo conhecimentos cientificos e da cultura
portuguesa (ZOTTI, 2004). O sistema jesuitico era incompativel com as mudangas propostas
com relacdo ao ensino, como a insercdo da ciéncia e filosofia moderna. Segundo Zotti (2004):

Esses foram alguns dos motivos para a Companhia de Jesus ser apontada como a
causa do atraso de Portugal, além de ser detentora de um poder econémico
reivindicado pelo Estado e ter uma proposta de educagdo compativel com os
interesses e a servigo da ordem religiosa e ndo dos interesses do pais (ZOTT]I, 2004,
p. 26).

O sistema educacional passa a ser organizado por “aulas régias”. Aulas isoladas das
diversas disciplinas das Humanidades (latim, gramatica, grego, retdrica, etc) e também das
primeiras letras. Passou-se de um sistema extremamente organizado e estruturado, para
recomendagdes e orientacdes que, em muitos casos, ndo chegaram a ser efetivadas. Nao havia
um curriculo organizado. O periodo pombalino foi marcado pela falta de recursos, de
professores e de objetivos definidos. O ensino das linguas modernas, o ensino das ciéncias e a
formac&o profissional ndo chegaram a colénia (ROMANELLI, 2003).

Tanto no periodo da educacdo jesuitica, como apos as Reformas Pombalinas, ndo
havia interesse na formagdo dos mais pobres. A educagéo era um bem e como tal, destinado
apenas aqueles que possuiam as condi¢des financeiras que lhe faziam jus. A educacéo
elementar, as primeiras letras, tradicionalmente, ficava a cargo das familias que podiam dispor
de professores ou se responsabilizar pela educacéo do aluno.

A educacdo elementar ndo era prioridade para os jesuitas tampouco nas reformas
pombalinas, ndo havendo grande preocupacdo com esta etapa da educacgéo, pois a elite ndo
demandava esta educacéo, atribuida a preceptores. O foco eram os estudos mais adiantados e
0 superior. Sendo assim, nunca houve preocupacdo com a elaboracdo de um curriculo

especifico que pudesse contemplar os contetdos de Ciéncias Naturais.
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Tanto no periodo jesuitico quanto no pombalino, o objetivo bésico da educagéo era a
formacdo da elite para assumirem cargos como dirigentes da colbnia. As reformas de Pombal
ndo alteraram o carater elitista e conservador da educacdo brasileira, nesse periodo. E, embora
as ciéncias naturais estivessem, na Europa, apresentando um grande desenvolvimento e
elevando seu status social, ndo foi incluida no curriculo (ZOTTI, 2004). Somente no periodo

imperial acontecem as primeiras aparigdes das Ciéncias Naturais nos curriculos oficiais.

1.3 Ciéncias no curriculo do periodo imperial: a primeira aparigado

O século XIX foi marcado por transformagdes sociais. A educagio cabia um papel
importante nesse novo cenario mundial. Mudancas no trabalho e na organizacdo social
colocam a escolarizagdo elementar como fundamental para o desenvolvimento econdémico e
social das sociedades capitalistas modernas. A necessidade de formar o trabalhador para as
sociedades industrializadas e o cidaddo, eleitor, a partir da conquista do sufragio universal

impulsionou a construcéo e estabelecimento de sistemas de educacao.

Em toda parte, difundiu-se a crenga no poder da escola como fator de progresso,
modernizacdo e mudanga social. A idéia de uma escola nova para a formagdo do
homem novo articulou-se com as exigéncias do desenvolvimento industrial e o
processo de urbanizagdo (SOUSA, 2000, p. 11).

Nesse periodo, nos Estados Unidos e Europa, consolida-se um novo modelo
econdmico, o capitalista industrial, no qual a educacéo elementar, englobando conhecimentos
cientificos necessérios ao trabalho na industria, torna-se indispensavel. No Brasil ainda
predomina o modelo agrario, baseado na mao de obra escrava, mas a pressao para se adequar
ao modelo dos paises dominantes, evitando a imagem de pais atrasado, impulsiona algumas

mudancgas.

Assim, o discurso sobre educacdo popular no Brasil foi produzido no processo de
universalizacdo das relagdes que regiam o capital no século XIX, mas ac mesmo
tempo, destinava-se a atender as necessidades desse pais. Nesse contexto, a defesa
da educacdo para todos corresponde & necessidade de adaptar os individuos a estas
mudangas, universalizando-se assim o discurso educacional no periodo. [...] As
propostas educacionais brasileiras desse periodo ndo sdo tratados de educacgdo. Séo
propostas produzidas como exigéncias para a modernizacdo do pais (CALVI;
MACHADO, 2003, p. 3).

Em 1807, Portugal é invadido por tropas francesas. A Corte Portuguesa foge para o

Brasil, com a protecdo dos ingleses, que exigiram a abertura dos portos brasileiros. Com a
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chegada da familia real a cidade do Rio de Janeiro torna-se o centro administrativo e
intelectual da Corte, 0 que gera grande crescimento urbano na cidade.

Criam-se cursos superiores para atender a demanda por funcionarios estatais. Escolas
e instituicbes foram fundadas com curriculos que abrangiam também nocdes de Fisica e das
outras Ciéncias Naturais (ROMANELLI, 2003). Nesse periodo a educacdo atende a
necessidade de se preencher o quadro geral da administracdo e da politica (ROMANELLI,
2003). A preocupacéo central era a criagdo de cursos superiores que formariam a elite.

Permanece a falta de interesse na escolarizagédo dos mais pobres, que representavam
a maioria da populacdo. Os ensinos primario e secundario ficaram relegados ao segundo
plano, sendo que o primeiro ainda caracterizava-se pelas escolas de ler e escrever e no ensino
secundario permanecia o sistema das aulas régias.

Mesmo com a independéncia do Brasil, em 1822, ndo havia interesse em fomentar a
instrucdo popular. O movimento pela independéncia surgiu do receio da elite aristocratica de
que, com o retorno da Corte para Portugal, que ocorreu em 1821, os privilégios conquistados
com a posicdo de vice-reino fossem perdidos. Para a Inglaterra, também era interessante,
economicamente, que o Brasil fosse independente de Portugal.

N&o houve participagdo popular no processo de independéncia e na nova organizagao
politica. Na prética, a independéncia nao significou grandes mudancas: o poder é assumido e
dividido entre a elite da colbnia, a dependéncia econdmica deixa de ser com relagdo a
Portugal e passa a ser em relacdo a Inglaterra. O rei € o filho do rei de Portugal, e o regime
escravocrata permanece.

Embora houvesse um discurso sobre a importancia de um projeto de instrugéo para a
populacdo, a classe dominante preocupava-se apenas em manter seus beneficios e, para isso,
era interessante que as relacGes sociais permanecessem inalteradas.

O ensino secundario destinava-se a preparar 0s alunos para 0s cursos superiores de
Direito, que tinham um curriculo humanista e académico, o que acaba por influenciar o
curriculo dos cursos secundarios.

Porém, é possivel elencar alguns avangos. Sob a influéncia das ideias liberais, a
Constituicdo promulgada em 1824 prevé em seu artigo 179 8 32 que a “instrucdo primaria é
gratuita a todos os cidaddos”. A educagdo passa a ser um direito dos cidadé@os e dever do
Estado. No entanto, a letra da lei ndo estabelece prazos, destinagdo de fundos ou
responsabilidades, o que acabou por ndo produzir efeitos praticos. Ainda assim, sem duvida

representa um avanco o direito e a gratuidade estarem previstos em lei.
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A Lei de 15 de outubro de 1827 é a primeira determinagdo escrita a tratar da
educacdo elementar no Brasil®, publicada sob o titulo “Manda crear escolas de primeiras letras
em todas as cidades, villas e logares mais populosos do Imperio” (BRASIL, 1827). No

mesmo decreto estdo previstos 0s contetdos a serem ensinados:

Art. 6° Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética,
pratica de quebrados, decimais e proporcdes, as nogdes mais gerais de geometria
pratica, a gramética de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina
da religido catdlica e apostdlica romana, proporcionados a compreensdo dos
meninos; preferindo para as leituras a Constituicao do Império e a Histéria do Brasil.
(BRASIL, 1827).

A Lei estabelece também, para as meninas, o ensino das prendas domésticas. N&o faz
mencao aos conteudos de ciéncias naturais. Um dos empecilhos para a efetivacdo do decreto
era o fato de ndo haver professores suficientes para lecionar nesse nivel de ensino, por falta de
formacdo suficiente e também pelos baixos salérios oferecidos.

Determina, ainda, que os professores sem formacéo deveriam “instruir-se em curto
prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas das capitais” (BRASIL, 1827, art. 5°). Porém,
h& que se considerar que esses ordenados eram insuficientes e ainda ndo haviam sido criados
Cursos normais.

A Lei ndo se efetivou e a Lei 6, em 1834, a Lei 6/1834 determina que a instrucao
publica primaria e secundaria passa a ser de responsabilidade das provincias (Art. 10), tendo
estas a responsabilidade de regular esses niveis de ensino, desresponsabilizando o governo
central com relacéo a esses niveis de ensino.

A falta de recursos e a falta de interesse em educar a maior parte da populacdo, algo
visto como desnecessario pela elite em uma economia escravocrata, agroexportadora, e na
qual a educagdo era um distintivo de classe, refletiu-se na falta de escolas para o ensino
primario. Aquelas que existiam careciam de estrutura e sobreviviam por conta dos mestres-
escolas que continuavam lecionando, em grande parte, por ndo terem outra opcao profissional
(ROMANELLI,2003). O ensino secundario, propedéutico para 0S cursos superiores
existentes, acabou por ser assumido pela iniciativa privada e destinado aos poucos com
condi¢des de paga-lo (ROMANELLI, 2003).

No periodo Imperial, o ensino foi estruturado em trés niveis: primério, secundario e
superior. Em 1838, foi criado o Colégio Pedro I1, no Rio de Janeiro, com o objetivo de servir
como modelo para o ensino secundario no pais (ZOTTI, 2004). Em sua lei de cria¢do foi

® Lei semelhante s6 voltara a ser aprovada em 1946.
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previsto o ensino de ciéncias naturais no nivel secundario, com aulas de *“zoologia,
mineralogia, botanica, chimica, physica [...] e astronomia” (BRASIL, 1837, art. 3°) Ainda
durante o periodo imperial o curriculo do colégio passou por varias reformas, segundo
Ghiraldelli (2009), ora valorizando mais a formacdo cientifica, ora valorizando o cultivo das
humanidades.

Em 1854, foi aprovada a Reforma Couto Ferraz, através do Decreto 1.331-A, que
estabelecia a obrigatoriedade do ensino elementar, reforcava a gratuidade e definia que
escravos ndo poderiam ter acesso ao ensino publico, além de criar classes especiais para
adultos (BRASIL, 1854).

A instrucdo priméria foi organizada em duas classes: elementar (que corresponde aos
anos iniciais) e superior. O mesmo decreto determina o que deve ser ensinado,
compreendendo, pela primeira vez, no curso superior “principios de sciencias physicas e de
historia natural, aplicaveis aos usos da vida” (BRASIL, 1854, p. 55). A distin¢do entre o que
ensinar para meninos e meninas permanece, incluindo na educacdo de meninas aulas de
costura e bordados, além disso, condiciona o aprendizado dos contelldos mais complexos da
classe superior a decisdo do inspetor geral com concordancia de um Conselho Diretor.

Embora o curriculo prescrito tenha trazido, pela primeira vez, a inclusdo das ciéncias
naturais, ele ndo chegou a ser efetivado. Novamente, a maior parte do previsto na Lei ndo foi
cumprida. A classe superior nem mesmo chegou a se concretizar, por falta de recursos e por
ndo ser exigéncia de acesso ao nivel secundario. Sendo assim, embora a Lei objetivasse
aparentar avancos, tendo em vista a visdo difundida na Europa de que a educacgdo do povo era
sinbnimo da grandeza de uma nagéo, e da importancia do aprendizado das ciéncias, ela néo se
efetivou, e a educagdo priméria continuou resumindo-se a aulas de escrita, leitura e calculo e
sendo privilégio de uma pequena parcela da populacéo.

Em 1870, Paulino José Soares de Souza apresentou a Assembleia Geral Legislativa
as condigdes da instrugdo publica no pais, que contava com poucas escolas, que funcionavam
em prédios alugados e em condi¢fes precarias com poucas verbas, falta de professores e
precariedade na sua formacéo. Ele salientou que o governo representativo era 0 modelo de
governo da sociedade moderna, sendo fundamental a formacdo do eleitor. Além disso, a
instrucdo publica seria responsavel pela moralidade, desenvolvimento intelectual e industrial.
Ele propés mais énfase no ensino das ciéncias fisicas e naturais no ensino secundario. No
entanto, essas matérias ndo eram exigidas nos exames parcelados para acesso ao ensino
superior, 0 que acabou por fazer com que as familias e alunos ndo dessem importancia a essas

matérias.
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Em 1879, a reforma feita por Leéncio de Carvalho mantém a divisdo entre as classes
elementar e superior. A reforma € inspirada nos ideais liberais, na filosofia da educacéo de
Rousseau e na Revolucdo Francesa (ZOTTI, 2004). Estabelece a obrigatoriedade do ensino
dos 7 aos 14 anos e acaba com a proibi¢do de acesso aos escravos.

O decreto 7247/1879 previa “Nocdes de physica, chimica e historia natural, com
explicacdo de suas principaes applicacfes & industria e aos usos da vida” (BRASIL, 1879, art.
4%). Muito do que estava previsto no decreto dependia da aprovacdo no Legislativo e néo
chegou a vigorar na pratica.

Apesar das reformas que alteravam o curriculo prescrito no periodo imperial, o
ensino primério continuava restrito as aulas de leitura, escrita e calculo. Além disso, a escola
permanecia aristocratica, formando para as necessidades de um modelo escravista e
atendendo apenas a aristocracia rural e a camada intermediaria da sociedade brasileira.
Segundo Romanelli (2003), em 1888, a parcela da populagcdo com acesso a educagdo primaria
néo chegava a 2% (250.000 em 14.000.000).

Para as elites brasileiras a educacdo primaria ainda ndo era um interesse, pois,
economicamente ndo se via necessidade em educar a populacdo. No periodo republicano, do
qual tratamos na préxima subsecdo, o contexto social e econdmico ir4 exigir mudancas nas

politicas para a educacao.

1.4 Ciéncias no curriculo do periodo republicano: processo de consolidagéo

Em 15 de novembro de 1889, através de um golpe militar, o Brasil adota o regime de
governo republicano. Grupos conservadores, representados pelos cafeicultores, voltaram-se
contra 0 regime monarquico, motivados, principalmente, pela abolicdo da escraviddo,
ocorrida em 1888, sem que os donos de escravos fossem indenizados. Os grupos progressistas
estavam insatisfeitos com o prolongamento da escraviddo no pais, mas também com as
condigdes precérias da educacdo e o alto indice de analfabetismo. Além disso, os militares
ndo concordavam com a politica de defesa. Assim como no movimento pela independéncia do
Brasil, ndo houve a participacdo popular na proclamacéo da Republica.

No periodo da Primeira Republica (1889 a 1930), difunde-se o ideario positivista no
Brasil, elevando o status das ciéncias naturais. Era preciso levar os conhecimentos cientificos
para a populagéo e a escola era 0 meio para alcancar tal objetivo. No entanto, para a elite

cafeeira brasileira era interessante que o pais mantivesse “um perfil rural”, no qual ndo se
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exigia uma formacéo escolar para os trabalhadores, que continuou sendo destinada aos futuros
dirigentes do pais (ZOTTI, 2004).

A Reforma Benjamin Constant (Decreto 981/1890) busca uma renovagao
educacional para o pais e vé o aprendizado das ciéncias como indispensavel para o avango da
nacao.

O decreto definiu os principios que deveriam ser norteadores da educacéo, ser livre,
gratuita e leiga, mas ndo obrigatéria. Benjamin Constant era partidario da descentralizacéo
politica, que veio a ser implementada na Constituicdo de 1891, dando aos estados e
municipios a responsabilidade pelo ensino primario. O Decreto organiza a escola primaria em
primeiro grau (7 a 13 anos) e segundo grau (13 a 15 anos). Dividindo o primeiro grau em
elementar (7 a 9 anos), médio (9 aos 11 anos) e superior (11 aos 13 anos).

O decreto 981/1890 previa como curriculo para a escola primaria:

Art. 3° O ensino das escolas primarias do 1° grdo, que abrange tres cursos,
comprehende:

Leitura e escripta;

Ensino pratico da lingua portugueza;

Contar e calcular. Arithmetica pratica até regra de tres, mediante 0 emprego,
primeiro dos processos espontaneos, e depois dos processos systematicos;

Systema metrico precedido do estudo da geometria pratica (tachymetria);

Elementos de geographia e historia, especialmente do Brazil;

LicGes de cousas e nogdes concretas de sciencias physicas e historia natural;
Instruccdo moral e civica;

Desenho;

Elementos de musica;

Gymnastica e exercicios militares;

Trabalhos manuaes (para 0s meninos);

Trabalhos de agulha (para as meninas);

Noc0es praticas de agronomia.

§ 1° Este ensino serd repartido em tres cursos: o elementar (para alumnos de 7 a 9
annos), 0 médio (para os de 9 a 11) e o superior (para os de 11 a 13), sendo
gradualmente feito em cada curso o estudo de todas as materias (BRASIL, 1890,
grifo nosso).

O ensino das ciéncias fisicas e histéria natural era previsto desde o curso elementar,
no inicio da escolarizagdo, aos 7 anos, contrariando a concepcao positivista de que o ensino
das ciéncias fisicas e naturais deveria comecar mais tarde. O Decreto previa também
quantidade de alunos por sala, estrutura das escolas, formacgédo de professores (que inclui no
curriculo aulas das disciplinas cientificas) e atribuicdes de professores e professoras nos
diferentes niveis e de acordo com o género dos alunos, bem como a carreira docente.

Grande parte das proposi¢des de Benjamin Constant ndo foi efetivada. N&o havia

infraestrutura adequada, tampouco “apoio politico das elites, que viam nas idéias do
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reformador uma ameaca perigosa a formacéo da juventude [...] pautada nos valores e padrdes
da velha mentalidade aristocrética-rural” (ROMANELLI, 2003, p. 42).

Outras reformas se seguiram, mas ndo houve mudancgas significativas no sistema e
ndo tratavam do ensino primario, que se manteve restrito a poucos e com um curriculo que se
resumia a leitura, escrita e célculo.

A Constituicdo de 1891 instituiu o sistema federativo de governo e reafirmou a
descentralizagédo, representando um retrocesso nas discussdes sobre um sistema nacional de
ensino. A Unido cabia “criar instituicdes de ensino superior e secundario nos Estados” e
“prover a instrucdo secundaria no Distrito Federal” (BRASIL, 1891). Aos estados cabia a

responsabilidade de prover e organizar a educacdo primaria e o ensino profissional.

Era, portanto, a consagracdo do sistema dual de ensino, que se vinha mantendo
desde o Império. Era também uma forma de oficializacdo da distancia que se
mostrava, na pratica, entre a educacdo da classe dominante (escolas académicas €
escolas superiores) e a educacdo do povo (escola priméria e escola profissional)
(ROMANELLLI, 2003, p. 41).

Os interesses da elite agraria continuavam a definir os rumos das politicas nacionais,
mantendo a importancia da educacao priméaria apenas no plano do discurso. Em 1894, com a
eleicdo do paulista Prudente de Moraes tem inicio a alternancia de poder entre um grupo
restrito pertencente as oligarquias cafeeiras e que defendiam seus interesses econdémicos o que
significava manter o Brasil com um perfil rural, no qual ndo era necessario, nem desejavel, a
educacéo popular (ROMANELLI, 2003).

A sociedade brasileira, no entanto, ja se tornara mais complexa, com diferentes
estratos sociais se formando e se consolidando. As instituiches escolares precisavam
abandonar a organizacdo pensada para uma sociedade dividida entre elite aristocratica e
servos/escravos.

A economia cafeeira comecou a declinar no final da década de 1910 e a indistria
comegou a alcancar maior espaco na economia, ganhando forga a burguesia industrial, o
proletariado e a classe média. Esse novo contexto faz surgir a demanda por preparacdo de
méao de obra mais qualificada, bem como a busca da educa¢do como meio de ascenséo social.

E o primeiro momento na histéria da educaco brasileira que o foco das politicas se
desloca do ensino superior para a educacdo elementar, com o intuito de atender a populagdo
(ROMANELLLI, 2003). A década de 1920 é marcada pelo entusiasmo com a educagdo e
discussdes entre educadores, sobre a necessidade de um sistema nacional de educacéo.
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A crise no setor agrario, a crise econdmica de 1929 e o descontentamento de
segmentos sociais com a alternancia de poder entre a elite agréaria, sdo fatores decisivos para a
Revolugdo de 1930 que levou Getdlio Vargas ao poder e consolidou 0 modelo econémico
capitalista industrial no pais, no qual a educacdo popular teve papel fundamental
(ROMANELLI, 2003).

Para Romanelli (2003, p. 60), foi com a Revolugdo de 1930 que se criou no pais as
condicdes para a implantacdo definitiva do capitalismo industrial, modificando “o horizonte
cultural e o nivel de aspiragdes por parte da populacio. [...] E entdo que a demanda social de
educagdo cresce e se consubstancia numa pressdo cada vez mais forte pela expansdo do
ensino”.

Em 1930 foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Pablica e em 1931 Francisco
Campos, entdo ministro, realizou a primeira reforma educacional nacional. Equiparou todas as
escolas secundarias ao Colégio Pedro Il; tornou o ensino secundario seriado e dividiu-o em
dois cursos, fundamental com duracdo de cinco anos e complementar com duracdo de dois
anos. Para ingressar na 12 série do ensino secundario era necessario ser aprovado no exame de
admissdo. O curso fundamental oferecia formagéo geral, com vistas a formar a mio de obra
necessaria ao mercado de trabalho. O curso complementar preparava para 0s exames de
ingresso nos cursos superiores. Houve um aumento do espaco dado as disciplinas cientificas.
O curriculo previa estudos de Ciéncias Fisicas e Naturais desde a 12 série do curso
fundamental.

Em 1932, foi publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova que defendia a
escola publica, obrigatéria, gratuita e leiga. Uma escola que estivesse adequada ao novo
modelo econémico, como explica Romanelli (2003, p. 151) “A luta era contra a escola
tradicional, ndo contra o Estado burgués”.

Finalmente, na Constituicdo de 1934, o Estado assume a responsabilidade de legislar
sobre a educagdo nacional. A Unido foi atribuida a responsabilidade de fixar um plano
nacional de educacédo para todas as etapas da educacdo. Estabelece-se o ensino priméario como
gratuito e obrigatdrio. O capitulo 11 é exclusivamente destinado & educacéo e define

Art 149 - A educacdo € direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos
Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a estrangeiros
domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e
econdmica da Nacdo, e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da
solidariedade humana (BRASIL, 1934).
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No entanto, a Constituicdo de 1937, ja no periodo da ditadura de Vargas, desobriga

o0 Estado do provimento da educacdo publica e gratuita.

Art. 25 — A educacdo integral da prole é o primeiro dever e o direito natural dos
pais. O Estado ndo sera estranho a esse dever, colaborando, de maneira principal ou
subsidiaria, para facilitar a sua execugdo de suprir as deficiéncias e lacunas da
educacdo particular (BRASIL, 1937).

Alem disso, a Constituicdo de 1937 direciona a formacéo da classe trabalhadora para
cursos técnicos — profissionalizantes e a elite continuou acessando cursos propedéuticos para
0 ensino superior. Reforca a dualidade entre trabalho manual e intelectual, sendo este Gltimo
destinado apenas aos que pudessem pagar por ele. A escola provida pelo Estado caberia a
funcdo de reproducgdo de méo de obra necessaria a economia.

Em 1945, Vargas foi retirado do poder, e o0 pais passou por um periodo de relativa
democracia, comparado ao Estado Novo, com o crescimento de movimentos populares e
discussbes politicas que envolviam a promulgacdo de uma nova constituicdo. Em 1946
promulgou-se a nova Constituicdo que recuperou principios de 1934, retomando o
estabelecimento da educagdo primaria obrigatéria e gratuita para todos os cidaddos e a
competéncia da Unido elaborar diretrizes e bases da educacéo.

A Lei Organica do Ensino Primario de 1946 é a segunda lei a tratar dessa etapa da
educacgédo, a primeira data de 1827, mas ndo entrou em vigor. Conhecida como Reforma
Capanema institui o ensino gratuito e obrigatorio e possui a influéncia das ideias da Escola
Nova (ZOTTI, 2004). A escolarizagdo primaria foi dividida em fundamental e supletiva. A
primeira destinada a criangas de 7 a 12 anos, com 4 anos de curso elementar e um ano de
curso preparatorio para o exame de admissdo ao ginasio, chamado de curso complementar. O
supletivo era destinado a jovens e adultos que ndo tiveram acesso a escolarizagdo na idade
adequada e tinha duracgéo de dois anos.

O curriculo previa Ciéncias Naturais apenas no curso complementar, aos 12 anos
(preparatorio para 0 exame de admissdo). O ensino primario adquire a caracteristica de
formacdo basica do trabalhador para o mercado de trabalho, previsto como um dos seus
objetivos (ZOTTI, 2004).

Na década de 1950, com o aumento do uso de tecnologias nos processos produtivos,
a industria comega a demandar trabalhadores com uma formacdo basica em ciéncias e
também formacdo técnica para os trabalhadores. Apos a Segunda Guerra Mundial, comega
um movimento de reformulagdo dos curriculos, impulsionados pela disputa tecnoldgica entre
Estados Unidos da América e Unido Soviética (KRASILCHIK, 2012).
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Entre 1956 e 1961, o pais passa por um periodo de grande desenvolvimento
econdmico e a educacdo deveria assumir a responsabilidade de manter esse desenvolvimento.
O caminho escolhido foi a énfase no ensino profissionalizante. A concepcdo de educagéo para
o trabalho deveria estar presente desde o ensino primario (ROMANELLLI, 2003).

A LDB/1961 traz um curriculo mais flexivel para o ensino primario, deixando a
cargo de estados e municipios elaborarem sua matriz curricular. Mantém a mesma
organizacdo de séries da Lei Organica do Ensino Primario de 1946. O curriculo continua
tendo como objetivo o ensino da leitura, escrita e calculo. No curso ginasial aumenta o espaco
das aulas de Ciéncias e no colegial aumenta carga horéria de Fisica, Quimica e Biologia.
Segundo Zotti (2004), os estados e municipios adotavam, nessa época, uma matriz curricular
para o ensino primario que contemplava conteudos de ciéncias.

Devido ao receio da elite quanto a realizacdo de reformas de base prometidas por
Jodo Goulart e o temor dos Estados Unidos de que o Brasil se alinhasse aos ideais comunistas,
os militares, apoiados por esses grupos, assumem o poder em 1964 (ZOTTI, 2004). Durante o
periodo de Ditadura Militar (1964-1985), a politica econdmica privilegiou capital
internacional aumentando a concentragédo de renda no pais.

O Estado diminuiu investimentos na educacgdo publica e abriu maior espago para a
iniciativa privada. A educacdo cabia a funcdo de atender aos interesses do novo sistema,
adequando os alunos para a submissdo politica e como mao de obra para um mercado de
trabalho que privilegiava o lucro excessivo.

A Constituicdo de 1967 fortalece a educacdo prestada pela iniciativa privada e
aumenta a obrigatoriedade do ensino primario e gratuito de quatro para oito anos
(ROMANELLLI, 2003).

Durante o regime militar sdo assinados diversos convénios com instituicGes
internacionais, como a United States Agency for International Development (USAID),
introduzindo uma rede de Centros de Treinamento de Ensino de Ciéncias no Brasil para
implementar projetos, buscando conseguir das escolas mais eficacia, o que influenciaria o
desenvolvimento do pais (KRASILCHIK, 2012).

A LDB/1971 aumenta o ensino de 1° grau* de 4 anos para 8 anos, obrigatério e
gratuito. Esta lei prevé um nucleo comum obrigatério a ser fixado pelo CFE. Ainda em 1971
0 CFE publica o Parecer 853, no qual determina as matérias do nucleo comum, dividindo o

conhecimento a ser trabalhado nas séries iniciais em trés grandes linhas, a saber:

4 O 1° grau compreendia o chamado curso primario da Constituicao de 1967.
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Comunicagdo e Expressdo; Estudos Sociais; Ciéncias. Na linha de Ciéncias inclui-se a

Matematica. O ensino de Ciéncias, chamado de Iniciacdo as Ciéncias nos anos iniciais.

Finalmente, a Matematica e a Ciéncias Fisicas e Biologicas tém por fun¢do tornar o
educando capaz de explicar o meio préximo e remoto que o cerca e atuar sobre ele,
desenvolvendo para tanto o espirito de investigagdo, invencdo e iniciativa, o
pensamento légico e a nogdo da universalidade das leis cientificas e matematicas.
Repetimos que ndo se despreza o conhecimento feito e compendiado, e sim que a ele
se devera chegar pela redescoberta dos principios gerais em relagdo aos quais, em
cada caso, o conhecimento é funcionalmente uma aplicacdo (BRASIL, Parecer,
1971, p. 179).

No cenario educacional, entre 1960 e 1970, surge 0 movimento ciéncia-tecnologia-
sociedade (CTS) com o objetivo de produzir uma renovacado curricular, repensando a relagdo
ciéncia e sociedade e capacitando os cidaddos para serem capazes de tomarem decisdes que
envolvam questdes cientificas (KRASILCHIK, 2012). O final da década de 1970 é marcado
por crises econdmicas e movimentos que buscam a redemocratizagdo do pais, aumentam as
pressdes populares para que o acesso a escolarizacdo publica seja garantido a todos.

A partir da década de 1980, as pesquisas em educacdo crescem e ha a preocupagédo
de se garantir o ensino voltado para uma sociedade democratica, buscando qualidade e novas
metodologias (MEGID NETO, 2007). No ensino de ciéncias ha, ainda, predominéancia do
pensamento racionalista. No ensino primario, o Parecer 785/1986 e a Resolucdo 6/1986
reformularam o ndcleo comum para o 1° grau, incluindo a disciplina de Ciéncias, além de
Matematica, Estudos Sociais e Portugués, separando a disciplina de Matematica da disciplina
de Ciéncias.

A promulgacgdo da Constituicdo de 1988 é um importante acontecimento na historia
do Brasil, pois encerra um periodo de regime autoritario e ditatorial, iniciado em 1964. Nela a
educacdo é definida como direito social fundamental, o qual é dever do Estado e da familia
assegurar. Além disso, estabelece como competéncia da Unido legislar sobre as diretrizes e
bases da educacgdo nacional. Essas defini¢des essenciais para as politicas educacionais que se
seguiram.

Na década de 1990, o Brasil assume compromissos internacionais visando
proporcionar uma educacdo publica de qualidade e a “satisfacdo das necessidades bésicas de
aprendizagem para todos, capazes de tornar universal a educagéo fundamental e de ampliar as
oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos” (BRASIL, 1997a, p. 14).

Em 1993, foi apresentado o Plano Decenal da Educagdo (1993-2003), buscando

atender o previsto na Constituicdo de 1988 e os compromissos assumidos internacionalmente.
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O plano estabeleceu que o Estado deveria “elaborar parametros claros no campo curricular
capazes de orientar as agdes educativas do ensino obrigatorio, de forma a adequé-lo aos ideais
democraticos e & busca da melhoria da qualidade do ensino nas escolas brasileiras” (BRASIL,
19974, p. 14).

Esses compromissos internacionais e a necessidade de atender as suas exigéncias
resultaram na publicacdo, nos anos seguintes, de varios documentos educacionais visando a
melhoria da educac&o através de maior regulacdo, o que possibilitaria maior controle dos seus
resultados. O primeiro e mais importante desses documentos foi a Lei 9394/1996 seguido por

outros, dos quais falaremos na préxima subsec&o.

1.5 O contexto atual para o ensino de ciéncias nos anos iniciais

A aprovacdo da LDB 9.394/1996 marca o inicio de um periodo de reformas na
educacgéo brasileira que tomou corpo mediante as regulamentagdes posteriores realizadas na
estrutura educacional e outras no campo conceitual, objetivadas, no d&mbito da educacdo
bésica, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da
Educacéo Profissional de Nivel Técnico. Para Lopes (2008), a reforma curricular brasileira se
alinha a um movimento internacional, o qual se justificava pela crescente subordinacdo dos
Estados nacionais as exigéncias das agéncias multilaterais, como a Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e os Bancos Mundial e
Interamericano de Desenvolvimento (Bird e BID). Segundo a autora,

[...] parte-se do reconhecimento de que, com o advento das politicas econdmicas
genericamente denominadas neoliberais, hd acentuada submissdo das politicas
educacionais aos mecanismos de definicdo e de avaliagdo dos contetidos curriculares
pelo Estado, bem como aos mecanismos de regulagdo do mercado (LOPES, 2008, p.
21).

Na LDB/1996, o estudo do “conhecimento do mundo fisico e natural” (BRASIL,
1996, p. 11) se consolida como obrigatério nos curriculos do EF. O ensino de ciéncias
constitui a base nacional comum.

Em 1997, sdo publicados os PCN. Como o EF é considerado o nivel de
escolarizacdo obrigatorio no Brasil, o PCN de Ciéncias Naturais (PCN - CN) referentes as
entdo quatro primeiras séries do EF, ndo restringem o ensino das ciéncias a uma funcao

meramente propedéutica. Avanca-se no sentido de que “conhecer ciéncia é ampliar a sua
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possibilidade presente de participagdo social e viabilizar sua capacidade plena de participacédo
social no futuro” (BRASIL, 1997b, p. 23).

Nessa direcéo, os objetivos de Ciéncias Naturais no EF sdo concebidos no ambito do
PCN-CN *“para que o aluno desenvolva competéncias que lhe permitam compreender o
mundo e atuar como individuo e como cidaddo, utilizando conhecimentos de natureza
cientifica e tecnoldgica” (BRASIL, 1997b, p. 31). Enfatiza-se que os fenémenos naturais
devem ser compreendidos de forma integrada entre as diferentes ciéncias, em uma perspectiva
interdisciplinar.

Na sequéncia, a Resolucgdo 2/1998, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Fundamental (BRASIL, 1998). Nelas, ciéncias era considerada uma &rea de
conhecimento. Consolidando-se, portanto, sua presenga no curriculo oficial do EF brasileiro.

Visando ampliar 0s anos de escolarizacdo obrigatoria, em 6 de fevereiro de 2006, é
instituida a Lei 11.274, que alterou os artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB/1996, aumentando o EF
de oito para nove anos. Determina que 0s municipios, os estados e o Distrito Federal terdo
prazo até 2010 para se adaptarem.

Por fim, em 2010, foram homologadas as novas DCNEF. Nesse documento, as
ciéncias da natureza permanecem estaveis como uma area do conhecimento (BRASIL, 2010a,
art. 15). Ndo obstante a publicacdo de novas DCNEF/2010, ndo foi publicado outro
instrumento que possa apoiar as discussdes pedagogicas na escola, a elaboragcdo de projetos
educativos, o planejamento das aulas, a reflexdo sobre a pratica educativa e a analise do
material didatico. Logo, o PCN permanece como o documento de natureza curricular oficial
na elaboragdo dos curriculos dos sistemas de ensino e escolas, cujos objetivos tém sido
apontar metas que “ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como cidadao participativo,
reflexivo e autbnomo, conhecedor de seus direitos e deveres” (BRASIL, 1997b, p. 5).

Além das leis que norteiam o curriculo escolar brasileiro, a LDB/1996 e
DCNGEB/2010 e DCNEF/2010, e dos PCN (1997), programas elaborados para elevar a
qualidade da educagdo acabam por influenciar os curriculos das vérias disciplinas.
Especificamente sobre os PCN, é notdério que embora seja um guia ou parametro, tém se
constituido como principal elemento na construcdo dos documentos escolares (MACEDO,
2002).

Conforme dissemos, nossa atengdo nesta pesquisa, estard voltada para o programa
mais recente do MEC, que teve inicio em 2012, o Pnaic, visando diminuir as deficiéncias na
alfabetizagdo em Lingua Portuguesa e Matematica. O programa é voltado para os trés anos
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iniciais do EF, chamado nesses documentos de ciclo da alfabetizacdo. No capitulo 3,
falaremos mais detidamente sobre esse programa.

O Pnaic foi proposto em um momento em que se pensa a elaboracdo de um novo
guia curricular, em substituicdo aos PCN, que esteja de acordo com as recentes alteragdes na
legislacdo educacional e curricular. Sendo assim, tém influenciado na construcdo dos
documentos curriculares dos sistemas de ensino, inclusive para a disciplina de Ciéncias
Naturais. No municipio de Jatai, 0 material do Pnaic constituiu-se em principal referéncia
para a elaboracdo das matrizes curriculares, no ano de 2014.

Neste capitulo realizamos a primeira etapa da pesquisa, tendo em vista a estratégia
metodoldgica da analise relacional segundo Apple (2002), contextualizando historicamente os
acontecimentos que levam o Estado a assumir a oferta e regulacdo da educacéo elementar e a
insercdo da disciplina de Ciéncias Naturais nos curriculos prescritos para 0s anos iniciais da
escolarizacdo. Nesse percurso é possivel constatar a estreita ligagdo entre demandas do mundo
produtivo e as mudancas na legislacdo educacional.

Para compreendermos o atual espaco dado ao ensino de ciéncias no ciclo de
alfabetizagdo, especificamente no municipio de Jatai, é necessario que compreendamos qual
concepcao de ensino de ciéncias tem sido estabelecida para esses anos e como essa concepgao
influenciou na elaboracdo da matriz curricular do municipio, para o ano de 2014. Além disso,

vamos analisar qual a relagdo dessas agcdes com o contexto social mais amplo.



2 CONCEPCOES DE CURRICULO E ALFABETIZACAO CIENTIFICA

Nosso objetivo com o resgate histérico que fizemos no capitulo anterior foi
demonstrar como a construgdo de um curriculo sempre é algo profundamente relacionado ao
contexto econdmico e cultural da sociedade na qual é gestado. Neste capitulo retomaremos,
brevemente, algumas concepgdes sobre curriculo contemplando a teoria critica que suporta a
analise que estamos desenvolvendo. Além disso, apresentaremos a concepgdo de
alfabetizacéo cientifica presente na literatura da area de ensino de ciéncias.

2.1 Concepcoes de curriculo

Historicamente, o primeiro registo para a palavra curriculo é de 1633, nos registros
da Universidade de Glasgow (LOPES; MACEDO, 2011). Segundo as autoras, ja nesse
momento a palavra remetia & ideia de organizacdo da trajetéria escolar, mas ainda nédo
significava a criacdo de um campo de estudos. Referia-se a todo o percurso do curso,

exigéncias que , cumpridas, davam ao aluno o direito de obtencdo do titulo.

As idéias de seqiiéncia, de terminalidade, de completude, de integralidade trazem
embutida a idéia de intencionalidade. Uma instituicdo universitaria s6 poderia
atribuir a alguém o titulo apds o cumprimento de todas as exigéncia de um percurso
ou trajetoria académica. Donde se supde que o diploma, grau ou titulo era somente
concedido, ap6s o alcance dos propositos da instituicdo, de acordo com o0s
parametros de avaliacdo sobre a eficiéncia da escolarizacdo e sua eficacia social.
Esses registros historicos expressam que a inovacdo pedagogica do curriculo é um
fato histérico de extrema relevancia. Coloca em pauta a idéia de que os diversos
elementos de um curso educacional devem ser tratados como uma pega Unica
expressa na globalidade estrutural e na completude sequencial, conforme os
parametros de cada época historica (SILVA, 2006, p. 4820).

Desde a instituicdo da escola secundéria até o inicio do século XX, o curriculo
classico era 0 modelo dominante. Constituido sob a influéncia vinda da Antiguidade Classica,
das “artes liberais”, cujo objetivo era levar os alunos ao dominio das grandes obras literarias e
artisticas de origem grega e latina e suas respectivas linguas que, segundo tal concepcao,
representavam as producdes e os ideais mais elevados da humanidade (SILVA, 2005). No
século XX, nos Estados Unidos, comegam a surgir questionamentos sobre 0s objetivos da
educacdo de massas. Surgem novas propostas que se opdem ao modelo classico.

Segundo Silva (2005), a concepgdo tecnocrética, trazida por Franklin John Bobbitt
(1876-1956) e Ralph Tyler (1902-1994), concebe que a escola deve funcionar como uma

empresa, com objetivos claramente definidos e estabelecendo metas a serem alcancadas.
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Sendo necessaria a criagdo de formas para controlar se 0s objetivos foram realmente
alcancados. Para tanto, seria preciso que se estabelecessem padrdes de producéo na educagéo,
como 0s existentes nas industrias, para regular a capacidade produtiva dos alunos.

Chamado também de eficientismo, o modelo proposto por Bobbitt, tem como
principal funcdo “preparar o aluno para a vida adulta economicamente ativa” baseado em
conceito de eficécia, eficiéncia e economia (LOPES; MACEDO, 2011, p. 22).

Na perspectiva de Bobbitt, a questdo do curriculo se transforma numa questdo de
organizacdo. O curriculo é simplesmente uma mecanica. A atividade supostamente
cientifica do especialista em curriculo ndo passa de uma atividade burocratica. Nao é
por acaso que o0 conceito central, nessa perspectiva, é “desenvolvimento curricular”,
um conceito que iria dominar a literatura estadunidense sobre curriculo até os anos
80. Numa perspectiva que considera que as finalidades da educacdo estdo dadas
pelas exigéncias profissionais da vida adulta, o curriculo se resume a uma questdo de
desenvolvimento, a uma questdo técnica (SILVA, 2005, p. 24).

Essa concepcéo tecnocratica perdurou por décadas e ainda pode ser identificada nas
em algumas praticas curriculares (LOPES; MACEDO, 2011).

Embora tenham sido dominantes, essas ideias concorriam com outras concepgoes de
curriculos, como as de John Dewey (1859-1952), chamadas de progressista. Para este autor, 0
curriculo ndo deveria se pautar pela economia, mas pela construcdo da democracia. A escola
deveria propiciar a oportunidade de vivenciar principios democraticos, valorizando na
construcdo dos curriculos os interesses e experiéncias dos alunos (SILVA, 2005).

As ideias de Dewey tiveram importante influéncia no Brasil, no movimento
conhecido como escolanovismo, e influenciou reformas na Bahia e no Distrito Federal
(LOPES; MACEDO, 2011).

Tanto os modelos tecnocraticos quanto os progressistas se opunham ao curriculo
classico, mas nenhum deles preocupava-se com a transformacao da sociedade, ao contrario, a
escola seria 0 melhor meio de “preparar” para a vida na sociedade da forma como esta
organizada. Para Silva (2005), esses modelos de curriculo sdo chamados de tradicionais e
passam a ser questionados pelas teorias criticas de curriculo, a partir dos anos 1960.

Para Lopes e Macedo (2011) nesses enfoques curriculares o destaque estd no
curriculo formal, na producdo do curriculo segundo critérios objetivos e cientificos, para

posteriormente ser implementado nas escolas.

A dinamica curricular envolve, entdo, dois momentos integrados, mas distintos: a
producdo e a implementacdo do curriculo. Admitindo-se o carater cientifico de sua
elaboracdo, os insucessos sdo, com frequéncia, descritos como problemas de
implementagdo e recaem sobre as escolas (LOPES; MACEDO, 2011, p. 26).
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A partir da década de 1960, com o0s movimentos sociais que buscavam
transformagdes, ganha forca ideias que questionam a estrutura educacional vigente, com
objetivos de mudanca na sociedade. Sdo exemplos dessas ideias: Louis Althusser (1918-1990)
que traca a ligacdo entre educacdo e ideologia; Samuel Bowles (1939-) e Herbert Gintis
(1940-) que usam o conceito de correspondéncia entre as relagdes sociais da escola e as do
local de trabalho e Pierre Bourdieu (1930-2002) e Jean Claude Passeron (1930-) que criam o
conceito de capital cultural (SILVA, 2005).

Essas teorias, de base marxista, sdo chamadas, também, de teorias da
correspondéncia ou da reproducéo, pois defendem a correspondéncia entre a base econémica
e a superestrutura (LOPES; MACEDO, 2011).

Ao contrario das teorias tradicionais, procuram entender as influéncias sociais e
econdmicas na construcdo dos curriculos, bem como a quais interesses a sele¢do de conteudos
e metodologias, presentes nos curriculos, atendem. Néo se busca a conformacéo, adaptagéo ao

sistema e, sim, compreendé-lo para transforma-lo, conforme nos indica Silva (2005).

As teorias tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias
criticas sdo teorias de desconfianca, questionamento e transformacdo radical. Para as
teorias criticas o importante ndo € desenvolver técnicas de como fazer o curriculo,
mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz
(SILVA, 2005, p. 30).

Na década de 1970, o movimento de reconceptualizacdo e a Nova Sociologia da
Educagdo questionam o carater técnico impresso aos curriculos pelos modelos tradicionais.
Nesse movimento é possivel distinguir dois grupos: aqueles que langavam méo dos conceitos
neomarxistas e 0s que utilizavam a fenomenologia e a hermenéutica para valorizar, nos
curriculos, significados subjetivos.

No entanto, o segundo grupo buscou um distanciamento do primeiro, por considerar
que havia uma énfase muito grande nos aspectos subjetivos, 0 modo de produgéo capitalista
continua no cerne da analise, mas incorpora aspectos relativos a cultura. “Isso ndo quer dizer
que a base da desigualdade deixe de ser econdmica, mas que as contradicbes econdmicas
(sociais e politicas) sdo mediadas nas situacdes de vida concreta dos sujeitos da escola”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 30).
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2.2 Analise critica do curriculo

Michael Apple (1942-) é a principal referéncia da critica marxista aos modelos
tradicionais de curriculo e ao conhecimento escolar. Estadunidense, filho de imigrantes
russos, membro de uma familia pobre de operarios, suas concepcbes pedagogicas foram se
definindo a partir de suas vivéncias em um bairro pobre, periférico e seu posterior
engajamento politico como professor. Apple (2002) nos ajuda a entender que a educacgdo ndo
é um empreendimento neutro, pela sua prépria natureza institucional, mas implica de forma
consciente ou inconsciente em um ato politico. Assim, o autor os educadores ndo podem “[...]
separar completamente a sua atividade educativa das desiguais disposi¢des institucionais
compreensiveis e das formas de consciéncia que dominam economias industrialmente
desenvolvidas como a nossa” (APPLE, 2002, p. 21).

Embora suas analises baseiem-se em conceitos marxistas, rejeita uma concepgao
mecanicista e determinista da relacdo entre economia e educacdo. Apple apresenta uma
compreensdo estrutural critica da educacdo que, embora ndo seja economicamente
determinista, assume que vivemos sob relagdes capitalistas.

O autor busca entender como a educacdo estd implicada na reproducéo das relaces
sociais, sua andlise é critica, mas ndo esta restrita ao determinismo econdémico, dirige-se
“diretamente as dinamicas culturais e ideoldgicas, as quais ndo se podem reduzir totalmente a
relagbes econdmicas, muito embora sejam claramente influenciadas por ela” (APPLE, 2002,
p. 11). Apple (2002) afirma:

[...] pretendo com isto afirmar que, tanto quanto possivel, precisamos de conceber o
conhecimento que transmitimos, as relag@es sociais que dominam as salas de aula, a
escola como mecanismo de preservagdo e distribuicdo cultural e econémica e, por
fim, nos proprios, enquanto pessoas que trabalham em tais instituicBes, no contexto
em que todos se encontram. Tais elementos encontram-se sujeitos a uma
interpretacdo dos respectivos lugares numa sociedade complexa, estratificada e
desigual (APPLE, 2002, p. 24).

Para compreender as relagbes existentes entre economia, dindmicas culturais e
ideoldgicas e a educacdo escolarizada, so é possivel, para Apple, atraves do que ele chama de

andlise relacional, cuja ideia transcrevemos no seguinte excerto;

Contrariamente aos pressupostos atomistas predominantes no pensamento fundado
no senso comum, como vimos, um ponto de vista critico geralmente vé qualquer
objecto “relacionalmente”. Este aspecto é importante para se perceber o tipo de
anélise em que se poderia envolver a partir de uma perspectiva deste género. Isto
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implica duas coisas. Primeiro, qualquer objecto de estudo deve ser analisado em
relacdo as suas origens historicas — como se desenvolveu, a partir de que condicdes
surgiu, etc. — e as suas contradigdes ocultas e tendéncias para o futuro. E este o caso,
uma vez que, no mundo altamente complexo da analise critica, as estruturas
existentes sdo, na verdade, algo como um movimento continuo. Contradigdo,
mudan¢a e desenvolvimento sdo a norma e qualquer estrutura institucional €
“apenas” um estagio no processo. Assim, a materializacdo institucional torna-se
problematica, como os padrdes de pensamento que sustentam essa falta de mudanca
institucional. Segundo, qualquer objecto de estudo é definido ndo s6 pelas suas
caracteristicas evidentes, mas também pelas suas relagcdes que tornam o tema o que é
e lhe conferem os seus primeiros significados. Assim, a capacidade que temos para
esclarecer a interdependéncia e interacgdo dos fatores é consideravelmente alargada.
(APPLE, 2002, p. 208)

Assim, para o autor, 0 que acontece no curriculo e na educacdo nao pode ser tido
apenas como reflexo do funcionamento da economia, a agdo humana interfere diretamente
nessa relacdo. A consciéncia ndo pode ser construida através das estruturas econdmicas, ela

precisa ser construida em seu préprio campo.

A negacdo de direitos humanos basicos, a destruicdo do meio ambiente, as
condi¢Bes mortiferas nas quais as pessoas (dificilmente) sobrevivem, a falta de um
futuro significativo para as milhares de criangas [...] tudo isso ndo é apenas ou
mesmo primordialmente um texto a ser decifrado em nossos volumes académicos,
como postulam nossos autores pos-modernos. Trata-se de uma realidade que
milhdes de pessoas experienciam em seus proprios corpos todos os dias. O trabalho
educacional que ndo se encontre profundamente conectado a uma compreensdo
profunda dessa realidade (e esta compreensdo ndo pode prescindir de uma anélise
séria da economia politica e das relacdes de classe sem perder muito de sua forca)
corre o risco de perder a sua alma. As vidas de nossas criangas exigem ao menos isto
(APPLE, 2002, p. 30).

Usando o conceito de hegemonia, ideologia e senso comum de Gramsci, Apple
explica o campo social como um campo de contestagdo, no qual o grupo dominante precisa
exercer o convencimento ideoldgico constantemente. E através desse convencimento que a
dominagdo econdmica torna-se hegemonia cultural. Essa hegemonia é mais forte quando essa

cultura se naturaliza, torna-se senso comum.

O conceito de hegemonia refere-se a um processo no qual grupos dominantes da
sociedade se juntam formando um bloco e imp&em sua lideranga sobre grupos
subordinados. Um dos elementos mais importantes que essa ideia implica é o de que
0 bloco do poder ndo tem de se basear em coercéo. [...] Em vez disto, baseia-se na
“obtencdo do consenso” em relagdo a ordem dominante, criando um guarda-chuva
ideoldgico sob o qual podem se abrigar grupos diferentes, que normalmente
poderiam ndo concordar na totalidade uns com os outros. A chave para isso é se
chegar a um compromisso, de tal forma que esses grupos se sintam como Se suas
preocupacdes estivessem sendo ouvidas (dai a ret6rica ser essencial nesse processo),
mas sem que os grupos dominantes tenham de abrir m&o de sua lideranca em relacéo
as tendéncias gerais da sociedade (APPLE, 2002, p. 43).
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A ideologia ndo pode ser analisada apenas a partir da sua fun¢do reprodutora de
relacbes econdmicas desiguais. O conflito, a contradicdo e as mediagdes produzidas pelos
sujeitos concretos devem fazer parte dessa analise.

Concordando com Apple (2002), Gandin (2011) ressalta que a ideologia ndo pode ser
entendida como uma “falsa consciéncia” imposta por um grupo economicamente dominante
ao0s grupos economicamente dominados. E preciso analisar o conflito, as contradicdes e as
mediacOes dos sujeitos “[...] a ideologia é parte da cultura vivida, encharcada de senso
comum” (GANDIN, 2011, p. 34). Assim, as ideias que fazem parte do senso comum ndo sao
impostas, simplesmente, caso contrério, seria facil rechaca-las. As ideias que compéem o
senso comum em determinada época devem fazer sentido para as pessoas em suas vidas.

Nesta linha tedrica, o curriculo estd ligado ao processo de reprodugdo cultural e
social também, através da valorizacdo do conhecimento necessario para o funcionamento da
economia capitalista. A escola ndo é apenas distribuidora do conhecimento produzido alhures,
mas também é vista como produtora de conhecimento, especialmente daquilo que Apple
chama de “conhecimento técnico”, produzido principalmente na educagdo superior, mas que
acaba por influenciar as outras etapas da educacdo (APPLE, 2001). Esse conhecimento é o
necessario para o funcionamento da economia capitalista, para seu sistema produtivo. Esse
conhecimento, privilegiado na escola, acaba tendo mais prestigio que outros, como o artistico
ou estético.

A partir de Apple, o curriculo deve ser compreendido como fundamento do sistema
de ensino e sua proposicdo ndo pode ser vista como algo politicamente neutro, baseado
apenas em aspectos técnicos. Ao contrario, a discussdo sobre o que deve ser ensinado ndo é
apenas educacional, mas politica e ideologica. E possivel perceber, ao analisar a historia de
nossa educacdo, e mesmo de outros paises, que 0s contedos privilegiados na escola sempre
respondem a interesses econdmicos, de classe, género e religido.

Por isso, para Apple, a relacdo entre curriculo e poder é essencial. Aquilo que esta
expresso em um curriculo oficial reflete a escolha por quais saberes foram contemplados e
devem ser ensinados naquela sociedade. Reflete qual cidaddo se pretende formar, para qual
sociedade, revelando qual fungéo social se espera da escola.

Nessa perspectiva, o curriculo ndo deve responder apenas a questdo “como?”, mas
também, “o qué?” e “para quem?”. Compreender as praticas e conhecimentos expressos em
determinado curriculo sé é possivel se realizarmos o exercicio de busca das raz6es pelas quais

aquele curriculo se estabeleceu, atendendo a quais interesses e qual formacdo se busca. Um
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curriculo ndo é uma realidade dada, ele é construido socialmente em determinado momento
histdrico.

Conforme temos enfatizado, para Apple (2002), a educacdo deve ser interpretada
através de uma perspectiva relacional, o que significa compreendé-la a partir do contexto
social em que esta inserida, com suas multiplas dindmicas sociais, econémicas, de classe
social, raca e género. Para o autor, a cultura ndo pode ser vista apenas como reflexo da
economia, sendo mecanicamente determinada por esta. E preciso considerar as dinamicas
culturais e ideoldgicas que, embora influenciados, ndo se reduzem a aspectos econdémicos.

Discutir o curriculo é sem duvida discutir quais concepgdes, conhecimentos,
comportamentos e cultura sdo privilegiados ou valorizados pela escola. Por que alguns
conhecimentos sdo escolhidos em detrimento de outros? Por que aceitamos e refor¢camos
determinados comportamentos? Qual cultura estamos valorizando, reforcando e
reproduzindo? Quais valores, crencas, preconceitos sao produzidos e reproduzidos na escola?

A escolha de disciplinas ndo pode ser considerada um ato puramente cientifico e
neutro. Quando um grupo tem o poder de determinar quais disciplinas serdo contempladas e,
dentro delas, quais contetidos deverdo ser ensinados, essa escolha sera feita de acordo com o0s
conhecimentos e comportamentos que se quer privilegiar. Da mesma forma, aquilo que é
“deixado de fora” demonstra 0 que ndo € aceito, ndo é valorizado, ndo é desejavel.

A elaboracdo de um curriculo é um processo social, no qual convivem lado a lado os
fatores l6gicos, epistemoldgicos, intelectuais e determinantes sociais como poder, interesses,
conflitos simbolicos e culturais, propdsitos de dominagdo dirigidos por fatores ligados a
classe, raca, etnia e género.

Nessa linha, nossa analise se baseara no conceito de anélise relacional de Apple que
nos permitird compreender a relacdo entre o atual contexto socioeconémico e a politica
educacional que se reflete nas agdes do Pnaic. Na proxima se¢do apresentamos a conceituacéo
de alfabetizacdo cientifica a partir de autores da area de ensino de ciéncias.

2.3 Alfabetizacéo cientifica no ensino de ciéncias

A partir do século XIX, na Europa e nos Estados Unidos, a ciéncia ja estava
incorporada ao curriculo escolar. No Brasil, nesse momento, o ensino de ciéncias ainda ndo
tinha prioridade no curriculo, marcadamente literario e classico. Somente a partir da década
de 1930, esses contetidos passam a ser efetivamente incorporado nos anos secundarios e
posteriores (SANTOS, 2007a).
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Atualmente, a educagdo em ciéncias é tida como condicdo para uma formacéo cidada
em uma sociedade permeada por avancos cientificos e tecnolégicos. Nas Gltimas décadas,
ganharam espaco e importancia as propostas de ensino de ciéncias que visam uma formacao
para 0 uso dos conhecimentos cientificos nas diferentes esferas da vida (KRASILCHIK;
MARANDINO, 2004).

Devido as diferentes traducOes e interpretacbes do termo em inglés “scientific
literacy”, essa concepgdo, em diferentes autores, é chamada de alfabetizacdo cientifica
(BRANDI; GURGEL, 2002; AULER; DELIZOICQOV, 2001; LORENZETTI; DELIZOICQOV,
2001; CHASSOT, 2000;), Letramento Cientifico (SANTOS, 2007a; MAMEDE;
ZIMMERMANN, 2005, SANTOS; MORTIMER, 2001) e Enculturacdo Cientifica
(CARVALHO; TINOCO, 2006).

Optamos por utilizar nesse trabalho o termo alfabetizagdo cientifica por ser o mais
difundido e por coincidir com a fase escolar que iremos analisar, qual seja, os trés anos
iniciais do EF, que devem ter como foco a alfabetizacdo, sem deixar de garantir a
compreensdo do ambiente natural, segundo as DCNGEB/2010.

Para Krasilchik e Marandino (2004, p. 27), alfabetizacdo cientifica é “ndo s6 saber
ler e escrever sobre ciéncia, mas também cultivar e exercer as préaticas sociais envolvidas com
a ciéncia; em outras palavras, fazer parte da cultura cientifica”. E para Chassot (2000, p. 34)
alfabetizacdo cientifica é definida como “conjunto de conhecimentos que facilitariam aos
homens e mulheres fazer uma leitura do mundo onde vivem”.

Para Lorenzetti (2000, p. 77), a alfabetizacdo cientifica pode ser definida como
“processo pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se
um meio para o individuo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura, como
cidaddo inserido na sociedade”.

Para Chassot (2003), a alfabetizacéo cientifica é efetiva quando o ensino de ciéncias
contribui para a compreensdo de conhecimentos, procedimentos e valores que levem os
alunos a aplicar os avangos da ciéncia para o aumento da qualidade de vida, bem como a
entender as implicagdes negativas do processo de produgdo do conhecimento cientifico, sendo
capazes de escolher, opinar e intervir com responsabilidade.

Ao tratar sobre os trabalhos da &rea que objetivam caracterizar a concepcdo de
alfabetizacdo cientifica e Letramento Cientifico, Santos (2007a) destaca que 0s VAarios
objetivos encontrados em diferentes trabalhos, podem ser reunidos em dois grupos de
categorias: a) conhecimento e desenvolvimento de habilidades em relacdo a atividade
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cientifica; b) conhecimentos, habilidades e valores relacionados a funcdo social da atividade

cientifica. Para esse autor,

Esses dois grandes dominios estdo centrados no compreender o contetido cientifico e
no compreender a fungdo social da ciéncia. Apesar de serem enfatizados de formas
diferentes pelos autores que discutem educacdo cientifica, eles estdo inter-
relacionados e imbricados. Pela natureza do conhecimento cientifico, ndo se pode
pensar no ensino de seus contedidos de forma neutra, sem que se contextualize o seu
carater social, nem h& como discutir a funcdo social do conhecimento cientifico sem
uma compreensao do seu contetido. Afinal, como afirma Morin (2000), ha um tecido
interdependente e inter-retroativo entre o objeto do conhecimento e o seu contexto.
(SANTOS, 20074, p. 478).

Nesse contexto € importante ressaltar que o modo de vida contempordneo é
permeado, diariamente, por conhecimentos cientificos e artefatos tecnolégicos. Tudo aquilo
que carrega a alcunha de “cientificamente comprovado” assume a condicdo de incontestavel,
para muitas pessoas. Ndo saber lidar com os recursos tecnoldgicos, que evoluem numa
velocidade sem precedentes, significa atraso, anacronismo.

Apesar do crescimento das pesquisas em educacdo para as ciéncias, desde a década
de 1970, os anos iniciais do EF é uma etapa sobre a qual ha poucos trabalhos, relativamente.
Segundo levantamento feito por Megid Neto (2007) das teses e dissertagcdes defendidas entre
1972 e 2003, conclui-se que 39% tratam do Ensino Médio, 38,5% abrangem o Ensino
Fundamental e 32% o Ensino Superior. O autor conclui que

A producéo voltada para os niveis iniciais de escolarizagdo deixa a desejar, tendo em
vista a importancia dessas fases no processo de formagédo psico-sécio-cognitiva dos
individuos. De fato, também a concentragdo de trabalhos direcionados ao ensino de
1% a 42 série do ensino fundamental € menor do que aqueles voltados para as quatro
séries finais do ensino fundamental (MEGID NETO, 2007, p. 349).
Essa quantidade reduzida de trabalhos voltados especificamente para 0s anos iniciais
é constatada, também, quando as pesquisas sdo especificamente sobre alfabetizagdo cientifica,
que apresentam “preocupagdes mais abrangentes do que a educacdo cientifica nas Séries
Iniciais e, neste sentido, sdo praticamente ausentes referéncias explicitas que tém como foco o
ensino nesta fase da formagéo dos alunos” (LORENZETTI; DELIZOICQOV, 2001)
A LDB/1996 garante o direito de se aprender ciéncias desde os anos iniciais do EF,
garantindo no curriculo o estudo do “mundo fisico e natural” (BRASIL, 1996, art. 26, § 1°).

Especificamente para o EF determina
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Art. 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito
na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a
formacéo béasica do cidaddo, mediante:

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade (BRASIL, 1996).

As DCNEF/2010 ao tratar do curriculo do Ensino Fundamental, determina

Art. 10 O curriculo do Ensino Fundamental tem uma base nacional comum,
complementada em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar por
uma parte diversificada.

Art. 15 Os componentes curriculares obrigatorios do Ensino Fundamental serdo
assim organizados em relacéo as areas de conhecimento:
| — Linguagens:

a) Lingua Portuguesa;

b) Lingua Materna, para populac@es indigenas;

c) Lingua Estrangeira moderna;

d) Arte; e

e) Educacéo Fisica;

I — Matematica;

I11 — Ciéncias da Natureza;

IV - Ciéncias Humanas:

a) Historia;

b) Geografia;

V — Ensino Religioso (BRASIL, 2010).

Por sua vez, 0 PCN-CN para o 1° Ciclo do EF destaca a importancia de se trabalhar

com os contetdos de ciéncias naturais, mesmo com criangas ainda ndo alfabetizadas.

Desde o inicio do processo de escolarizacdo e alfabetizacdo, os temas de natureza
cientifica e técnica, por sua presenga variada, podem ser de grande ajuda, por
permitirem diferentes formas de expressdo. N&o se trata somente de ensinar a ler e
escrever para que os alunos possam aprender Ciéncias, mas também de fazer usos
das Ciéncias para que os alunos possam aprender a ler e a escrever (BRASIL,
1997, p. 45).
Em consonéncia com as orientacdes oficiais, todos esses documentos ndo apresentam
0 ensino de ciéncias como exclusivamente propedéutico ou objetivando exclusivamente a
formacdo de futuros cientistas e técnicos. Trata-se do trabalho com conteldos essenciais a
formacdo de cidaddos que sejam capazes de melhorar sua qualidade de vida, compreender o
processo de producdo do conhecimento cientifico, tendo consciéncia de seus beneficios e
implicacbes negativas aléem de ser capaz de opinar em questdes sociais que demandem
conhecimentos sobre a ciéncia e a tecnologia.
A partir desse entendimento, o ensino de ciéncias é essencial para compreender 0
mundo e nele agir de modo consciente e responsavel e ter condi¢Bes de mudar situacdes que
influenciam na qualidade de vida. Deve contribuir para que o aluno desenvolva um

“entendimento, critico e ético, necessario a analise e compreensdo dos avangos e implicaces
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dos impactos socioambientais decorrentes do desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia”
(VIECHENESKI; LORENZETTI; CARLETTO, 2012, p. 854).

No entanto, Santos (2007b) considera que o ensino de ciéncias, na maioria das
situagdes, ainda resume-se a praticas de memorizagdo de termos e procedimentos, de forma
que os alunos ndo compreendem os conceitos que sdo apresentados. A linguagem usada no
ensino de ciéncias ¢ uma linguagem desconhecida, alheia ao aluno. Dessa forma, ao invés de
inseri-lo no mundo das ciéncias, a escola acaba muitas vezes, por reforgar a visao das ciéncias
como algo distante, como um mundo a parte que ndo tem relagdo com a vida cotidiana dos
alunos.

Nos anos iniciais a situacdo se agrava, pois muitos professores consideram que as
criancas ndo sdo capazes, nessa faixa etéria, de compreender conhecimentos cientificos. Além
disso, as professoras sentem-se inseguras para trabalharem esses contedos, devido sua
formacgéo, considerada insuficiente em ciéncias (OVIGLI; BERTUCCI, 2009; DUCATTI-
SILVA, 2005; LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001; FRIZZO; MARIN, 1989;
FRANCALANZA, AMARAL; GOUVEIA, 1986).

Sendo assim, a apropriacdo da linguagem e conceitos cientificos deve ser direcionada
na pratica pedagogica do professor, de modo que favoreca uma aprendizagem critica e que
possa ser incorporada as representacdes sociais dos alunos constituindo-se como cultura. O
ensino de ciéncias deve permitir a crianca compreender que o processo de produgdo do
conhecimento cientifico e tecnoldégico ¢ uma atividade humana, determinada histérica e
economicamente (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Ja para Auler (2007), o ensino de Ciéncias ndo deve ser pensado como uma
preparacdo para um agir no futuro, mas sim como subsidio para agir e pensar com
responsabilidade e autonomia no presente.

Tendo em vista essas consideragdes sobre a alfabetizacdo cientifica e compreensdo
relacional de Apple (2002) para o curriculo, € possivel defender a escola como local
privilegiado para democratizacdo do conhecimento cientifico, capaz de contribuir desde o
inicio da escolarizacdo para a compreensdo do fazer cientifico, despertando o interesse e a
familiaridade com os conhecimentos e conceitos cientificos. Por outro lado, um ensino de
ciéncias com concepcdes distorcidas, pode contribuir com a aversdo das criancas pelas ideias
cientificas.

Os curriculos dos anos iniciais tém preocupagdo central com a alfabetizacdo em
Lingua Portuguesa e Matematica, o que ndo significa que as demais areas do conhecimento
possam ser excluidas ou negligenciadas. E desejavel, e prescrito nas DCNGEB/2010, que o
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trabalho pedagogico seja desenvolvido de forma interdisciplinar, agregando conhecimentos e
favorecendo a aquisi¢do do sistema de escrita alfabética. No entanto, pesquisas indicam que
h& uma dificuldade maior em trabalhar com o contetdo de ensino de ciéncias, e este fica
relegado ao segundo plano (ROSA; PEREZ; DRUM, 2007).

Embora a legislacdo curricular brasileira estabeleca, para o ensino de ciéncias,
objetivos que se coadunam aos objetivos do chamado enfoque CTS, que sdo englobados pelas
propostas de alfabetizacdo cientifica, segundo Brandi e Gurgel (2002) prevalecem as préticas
de ensino pautadas na leitura e resposta direta de textos de livros didaticos, o que favorece
que o trabalho com ciéncias aconteca somente ap0s a alfabetizagdo, mesmo com o
reconhecimento por parte de professores, sobre a importancia da educacdo em ciéncias. Além
disso, essa metodologia é desconectada da realidade social e reforga a ideia de que aprender
ciéncia € memorizar conteudos, férmulas, procedimentos e de que pessoas ainda nao
alfabetizadas sdo incapazes de aprender ciéncia.

O ensino de ciéncias nos anos iniciais deve ter caracteristicas diferentes daquele
ministrado nas demais etapas. O foco ndo estd na precisdo ou sistematizacao rigorosa comum
as ciéncias naturais, o que deverd ser alcancado no decorrer da escolarizacdo. Nos anos
iniciais, o “fundamental no processo € a crianca estar em contato com a ciéncia, ndo
remetendo essa tarefa a niveis escolares mais adiantados” (ROSA; PEREZ; DRUM, 2007, p.
362). Nessa fase a crianca deve estar envolvida em situagdes investigativas para que possa

experimentar, testar hipoteses, questionar e confrontar ideias.

Assim, o ensino de ciéncias e a iniciacdo a alfabetizacdo cientifica nos anos iniciais,
favorecem a elaboracdo dos primeiros significados sobre o mundo, ampliando os
conhecimentos dos alunos, sua cultura, e sua possibilidade de entender e participar
ativamente na sociedade em que se encontra inserido. Essa proposta implica discutir
e desvelar a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, abordando as inter-relagdes entre
essas e 0s aspectos histéricos, sociais, econdmicos e culturais (VIECHENESKI;
LORENZETTI; CARLETTO, 2012, p. 860).

Neste contexto, concordamos também com Lorenzetti e Delizoicov (2001) quando
ressaltam que o contato com um ensino que favoreca as condi¢fes acima enunciadas, pode e
deve acontecer desde o inicio da escolarizacdo, mesmo antes da aquisicdo do sistema de
escrita alfabética, contribuindo com este, tornando as atividades contextualizadas e
significativas.

No proximo capitulo apresentamos uma descricdo do que estd previsto nas

DCNEF/2010, lei com carater mandatorio na elaboracdo dos curriculos escolares; nos PCN,
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gue embora seja um guia e tenha sido publicado em 1997, ainda representa a base principal

sobre a qual os curriculos escolares sdo elaborados; e nos documentos do Pnaic.



3 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS, PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS E PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

O direito a educacdo é amplamente garantido pela Constituicdo Federal do Brasil.
Nas Ultimas décadas, o acesso ao EF vem sendo garantido com o aumento do namero de
vagas, visando atender a 100% da populag¢do que demanda esse direito. No entanto, o direito a
educacgdo ndo pode ser garantido apenas pelo acesso & escola. E preciso assegurar condigoes
de permanéncia e qualidade do ensino.

O Brasil tem apresentado péssimo desempenho em avaliagdes sobre a qualidade da
educacdo. A deficiéncia em leitura e escrita dos nossos estudantes é um dos problemas mais
urgentes a serem resolvidos, mas ndo é o Unico.

As politicas publicas implementadas com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacédo brasileira tém se caracterizado pela oferta de bonus e premiacdes para escolas e
professores que atingem as metas estabelecidas de forma vertical. Esses programas reforgcam a
concepcdo de que o problema qualitativo da educacdo brasileira esta apenas na atuacdo dos
profissionais da educacdo. Além disso, reforcam a competitividade entre professores e
escolas, acirrando o individualismo como forma de trabalho.

O fato é que a escola brasileira tem se mostrado incapaz de alfabetizar todos os
alunos, garantindo o acesso a educacdo, mas restringindo o direito de um desenvolvimento
pleno. Essa incapacidade acarreta para o aluno problemas de autoestima, dificuldades no
seguimento dos estudos e, muitas vezes, termina por afastar completamente o aluno da escola.

Segundo dados da Prova Brasil, realizada em 2011 (INEP, 2011), apenas 37% dos
alunos da rede publica brasileira aprenderam o adequado na competéncia de leitura e
interpretacdo de textos até o 5° ano na rede publica de ensino. Isso significa que no 5° ano,
ultimo ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental, 63% dos nossos alunos ndo adquiriram o
minimo esperado, ou seja, condi¢des de ler e interpretar um texto com seguranca. Esse aluno
esteve na escola por pelo menos cinco anos, no entanto, ao final desse periodo, nédo é capaz de
ler com proficiéncia. No caso especifico de Goias, 0 nimero € um pouco melhor, 42%, mas
ainda muito baixo. E importante mencionar que esses nimeros referem-se ao 5° ano e nio ao
3° ano no qual se deveria encerrar o chamado ciclo de alfabetizag&o.

O Pnaic é o programa mais recentemente proposto pelo MEC para combater o pifio

desempenho dos alunos nas avaliacGes de leitura, escrita e matematica nos anos iniciais.
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Conforme ja dissemos, esse programa tem como meta assegurar que todas as criangas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do EF.

Para alcancar esse objetivo, 0 programa apoia-se em quatro eixos: 1) formagéo
continuada de professores alfabetizadores; 2) materiais didaticos, dicionarios e livros de
literatura, jogos pedagogicos e materiais de referéncia distribuidos pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) e Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE); 3) avaliacGes
sistematicas, realizadas em sala de aula, pelo professor; avaliacdo aplicada a todas as criancas
no inicio e final do 2° ano e uma avalia¢do nacional aplicada pelo Inep ao final do 3° ano; 4)
Gestéo, Controle e Mobilizagdo Social.

O curso de formacéo para professores alfabetizadores realizado no &mbito do Pnaic é
direcionado para o alcance da meta estabelecida: alfabetizar todas as criancas em lingua
portuguesa e matematica até o final do 3° ano do EF. Os contelidos das demais areas do
conhecimento sdo incluidos nos direitos de aprendizagem, no entanto, devem ser trabalhados
de forma interdisciplinar com Lingua Portuguesa e Matematica.

Embora ndo se trate de uma politica explicitamente curricular, as acées do Pnaic
estdo influenciando o curriculo desses anos. Ao pautar-se fortemente no problema da
alfabetizacdo, oferecendo prémios para professores e escolas que alcancem as metas
propostas, o pacto pode propiciar a diminui¢do do espa¢o dado as outras areas.

Trataremos a seguir, especificamente do espago dado ao ensino de ciéncias naturais
nos materiais para formacdo de professores do Pnaic e como as agles do programa
influenciaram, em 2014, o curriculo da disciplina de Ciéncias Naturais no municipio de Jatal,
bem como possiveis implicagdes do programa para essa area do conhecimento nessa etapa da

escolarizagéo.

3.1 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica e para o Ensino

Fundamental

Na concepcdo legal das diretrizes curriculares nacionais a educagdo deve ser
concebida como direito de cada cidad&o e da sociedade. Ter esse direito reconhecido significa
que todos devem ter acesso a uma educacdo de qualidade, que proporcione aos sujeitos as
condicOes para exercer e exigir legitimamente outros direitos. Busca-se uma educacdo que
forme esse sujeito consciente de seus direitos, que o transforme, o reconheca e o habilite a
agir socialmente como cidadéo. A educacédo extrapola, portanto, o tempo e 0 espaco escolar,

tem implicagdes nas relagOes sociais e deve ser considerada uma demanda de diferentes
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sujeitos, com contextos sociais diferentes. O cidaddo que vivencia esse processo educacional
deve ser capaz de compreender e opinar em questdes de relevancia social. E funcdo da
educagdo escolarizada oferecer as condigcdes para que todos os cidaddos possam atuar
socialmente de forma critica.

Com a publicacdo da LDB/1996 ficou estabelecido que compete a Unido, “[...]
estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio,
que norteardo os curriculos e seus contetdos minimos, de modo a assegurar formagéo bésica
comum[...]” (BRASIL, 1996, art. 9°, inciso V). Essas diretrizes tém carater mandatério para
todos os sistemas de ensino.

Sua formulacéo é atribuicdo do CNE, especificamente da CEB, conforme a LDB/
1996 e a Lei 9.131/1995. A Resolugdo CNE/CEB 2/1998, define as Diretrizes Curriculares

Nacionais como:

[...] conjunto de definicdes doutrindrias sobre principios, fundamentos e
procedimentos na Educagdo Basica (...) que orientardo as escolas brasileiras dos
sistemas de ensino, na organizacdo, na articulagdo, no desenvolvimento e na
avaliacdo de suas propostas pedagdgicas (BRASIL, 1998, p. 4).

As DCNGEB/2010 buscam garantir uma base nacional comum, um curriculo
minimo comum nacional para as diferentes etapas da Educacdo Bésica (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio) e também suas modalidades (Educagdo de Jovens e
Adultos, Educacdo Escolar Indigena e quilombola, Educacdo Especial, etc). A partir dessas
diretrizes os sistemas deverdo orientar a formulagdo curricular, garantindo a integracdo
curricular das trés etapas e garantindo a coeréncia do todo. Sdo essas diretrizes que irdo
orientar a construcdo das diretrizes especificas de cada etapa e modalidade. As DCNGEB/
2010 tém como objetivos:

| — sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacdo Béasica contidos na
Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientagGes
que contribuam para assegurar a formagao basica comum nacional, tendo como foco
0s sujeitos que ddo vida ao curriculo e a escolg;

Il — estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a formulacéo,
execucdo e avaliagdo do projeto politico-pedagdgico da escola de Educagio Bésica;
I11 — orientar os cursos de formagdo inicial e continuada de profissionais — docentes,
técnicos, funcionérios — da Educacao Basica, os sistemas educativos dos diferentes
entes federados e as escolas que os integram, indistintamente da rede a que
pertencam (BRASIL, 2010c, p. 8/9).
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Em 2010, foi publicada as atuais DCNEF para atualiza-la, principalmente, com
relacdo a duracdo do EF, que com a Lei 11.274/2006 passa a ser de nove anos, com ingresso
aos seis anos de idade. Suas orientacOes “devem ser necessariamente observadas na
elaboragdo dos curriculos e dos projetos politico-pedagogicos das escolas” (BRASIL, 2010a,
p. 2). A Resolucéo 7/2010, que fixa as diretrizes, define:

Art. 7° De acordo com esses principios, e em conformidade com o art. 22 e o art. 32
da Lei n® 9.394/96 (LDB), as propostas curriculares do Ensino Fundamental visardo
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe os meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores, mediante os objetivos previstos para esta etapa da escolarizacéo,
a saber:

| — 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

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

I11 — a aquisicdo de conhecimentos e habilidades, e a formacéo de atitudes e valores
como instrumentos para uma visao critica do mundo;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL, 2010d, p. 2).

As DCNEF/2010 articulada com as DCNGEB/2010 apresentam principios,
fundamentos e procedimentos que devem orientar politicas publicas para a educacdo e a
elaboracdo, implementacéo e avaliacdo das orientacdes curriculares nacionais e das propostas
dos sistemas de ensino e do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas.

Essas determinacGes curriculares, DCNEF/2010 e DCNGEB/2010, asseguram que a
educacdo de qualidade é direito inalienavel do ser humano, devendo ser relevante, pertinente e
equitativa. Relevante no sentido de promover aprendizagens que sejam significativas em
relacdo as exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal. Pertinente para atender a
heterogeneidade de caracteristicas sociais e culturais dos estudantes. E equitativa para nao
atender da mesma forma alunos que tém histérias diferentes, prejudicando aqueles que
tiveram um ponto de partida menos privilegiado (BRASIL, 2010b).

Nesse sentido, segundo esses documentos, a educagéo escolar deve estar empenhada
em diminuir desigualdades sociais historicamente produzidas, assegurando acesso,
permanéncia e sucesso escolar, empenhando-se para a reducdo da evasao, retencéo e distorcao
idade-série.

De acordo com a Resolugdo 7/2010 (BRASIL, 2010d), a parte nacional comum e
parte diversificada do curriculo devem constituir um todo integrado e ndo apresentar-se em

dois blocos distintos. Os conhecimentos devem se articular para atender a formagédo bésica e
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0s conhecimentos necessarios para a realidade local. O ensino de ciéncias da natureza esta

previsto ao longo de todo o EF, mesmo nas séries iniciais nas quais o foco é a alfabetizacao.

Art. 15 Os componentes curriculares obrigatorios do Ensino Fundamental serdo
assim organizados em relacéo as areas de conhecimento:
| — Linguagens:

a) Lingua Portuguesa;

b) Lingua Materna, para populag¢des indigenas;

c) Lingua Estrangeira moderna;

d) Arte; e

e) Educagdo Fisica;

Il — Matemética;

111 - Ciéncias da Natureza;

IV - Ciéncias Humanas:

a) Histdria;

b) Geografia;

V — Ensino Religioso (BRASIL, 2010d, grifo nosso).

No artigo 16 da mesma resolugdo, € reforcado que temas abrangentes e
contemporaneos que afetam diretamente a vida dos alunos e suas comunidades devem ser
trabalhados (BRASIL, 2010d). Dentre os temas, figuram as questdes relativas a ciéncia e
tecnologia. O aluno deve ser o centro do planejamento curricular o que significa que dele vira
indica¢des importantes do que deve ser contemplado nos curriculos.

A partir da DCNGEB/2010, podemos compreender como indispensavel ao ensino de
ciéncias a reinvengdo de praticas escolares mais significativas, de modo a atender as
singularidades presentes na escola e & complexidade das relages sociais e do mundo do
trabalho. Reinvencéo essa, assumida como uma necessidade nas DCNGEB/2010,

A escola, face as exigéncias da Educacdo Basica, precisa ser reinventada: priorizar
processos capazes de gerar sujeitos inventivos, participativos, cooperativos,
preparados para diversificadas inser¢des sociais, politicas, culturais, laborais e, ao
mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar as formas de producéo e de vida.
A escola tem, diante de si, o desafio de sua propria recriagdo, pois tudo que a ela se
refere constitui-se como invenc¢do: o0s rituais escolares sdo invencdes de um
determinado contexto sociocultural em movimento (BRASIL, 2010a, p. 11).

Formar esses sujeitos “inventivos, participativos, cooperativos, preparados para
diversificadas insercdes sociais, politicas, culturais, laborais e, ao mesmo tempo, capazes de intervir e
problematizar as formas de produgdo e de vida” ndo pode prescindir, desde o inicio, dos temas
cientificos, uma vez que estes permeiam a vida dos alunos e € parte da cultura que vivem.

Tanto nas DCNGEB/2010 quanto nas DCNEF/2010 a integracdo dos contetddos é
assumida como aspecto fundamental nos curriculos, favorecendo a contextualizagdo e

procurando aproximar o processo educativo das experiéncias dos alunos. Nesse sentido, de
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acordo com as DCNEF/2010, os curriculos devem ter como base concepg¢des mais integradas

e interdisciplinares. Podemos observar esta compreensdo no seguinte excerto.

§ 20 Constituem exemplos de possibilidades de integracdo do curriculo, entre outros,
as propostas curriculares ordenadas em torno de grandes eixos articuladores,
projetos interdisciplinares com base em temas geradores formulados a partir de
questdes da comunidade e articulados aos componentes curriculares e as areas de
conhecimento, curriculos em rede, propostas ordenadas em torno de conceitos-chave
ou conceitos nucleares que permitam trabalhar as questdes cognitivas e as questes
culturais numa perspectiva transversal, e projetos de trabalho com diversas acepg¢des
(BRASIL, 2010d, art. 24).

Nos trés primeiros anos do EF deve-se garantir o carater ludico das atividades e a
articulagdo com a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010d, art. 29). Apesar de ter como foco a
alfabetizacdo, as aprendizagens nessa fase ndo podem ser empobrecidas dos conhecimentos
dos demais componentes curriculares. As DCNEF/2010 garantem as criangas o direito de
aprendizagens nas diferentes areas do saber.

Art. 30 Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

| —a alfabetizagdo e o letramento;

Il — o desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o aprendizado
da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Muasica e demais artes, a Educacdo Fisica,
assim como o aprendizado da Matemética, da Ciéncia, da Histéria e da Geografia;

Il — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo
de alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental
como um todo e, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de
escolaridade e deste para o terceiro.

§ 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia,
fizerem opcdo pelo regime seriado, serd necessario considerar os trés anos iniciais
do Ensino Fundamental como um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial nao
passivel de interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades de
sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens bésicas, imprescindiveis para o
prosseguimento dos estudos.

§ 2° Considerando as caracteristicas de desenvolvimento dos alunos, cabe aos
professores adotar formas de trabalho que proporcionem maior mobilidade das
criangas nas salas de aula e as levem a explorar mais intensamente as diversas
linguagens artisticas, a comecar pela literatura, a utilizar materiais que oferegam
oportunidades de raciocinar, manuseando-os e explorando as suas caracteristicas e
propriedades (BRASIL, 2010d).

Do ponto de vista avaliativo, as DCNEF/2010 apresenta uma compreensdo da
avaliagdo com caréter diagndstico e voltada para redimensionar a prética pedagdgica. Tal
processo avaliativo deverd pautar-se em Vvarios instrumentos, prevalecendo os aspectos
qualitativos. Além disso, conforme a LDB/1996, todos os alunos tém direito a recuperacgdo
paralela. O artigo 34 da Resolugéo 7/2010 determina que “os sistemas, as redes de ensino e 0s
projetos politico-pedagodgicos das escolas devem expressar com clareza o que € esperado dos
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alunos em relacdo a sua aprendizagem” (BRASIL, 2010d). O artigo 49 da mesma resolucéo,
determinou que o MEC, em articulagdo com Estados, Municipios e Distrito Federal, deveria
elaborar as expectativas de aprendizagem a serem atingidas em diferentes estagios do EF.

Buscando atender a esta determinacdo, em dezembro de 2012 foi publicado o texto
“Elementos conceituais e metodologicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1° 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”,
produzido pela Coordenagéo Geral do Ensino Fundamental (COEF/MEC) a partir de reunites
com grupos de trabalho, analise de propostas curriculares e nos cadernos de formacdo do
Pnaic.

Segundo o texto, ap6s a aprovagdo da LDB/1996, foi definido como incumbéncia da
Unido estabelecer competéncias e diretrizes para a Educagdo Basica, garantindo uma
formacdo bésica comum. Nesse contexto foi elaborado e publicado em 1997, os PCN. No
entanto, concebendo o curriculo como movimento e construgdo socio-histérica torna-se
necessaria a elaboracdo de novas orientacdes curriculares. Além disso, outros fatos justificam
essa atualizacdo: alteragcdes na LDB; ingresso no EF de criangas de 6 anos; a instituicdo da
Provinha Brasil; Parecer da CEB/CNE 4/2008, que institui que os trés anos iniciais devem ser
voltados a alfabetizagdo e ao letramento; a elaboragdo das DCNGEB; novas DCNEF;
fornecer subsidios para 0 PNLD atender as especificidades da crianga de 6 anos e do ciclo de
alfabetizacdo; novo Plano Nacional de Educacdo (PNE), a época em votacdo; adequagdo aos
cadernos de formacdo do Pnaic (BRASIL, 2012c). No entanto, esse documento, que se
constituird como guia curricular, apresentando os direitos de aprendizagem de cada etapa da
educacdo basica, ainda ndo foi aprovado.

Em 2013, foi publicado documento, intitulado Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacédo Basica, que retne todos os pareceres e resolucfes das diretrizes curriculares para
as diferentes etapas e modalidades da Educagdo Bésica, com o intuito de reforcar a concepcéo
curricular articulada e integrada (BRASIL, 2013). Na introducdo afirma-se a necessidade de
maior atencdo as questdes de permanéncia e sucesso, Visto que 0 acesso vem sendo
amplamente discutido e gradualmente garantido desde a promulgacdo da LDB/1996 além de
suas emendas que garantem o acesso obrigatério e gratuito dos 4 aos 17 anos.

Com a pendéncia de aprovacdo do documento final dos Direitos de Aprendizagem,
0s PCN permanecem como principal material de consulta na elaboragdo dos curriculos dos
sistemas de ensino e escolas (MACEDO, 2002). Por este motivo ndo poderiamos ignorar a
importancia que este documento ainda representa na elaboragdo curricular dos sistemas

educacionais, como é o caso do documento curricular do Estado de Goias. A seguir
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apresentamos uma sintese da secdo de Ciéncias Naturais, do PCN, para as duas primeiras

séries na anterior organizacdo do EF, primeiro ciclo, visando subsidiar as proximas analises.

3.2 Parametros Curriculares Nacionais — Ciéncias Naturais (12 a 42 série)

Publicado em 1997, os PCN constituem uma referéncia curricular para subsidiar a
revisdo e/ou elaboracdo da proposta curricular dos estados e municipios e escolas integrantes
do sistema de ensino. Os PCN ndo tém carater de obrigatoriedade, trata-se de uma referéncia e
devem ser adaptados as peculiaridades de cada escola.

Na proposta de ensino presente no PCN-CN fica clara uma visdo integrada,
interdisciplinar entre as areas de conhecimento e a realidade, opondo-se a uma Visdo
cartesiana que apresenta uma concepcao fragmentada do conhecimento, dividindo-o em partes
que compdem o todo da realidade. Refuta também a visdo positivista de Ciéncia, vista como
algo inquestionavel, neutro, isenta de influéncias emocionais ou de qualquer tipo, sendo
totalmente racional e confiavel.

No contexto do PCN-CN, para pensar o curriculo é preciso considerar o contexto no
qual esta acontecendo a pratica pedagdgica, buscando propostas interdisciplinares e
contextualizadas. O ensino de ciéncias, nessa visdo, desenvolve-se em torno de situagoes-
problema relevantes para os alunos e alunas, buscando melhor compreensdo da realidade.
Entendendo que os conhecimentos cientificos sdo construidos coletivamente, influenciados
pelo contexto social, historico, econdmico e politico.

E importante consideramos que na década de 1970, os problemas ambientais e
sociais agravados pelo modelo econdémico impulsionado com o fim da Segunda Guerra
Mundial comegam a ser percebidos e com isso a participagdo critica da sociedade, em geral,
ganha forca e consequentemente influencia a visdo de constru¢cdo dos conhecimentos
necessarios a uma visdo mais critica desse modelo de desenvolvimento do pos-guerra.

Como uma consequéncia, nos anos 1980, a discussdo sobre o processo de construgédo
do conhecimento cientifico pelo aluno ganha espaco nas andlises sobre o processo
educacional, baseadas nas evidéncias de conceitos espontaneos nas criangas, centrais nas
tendéncias construtivistas, que tém como base as ideias de Jean Piaget (1896-1980), surgindo
0s chamados curriculos construtivistas.

Didaticamente, significa considerar como central o papel ativo do aluno na
construcdo do conhecimento e suas ideias prévias no processo de aprendizagem. O PCN-CN

baseia-se nessa concepgdo construtivista, no entanto, consideram as criticas relativas as
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metodologias que ndo avancam para além das pré-concepgdes dos alunos e que “nédo leva em
conta que a construgdo de conhecimento cientifico tem exigéncias relativas a valores
humanos, a construcdo de uma visdo de Ciéncia e suas relagdes com a Tecnologia e a
Sociedade e ao papel dos métodos das diferentes ciéncias” (BRASIL, 1997b, p. 21).

Ao mesmo tempo em que se impulsiona um curriculo construtivista, na década de
1980 os curriculos de Ciéncias Naturais passam a abordar temas relativos a salde e ambiente.
A ciéncia e a tecnologia deixam de ser vistas como algo neutro, ao contrario, ganha forga a
ideia de que é necessario que a sociedade discuta as implicacBes sociais e politicas do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Nesse cenario, desenvolve-se a tendéncia no ensino
de ciéncias conhecida como CTS, importante ainda hoje no ensino de ciéncias e cujo enfoque
esta presente nos PCN-CN.

A concepcdo de ensino de ciéncias presente no PCN-CN ¢é pautada pelo enfoque
CTS, que baseia-se na intrincada relacdo ciéncia-tecnologia e na determinagéo destas pelo
contexto socioecondmico e politico no qual se desenvolvem, reforcando que é impossivel
pensar em total objetividade do conhecimento cientifico.

Do ponto de vista da articulagdo com o enfoque CTS no ensino de ciéncias nos anos
iniciais, o objetivo, expresso no PCN-CN, € que as criangas sejam capazes de compreender a
ciéncia como um conhecimento que as ajudardo a compreender o mundo e suas
transformagdes. Compreendendo o homem como “parte do universo e individuo” (BRASIL,
1997b, p. 21).

O PCN-CN propde propiciar a superacdo da visdo “cientificista” que preponderou
por muito tempo, e que se refletia em um ensino de ciéncias que considerava a Ciéncia como
algo neutro. O objetivo atual € que o ensino de Ciéncias reflita a Ciéncia e o fazer cientifico
como um ato humano, social, sujeito as determinagdes socioecondmicas e culturais. Além
disso, que seja capaz de fazer com que os alunos reconhegcam as implicagOes positivas e
negativas dos produtos do desenvolvimento cientifico e tecnolégico em suas vidas e para a
sociedade.

Através do ensino de ciéncias, o aluno serd capaz de compreender questfes
polémicas como as referentes ao consumismo, destinacdo de lixo, pesquisas genéticas,
questdes ambientais, saude humana, a midia, bem como possibilitar conhecimentos que
contribuam para a superacao de visoes distorcidas e preconceituosas sobre o outro.

Em termos de formacdo politica, 0 documento considera que o ensino de ciéncias
fator primordial para a formacdo do cidaddo e para o pleno exercicio da cidadania critica e

consciente, desenvolvendo a autonomia de pensamento e agéo.
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Visando dar suporte a essa formacdo, 0 PCN-CN se organiza de modo a também
constituir-se em um guia para as acBes metodoldgicas do professor no ensino de
procedimentos, atitudes e valores, sugerindo praticas para atingir 0s objetivos de uma
aprendizagem ativa.

Perpassa a proposta do PCN-CN para os anos iniciais a ideia de que o aluno possa
construir um repertorio de imagens, fatos e nogdes, o estabelecimento de conceitos cientificos
que sera consolidado nos anos finais. As defini¢6es cientificas devem ser o ponto de chegada
ao processo de ensino, ao longo do qual, o aluno também aprendera conceitos, procedimentos

e atitudes.

Em Ciéncias Naturais sdo procedimentos fundamentais aqueles que permitem a
investigagdo, a comunicacdo e o debate de fatos e ideias. A observacdo, a
experimentacdo, a comparacdo, o estabelecimento de relacBes entre fatos ou
fendbmenos e ideias, a leitura e a escrita de textos informativos, a organizacao de
informacbes por meio de desenhos, tabelas, graficos, esquemas e textos, a
proposicdo de suposicdes, o confronto entre suposicBes e entre elas e os dados
obtidos por investigacdo, a proposicdo e a solucdo de problemas, sdo diferentes
procedimentos que possibilitam a aprendizagem (BRASIL, 1997b, p. 29).

De acordo com essa concepcdo de curriculo e orientacdo metodoldgica, a avaliacao,
no PCN-CN (1997) ndo pode ser vista como um momento descolado do processo de
aprendizagem e deve ser coerente com 0S objetivos propostos para a aprendizagem de
conceitos, procedimentos e atitudes. Avaliagcdes que se resumem a questionarios que exigem
respostas com definicdes, tiradas de livros-textos ou de licGes ditadas sdo considerados
inadequados para os ciclos iniciais. As questdes devem possibilitar que o aluno responda
através de interpretacdo de situacGes determinadas, levando-o a “situagdes que também
induzem a realizar comparacOes, estabelecer relagOes, proceder a determinadas formas de
registro, entre outros procedimentos que desenvolveu no curso de sua aprendizagem”
(BRASIL, 1997b, p. 30). O professor podera avaliar as dimensfes conceituais, procedimentais
e atitudinal. E importante destacar que nessa concepcio de avaliagdo, o erro é visto como
parte do processo, e orientador da pratica pedagdgica e como elemento para o aluno na
compreensdo do seu processo de aprendizado.

Sobre a organizacdo dos conteudos, estes sdo apresentados em blocos tematicos
propostos pelo PCN-CN , para que ndo sejam tratados como assuntos isolados. Sdo descritos
quatro bloco tematicos: Ambiente; Ser humano e Salde; Recursos tecnoldgicos; e Terra e
Universo. O Ultimo bloco é previsto apenas para o terceiro e quarto ciclos. Os trés primeiros
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blocos devem ser trabalhados ao longo de todo o EF, com a profundidade adequada a cada
nivel.

Cada bloco sugere contetidos que podem ser tratados como temas e articulados nos
diferentes blocos, a critério do professor, que acrescentara ainda, contetdos de acordo com a
realidade da escola e da turma. O documento destaca ainda, que a grande variedade dos
contedos das diferentes areas cientificas, tais como Astronomia, a Biologia, a Fisica, as
Geociéncias e a Quimica, devem ser considerados, assim como dos conhecimentos
tecnoldgicos.

Os contetdos selecionados para o ensino de ciéncias no EF devem ser compativeis
com o nivel intelectual do aluno; devem possibilitar a ele a construcdo de uma visdo do todo,
entendendo o homem como agente de transformacdo, relacionando fendémenos naturais e
objetos da tecnologia e, finalmente, esses conteldos devem ser relevantes do ponto de vista
social, para que o aluno possa identificar no seu cotidiano as relagdes entre 0 homem e a
natureza mediadas pela tecnologia (BRASIL, 1997h).

Os objetivos gerais do ensino de ciéncias no EF, segundo o PCN-CN, devem estar
relacionados a compreensao da relagdo homem natureza, mediada pelos objetos tecnoldgicos,
sendo o primeiro agente de transformag6es. Ao desenvolvimento da capacidade de identificar,
na propria vida, e na historia, as relagdes entre conhecimento cientifico, tecnologia e
condicbes de vida e de formular questbes e argumentar, utilizando os conhecimentos
adquiridos por diferentes meios, fazendo uso de conhecimentos cientificos basicos (BRASIL,
1997b). Especificamente para o primeiro ciclo do EF, o documento estabelece como

objetivos:

e observar, registrar e comunicar algumas semelhancas e diferencgas entre
diversos ambientes, identificando a presenca comum de agua, seres vivos,
ar, luz, calor, solo e caracteristicas especificas dos ambientes diferentes;

o estabelecer relagBes entre caracteristicas e comportamentos dos seres vivos
e condi¢Bes do ambiente em que vivem, valorizando a diversidade da vida;

e observar e identificar algumas caracteristicas do corpo humano e alguns
comportamentos nas diferentes fases da vida, no homem e na mulher,
aproximando-se a nogdo de ciclo vital do ser humano e respeitando as
diferencas individuais;
reconhecer processos e etapas de transformacdo de materiais em objetos;

o realizar experimentos simples sobre 0s materiais e objetos do ambiente para
investigar caracteristicas e propriedades dos materiais e de algumas formas
de energia;
utilizar caracteristicas e propriedades de materiais, objetos, seres vivos para
elaborar classificagoes;

o formular perguntas e suposicdes sobre o assunto em estudo;

e organizar e registrar informagdes por meio de desenhos, quadros,
esquemas, listas e pequenos textos, sob orientacdo do professor;
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e comunicar de modo oral, escrito e por meio de desenhos, perguntas,
suposigdes, dados e conclusdes, respeitando as diferentes opinides e
utilizando as informacdes obtidas para justificar suas idéias;

e valorizar atitudes e comportamentos favordveis a salde, em relacdo a
alimentacdo e a higiene pessoal, desenvolvendo a responsabilidade no
cuidado com o préprio corpo e com 0s espagos que habita (BRASIL,
1997h, p. 46).

Sobre o ensino de ciéncias no primeiro ciclo (12 e 22 série), 0 PCN-CN destaca a
curiosidade comum as criancas na busca por explicacfes para os fendmenos que observam.
Essas explicagdes sdo construidas, pelas criancas, a partir do seu meio, da cultura na qual
estdo inseridas e através das informacdes da midia. Quando chegam & escola trazem consigo
uma série de explicacdes prévias. A proposta do PCN-CN é que essas representacfes ndo
sejam ignoradas pelos professores, devem ser consideradas para que sejam ampliadas e
sistematizadas.

As aulas de ciéncias devem possibilitar o levantamento de questdes e a resposta a
estas questdes, sejam elas referentes ao mundo cotidiano do aluno, da comunidade ou de
realidades distantes. Levando-se em consideracdo as capacidades de cada faixa etaria.

No primeiro ciclo é possivel para a crianca elaborar explicagdes mais proximas das
cientificas. Para tanto, deve ser possibilitado o acesso a diferentes aspectos do mundo para
que possa explora-lo, conhecé-lo e explica-lo dando inicio a aprendizagem de conceitos,

procedimentos e valores.

Desde o inicio do processo de escolarizacdo e alfabetizacdo, os temas de natureza
cientifica e técnica, por sua presenga variada, podem ser de grande ajuda, por
permitirem diferentes formas de expressdo. N&o se trata somente de ensinar a ler e
a escrever para que os alunos possam aprender Ciéncias, mas também de fazer
usos das Ciéncias para que os alunos possam aprender a ler e a escrever.
(BRASIL, 1997b, p. 45, grifo nosso).

Fica claro que no PCN-CN o ensino é visto como possibilidade na alfabetizacéo e
ndo estabelece a capacidade de ler e escrever como condicdo para a aprendizagem de ciéncias.
O documento reforca a possiblidade do ensino de ciéncias no trabalho com a linguagem oral,
descritiva e narrativa, que apresenta grande desenvolvimento nessa fase. As atividades
possibilitam a observacdo e descricdo destas para os colegas. Essas agdes séo enriquecidas
pelos registros, que inicialmente podem ser realizados através de desenhos, unicamente, mas
evoluem agregando registros escritos a medida que o processo de aquisigédo do Sistema de
Escrita Alfabética (SEA) se consolida. Outras formas de registro podem contribuir nesse
processo, como o trabalho com listas, tabelas, pequenos textos que irdo mobilizar
conhecimento do SEA.



64

Destaca-se para 0 ensino de ciéncias as atividades que permitam a comparacao entre
fendmenos ou objetos da classe. O papel do professor, nessa perspectiva, € o de orientar,
oferecendo informagdes e propondo investigacOes para que os alunos sejam capazes de
realizar comparac0es e estabelecer regularidade que permitam classificacdes e generalizages.

Nessa fase, 12 e 22 séries, desenvolve-se também a linguagem causal, que permite
que a crianga identifique e registre “o encadeamento de eventos ao longo do tempo,
estabelecendo-se a distingdo entre causas e consequéncias” (BRASIL, 1997b, p. 46).

Para 0 PCN-CN, o professor deve incentivar os alunos a formularem suposicoes e
perguntas, para que exponham suas representacdes e conceitos, assim ele poderd orientar o

processo de construcdo de conhecimentos.

Observar, comparar, descrever, narrar, desenhar e perguntar s&éo modos de buscar e
organizar informacdes sobre temas especificos, alvos de investigagdo pela classe.
Tais procedimentos por si s6 ndo permitem a aquisi¢do do conhecimento conceitual
sobre o tema, mas sdo recursos para que a dimensdo conceitual, a rede de ideias que
confere significado ao tema, possa ser trabalhada pelo professor (BRASIL, 1997b, p.
46).

O PCN-CN destaca a possibilidade do trabalho com a disciplina de Ciéncias Naturais
de forma integrada ao processo de alfabetizacdo, reforcando a importéncia dessas
aprendizagens para os alunos. Esse guia tem sido desde 1997 a principal referéncia para
sistemas de ensino, professores e escolas, como ja discutido anteriormente. No entanto, apds
dezessete anos e vérias alteracfes nos documentos educacionais, encontra-se em processo de
elaboracdo uma nova proposta que contemple os direitos de aprendizagem para toda a
educacdo basica. No entanto, constatamos que o0 PCN-CN ainda tem influéncia marcante na
matriz curricular vigente no municipio de Jatai, como serd demonstrado no capitulo 4, sendo
necessaria a sua compreensao.

Dentre as razdes para a elaboracdo de um novo guia curricular esta a defini¢cdo dos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental de nove anos como ciclo de alfabetizacédo
(Parecer CEB/CNE 4/2008) e estar de acordo com os cadernos de formacdo dos professores
alfabetizadores no ambito das acbes do Pnaic (BRASIL, 2012c). A seguir trataremos mais
detalhadamente do programa intitulado Pnaic.

3.3 Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa

O Pnaic é um programa do MEC por adesdo dos Municipios, Estados e Distrito

Federal visando alfabetizar em Lingua Portuguesa e Matematica todas as criancas até o final
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do 3° ano do Ensino Fundamental, conforme meta estabelecida no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo (Decreto n 6.094/2007, que foi assinado por todos os
Estados e Municipios do pais. Além disso, 0 PNE 2014-2024, também estabelece como uma
de suas metas (meta 5) a alfabetizacdo das criancas até 8 anos (BRASIL, 2014) .

O grande objetivo a que o Pacto se propbe é alcancar em 2022 “um nivel de
desenvolvimento da educacdo bésica equivalente a média dos paises integrantes da
Organizacéao para a Cooperagéo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE)” (BRASIL, 2013a,

p. 1).

No Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, quatro principios centrais
serdo considerados ao longo do desenvolvimento do trabalho pedagdgico:

1. o Sistema de Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino sistematico e
problematizador;

2. 0 desenvolvimento das capacidades de leitura e de produgdo de textos ocorre
durante todo o processo de escolarizacdo, mas deve ser iniciado logo no inicio da
Educacdo Basica, garantindo acesso precoce a géneros discursivos de circulacéo
social e a situagbes de interacio em que as criancas se reconhecam como
protagonistas de suas proprias historias;

3. conhecimentos oriundos das diferentes areas podem e devem ser apropriados
pelas criancas, de modo que elas possam ouvir, falar, ler, escrever sobre temas
diversos e agir na sociedade;

4. a ludicidade e o cuidado com as criancas sdo condigdes basicas nos processos de
ensino e de aprendizagem (BRASIL, 2012j, grifo nosso).

A proposta do Pnaic é atuar em quatro frentes: formacdo de professores,
fornecimento de material didatico, avaliacGes sisteméticas e gestdo e controle, prevendo
premiacdes para redes e professores de acordo com seu desempenho (BRASIL 2012a, art. 6°).

As acles relativas & formacdo de professores se dard, primeiramente, através de
cursos para formacdo de professores orientadores sob a responsabilidade das IES
participantes. Em seguida esses orientadores serdo responsaveis pela formacdo dos demais
professores alfabetizadores (atuando nos trés primeiros anos do EF) em seus municipios.

O MEC disponibiliza livros didaticos e manuais de professores, bem como obras
literarias complementares através do PNLD, outras obras literarias e pedagdgicas distribuidas
pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), jogos pedagdgicos e tecnologias
educacionais para apoio a alfabetizacéo.

Esté previsto no ambito do Pnaic que a avaliagdo do desempenho de aluno e sistemas
sera realizada através da Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil - Provinha Brasil, elaborada e
distribuida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

(Inep). A adesdo dos sistemas a essa avaliacdo é opcional e sua aplicacdo fica sob a
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responsabilidade dos mesmos. Os dados dessa avaliagdo poderdo ser inseridos em sistema que
sera, futuramente, disponibilizado pelo Inep para realizar analise dos dados.

O Inep também é responsdvel pela realizacdo da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) prova anual, aplicada em todas as escolas, para os alunos concluintes do
3° ano do EF e compostas de questionarios contextuais e teste de desempenho.

A gestdo das acbes do Pacto serd realizada por um comité gestor nacional,
coordenacdo institucional, formado em cada estado, coordenagdo estadual, coordenacgdo
municipal. Prevé também a promocéao da participacdo popular no controle dessas a¢6es. No
municipio de Jatai o acompanhamento das a¢BGes tem sido realizado pela propria equipe
gestora participante (coordenadora, professores orientadores) e Conselho Municipal de
Educagéo. A Portaria 867/2012, instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa

e define suas diretrizes gerais.

Art. 1° Fica instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, pelo qual
0 Ministério da Educacdo (MEC) e as secretarias estaduais, distrital e municipais de
educacdo reafirmam e ampliam o compromisso previsto no Decreto n° 6.094, de 24
de abril de 2007, de alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ao
final do 3° ano do ensino fundamental, aferindo os resultados por exame periddico
especifico, que passa a abranger:

| - a alfabetizagdo em lingua portuguesa e em matematica;

Il - arealizagdo de avalia¢Bes anuais universais, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, para os concluintes do 3° ano do
ensino fundamental,

Il - 0 apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham aderido as a¢des do
Pacto, para sua efetiva implementacéo.

Paragrafo Gnico. A pactuacdo com cada ente federado serd formalizada em
instrumento proprio a ser disponibilizado pelo MEC (BRASIL, 2012a).

O MEC, em parceria com IES oferecera apoio aos entes federados participantes do
Pacto, na alfabetizacdo e letramento de todas as criancas até o final do 3° ano do Ensino
Fundamental, das escolas rurais e urbanas, que se dara através de cursos de formacéo,
fornecimento de material didatico e pedagdgico, compartilhamento da gestdo do programa,
garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento verificados atraves de avaliacGes
anuais nacionais (BRASIL, 2012a). E possivel aderir ao pacto e ndo participar dessas agoes,
caso o ente governamental ja ofereca outro programa de alfabetizacdo, ainda assim, terdo
ainda direito ao apoio técnico e financeiro do MEC.

Sobre o0s objetivos do programa:

Art. 5° As acBes do Pacto tem por objetivos:
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| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matemaética, até o final do 3° ano do
ensino fundamental,

Il - reduzir a distor¢do idade-série na Educacédo Basica;

111 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEBY);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formac&o dos professores alfabetizadores;
V - construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do ensino fundamental
(BRASIL, 2012a).

Além de definir as responsabilidades atribuidas ao MEC, IES, Estados e Distrito
Federal e Municipios, a Portaria 867/2012 estabelece ainda a criacdo de medidas de estimulo
e reconhecimento para as escolas participantes. Essas medidas de estimulo ainda néo
aconteceram. Segundo a coordenadora das agBes do Pacto em Jatai, o MEC ainda ndo
implementou todas as medidas de incentivo programadas no Pnaic.
A Portaria 1.458/2012, em seu artigo 1°, define como objetivo dessa formagdo o

apoio aos professores para “planejarem as aulas e a usarem de modo articulado os materiais e
as referéncias curriculares e pedagdgicas ofertadas pelo MEC as redes que aderirem ao Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e desenvolverem as agdes desse pacto” (BRASIL,
2012d). O programa de formagdo tem carga-horéria de 200 horas para os professores
orientadores e 120 horas para os professores alfabetizadores. A formacao para os professores
orientadores deve ser ofertada por IES definidas pelo MEC. A Portaria define também quais
as funcdes que terdo direito ao pagamento de bolsas

Art. 4° - A Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores contempla o

pagamento de bolsas para as seguintes fungdes:

| - coordenador-geral da IES;

Il - coordenador-adjunto junto a IES;

I11 - supervisor junto a IES;

IV - formador junto a IES;

V - coordenador das ac¢des do Pacto nos estados, Distrito Federal e municipios;

VI - orientador de estudo; e
VII - professor alfabetizador (BRASIL, 2012b).

A indicacdo do coordenador das agdes do Pacto é responsabilidade de cada um dos
entes federativos, respeitando os requisitos estabelecidos no documento. A Portaria 90/2013

define o valor maximo das bolsas a serem pagas, estabelecendo

Art. 1° Fica definido o valor méximo das bolsas para os profissionais da educacgao
participantes da formagdo continuada de professores alfabetizadores no ambito do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa:

I - R$ 200,00 (duzentos reais) mensais, para o professor alfabetizador;

Il - R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais), para o orientador de estudo;

Il - R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais) para o coordenador das agdes do
pacto nos estados, Distrito Federal € municipios;

IV - R$ 1.100,00 (mil e cem reais) para o formador da institui¢do de ensino superior;
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V - R$ 1.200,00 (mil e duzentos reais) para o supervisor da institui¢do de ensino
superior;

VI - R$ 1.400,00 (mil e quatrocentos reais) para o coordenador-adjunto da
instituicdo de ensino superior; e

VII - R$ 2.000,00 (dois mil reais) para o coordenador-geral da instituicdo de ensino
superior (BRASIL, 2013b).

Cabe ressaltar a diferenga entre os valores das bolsas concedidas aos professores
alfabetizadores, que séo aqueles que colocardo as a¢Ges em prética, e para as funcdes ligadas a
IES. Essa disparidade de valores acirra a dicotomia entre planejamento e execucao,
reforcando a visdo de que a primeira é realizada por profissionais que realizardo atividades
mais qualificadas e que exigem um grau de qualificacdo maior e, por isso, devem ganhar
mais, enquanto a segunda, a execuc¢do, denota uma visdo de algo que serd executado
mecanicamente por profissionais que apenas reproduzirdo algo para o qual foram treinados.

A Unido compromete-se através da Lei 12.801/2013, a fornecer apoio técnico e
financeiro aos entes federados para a realizagéo das agdes relativas ao Pnaic, para pagamento
de bolsas e outras despesas com cursos de formacdo e desenvolvimento de recursos didaticos
e pedagdgicos. Os recursos serdo repassados pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) para formacéo de professores e “reconhecimento dos resultados alcangados
pelas escolas e pelos profissionais da educacdo no desenvolvimento das a¢Oes do Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa” (BRASIL, 2013c).

Como ja dissemos, nucleo das a¢des do Pnaic é o curso de formacao para professores
alfabetizadores visando os reflexos na sala de aula. Para participar do curso a professora deve
atuar em um dos trés primeiros anos do EF. O curso de formagéo tem duracdo de dois anos
(2013-2014), com carga-horaria de 120 horas anuais.

Algumas atividades sdo propostas nos cadernos de formacdo (CF), estudadas e
discutidas nas aulas do curso e em seguida, aplicadas pelas professoras em suas salas de aula.
Em 2013, a énfase do curso foi linguagem e em 2014 sera matematica.

Segundo o documento intitulado Manual do Pacto, estar alfabetizado significa

[...] ser capaz de interagir por meio de textos escritos em diferentes situacdes.
Significa ler e produzir textos para atender a diferentes propdsitos. A crianga
alfabetizada compreende o sistema alfabético de escrita, sendo capaz de ler e
escrever, com autonomia, textos de circulagcdo social que tratem de tematicas
familiares ao aprendiz (BRASIL, s/d, p. 9).

Nessa defini¢do estd implicito que ndo basta ser capaz de codificar o simbolo escrito
em sons que facam sentido oralmente. Para ser capaz de compreender textos de circulagdo

social, em diferentes situacdes, € preciso considerar que essa crianca esta inserida em uma
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cultura. Cultura essa na qual a ciéncia e a tecnologia sdo presencas constantes. Para tanto, é
preciso ter acesso a uma educacdo escolar que lhe permita compreender, de acordo com sua
faixa etéria, os usos, beneficios e algumas implicacdes dos artefatos cientificos e tecnoldgicos
e seus avangos. Assim podemos associar a importancia da alfabetizacdo relativa ao SEA a
alfabetizacdo cientifica.

O Pnaic prevé como direito de aprendizagem durante o ciclo de alfabetizacdo, 1° ao
3° anos do EF, saber ler e escrever com dominio do sistema de escrita, textos que atendam a

diferentes propositos. Nesse sentido afirma que:

A aprendizagem da leitura e da escrita deve ocorrer em situacfes em que as criangas
se apropriem de conhecimentos que compdem a base nacional comum para o ensino
fundamental de nove anos (linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias
humanas e ensino religioso) (BRASIL, s/d, p. 18).

Portanto, a proposta do Pnaic ndo exclui o ensino de ciéncias, no entanto, concentra
os esfor¢os da formacdo na alfabetizagdo em Lingua Portuguesa e Matematica. O que pode
apresentar-se como um complicador para as barreiras ja enfrentadas pelo ensino de ciéncias
nessa fase da escolarizacdo. Varios autores, como Ovigli; Bertucci (2009), Ducatti-Silva,
(2005), Lorenzetti; Delizoicov (2001), Frizzo; Marin (1989), Francalanza, Amaral; Gouveia
(1986), concordam com a ideia de que o0 ensino de ciéncias nos anos iniciais do EF apresenta
problemas especificos a este nivel de ensino que podem ser atribuidos, também, a falta de
especificidade da formagdo dos profissionais que v@o atuar com ensino de ciéncias nos anos
iniciais do EF. Uma parcela consideravel da visdo de ciéncia que é transmitida nos anos
iniciais do EF é bastante distorcida em relacdo a natureza da ciéncia, do trabalho cientifico e
suas relacdes com a tecnologia e a sociedade (LORENZETTI; DELIZOICQV, 2001).

Esses autores indicam que muitas professoras ndo sentem seguranca em trabalhar
com esses contetdos, o que resulta em um espaco pequeno para o ensino de ciéncias e ainda
bastante focado em praticas tradicionais. Esse problema se reveste de relevancia cientifica e
social na medida em que reconhecemos a importancia da aprendizagem de ciéncias nas séries
iniciais do EF e a complexidade de formar professores para o ensino de ciéncias nessa etapa
da escolarizacdo (VILLANI; ALMEIDA PACCA; FREITAS, 2009).

Outra critica encontrada na literatura, com relagdo ao ensino de ciéncias no EF, é que
este fica reduzido a uma série de unidades pedagogicas direcionadas exclusivamente para
conteldos de ciéncias bioldgicas (projetos sobre pequenos animais, animais domésticos,

plantas, etc) deixando descoberto outras areas cientificas, bastante relevantes para a
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compreensdo da ciéncia e seu papel na sociedade, cuja formacéo cientifica das criancas nao
pode prescindir, tais como conhecimentos da fisica, quimica, geologia, outras partes da
Biologia, Astronomia, e temas que ensejam as grandes questées com as quais a humanidade
se defronta hoje e se defrontard no futuro e, portanto, imprescindiveis se quisermos alcangar
objetivos relevantes para o letramento cientifico de criangas nessa etapa da escolarizacao.

Nessa perspectiva, parece-nos preocupante uma politica puablica com o alcance do
Pnaic, direcionado para a alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e Matematica, com controle de
resultados através de incremento das avaliagbes externas, estabelecendo, inclusive,
premiacOes para metas alcangcadas. Essas agdes podem agravar os problemas do ensino de
ciéncias nos primeiros anos do EF.

Reconhecemos a urgéncia de acgdes que busquem resolver a situagcéo alarmante com
relacdo a ineficiéncia da alfabetizacdo, que tem negado a muitas criangas, cidad&os
brasileiros, o direito a uma educacdo de qualidade. Segundo dados do Censo, em 2010 a taxa
de analfabetismo no Brasil na populacdo entre 5 e 9 anos, é de 31,6%, variando nas regifes,
sendo o pior indice no Norte e Nordeste, 43,9% e 40,6% respectivamente (IBGE, 2010).
Esses dados, mesmo altos, mascaram uma realidade que pode ser ainda pior, pois o IBGE
chega a essas informagdes apenas levando em consideracdo a resposta a pergunta, bastante
limitada, se a crianca sabe ler e escrever, o que ndo condiz com a concepgdo mais ampla de
letramento.

Esses mesmos dados, por outro lado, nos ddo indicios de que h&a uma relagéo entre as
condi¢cdes econdmicas de cada regido e seus indices de analfabetismo, o que ndo pode ser
tratado como coincidéncia, mostrando serem necessérias a¢fes mais abrangentes do que
cursos de formagéo de professores.

No entanto, o éxito na alfabetizacdo, segundo o Pacto depende de trés fatores:
professores bem preparados, material didatico e pedagdgico e avaliacdes do progresso, atraves
de avaliacGes continuas realizadas pelos professores e avaliagcBes estruturadas, como a
Provinha Brasil e a ANA.

Considerando que grande parte do proposto com relacdo a distribuicdo de materiais
sdo programas que ja existem, como PNLD e PNBE, tendo acréscimos nas quantidades
entregues na escola, de forma que cada sala de aula do ciclo de alfabetizacdo tera uma
biblioteca e que as avaliagdes também ndo sdo uma novidade, representando apenas uma
intensificacdo desses instrumentos. E l6gico constatar que a a¢do principal do Pacto é o curso
de formacdo de professores, para os profissionais que estejam atuando nas turmas de
alfabetizacéo. Espera-se que a formagao comece a produzir efeitos imediatos na sala de aula.
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Segundo o Manual do Pacto, o curso de formacéo dos professores

tem enfoque sobre os planos de aula, as sequéncias didaticas e a avaliagdo
diagnéstica, onde se faz um mapeamento das habilidades e competéncias de cada
aluno, para tracar estratégias que permitam ao aluno aprender efetivamente.
formacdo precisa garantir ainda o aprofundamento dos conhecimentos sobre
alfabetizacdo, interdisciplinaridade e inclusdo como principio fundamental do
processo educativo (BRASIL, s/d, p. 24).

O curso de formacdo de professores oferecido pelo Pnaic tem uma abordagem
construtivista, destacando as contribui¢cdes das ideias da Psicogénese da Escrita, de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, considerando seus quatro periodos para a aprendizagem da escrita:
pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. No entanto, os CF do Pnaic, agregam a
esses conhecimentos as consideracfes de Soares (2004) sobre os métodos de alfabetizacéo
baseados nessas mesmas ideias, e muito difundidos a partir da década de 1990. Segundo a
autora, esses métodos acabaram por sobrepor o letramento ao processo de apropriacdo do
sistema de escrita convencional. A autora ndo defende a volta aos métodos tradicionais, mas

um ensino especifico do SEA inserido em préticas de letramento.

Talvez se possa afirmar que na “modalidade” anterior de fracasso escolar — aquela
que se manifestava em altos indices de reprovacdo e repeténcia na etapa inicial do
ensino fundamental — a alfabetizacdo caracterizava-se, ao contrério, por sua
excessiva especificidade, entendendo-se por “excessiva especificidade” a
autonomizacdo das relacdes entre o sistema fonoldgico e o sistema grafico em
relacdo as demais aprendizagens e comportamentos na area da leitura e da escrita, ou
seja, a exclusividade atribuida a apenas uma das facetas da aprendizagem da lingua
escrita. O que parece ter acontecido, ao longo das duas Ultimas décadas, é que, em
lugar de se fugir a essa “excessiva especificidade”, apagou-se a necessaria
especificidade do processo de alfabetizagdo (SOARES, 2004, p. 9).

Nesse sentido, 0 material para o curso de formacao de professores alfabetizadores do
Pnaic adota a perspectiva que distingue alfabetizagéo e letramento. Alfabetizacdo seria a a¢do
de ensinar e aprender a ler e escrever. Letramento é o processo que leva o sujeito a adquirir a
condicdo de ser capaz, ndo soO de ler e escrever, “mas cultiva e exerce as praticas sociais que
usam a escrita” (BRASIL, 2012e, p. 20). As criangas, nessa perspectiva, podem pensar desde
cedo sobre as caracteristicas do sistema de escrita, através de atividades adequadas de leitura e
escrita (BRASIL, 2012e).

Os CF salientam que as secretarias devem, em seus documentos oficiais de
orientacdo do trabalho nas escolas, elaborar quais os direitos de aprendizagem devem ser
garantidos as criancas durante o ciclo de alfabetizagdo, incluindo no material uma nova

proposta, em relacdo ao PCN, para cada componente curricular. Com divisdo em eixos
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estruturantes e os direitos de aprendizagem associados a cada um deles, que sera desenvolvido
ao longo do ciclo de alfabetizagéo.

H& énfase na educagdo inclusiva, na capacidade da escola de lidar com a
heterogeneidade, trabalhando com conteudos culturalmente orientados que respeitem a
multiculturalidade dos alunos em suas especificidades. O objetivo é garantir a todos os alunos
o direito & aprendizagem da leitura e escrita. O contato com os diferentes géneros textuais é
enfatizado, pois se busca gque os alunos, a0 mesmo tempo em que se apropriam do sistema de
escrita alfabética, tornem-se “letrados”, para que sejam capazes de “fazerem uso efetivo e
competente desta tecnologia da escrita em situacdes reais de leitura e produgdo de textos”
(BRASIL, 2012f, p. 8). O texto cientifico é sempre citado como um dos géneros textuais ao
qual o aluno deve ter acesso.

A proposta do Pnaic assumiu importancia no nosso trabalho ao percebermos, no
primeiro contato com as profissionais da SME entrevistadas, que suas diretrizes e impactos do
curso de formacdo tém orientado o trabalho na sala de aula e, além disso, a elaboragdo das
matrizes curriculares do municipio. Sua proposta de Direitos de Aprendizagem para o ciclo de
alfabetizacdo tem direcionado a reconstrucdo curricular dos sistemas, especialmente por ndo
ter sido aprovado um novo guia curricular que esteja em acordo com as recentes mudancas na
legislacdo educacional, especialmente o EF de 9 anos e a caracterizagdo dos trés primeiros
anos como ciclo de alfabetizagéo.

Dessa forma, embora ndo seja um programa especificamente curricular, assumiu
grande influéncia na reelaboracdo da matriz curricular do ciclo de alfabetizacdo da SME do
municipio de Jatai. Portanto, para compreendermos, segundo a Otica da analise relacional
(APPLE, 2002), a atual matriz curricular para Ciéncias Naturais, foi necessario compreender a
proposta e 0 embasamento do Pnaic.

No capitulo seguinte, apresentaremos e discutiremos a proposta curricular do
municipio de Jatai para o ano de 2014, mobilizando as informagdes obtidas nos documentos
oficiais e nas entrevistas, apresentaremos todo o processo de construgdo da matriz curricular.
Nesse percurso de anélise, eshocamos uma tentativa de compreender o espaco que o ensino de
ciéncias ocupa no municipio, bem como relacionar a educacdo e o papel do professor com o

contexto econdmico e social mais amplo.



4 O CURRICULO DE CIENCIAS NATURAIS NO CICLO DE ALFABETIZACAO: O
CASO DO MUNICIPIO DE JATAI

Jatai esta localizada na regido sudoeste do estado de Goias e tem, aproximadamente
88.006 habitantes (IBGE, 2010). Possui economia predominantemente agricola, sendo um dos
principais municipios produtores de soja do pais. O primeiro grupo escolar do municipio foi
inaugurado em 1929 e, com a Lei 2.013/1998, foi implantado o Sistema Municipal de Ensino
no municipio (JATAI, 1998).

Em 2013, segundo dados do Censo Escolar (INEP, 2013), as matriculas nos anos
iniciais do EF no municipio totalizaram 7.741, destas, 76,75% (5.941) concentraram-se na
rede municipal de educagdo. Do restante, 20,50% (1.587) estdo na rede privada e 2,75%
(213), na rede estadual. A rede municipal responde, dessa forma, pela maioria das matriculas
das criancas nessa faixa etaria.

Observamos, também, que ha uma diferenca consideravel entre as matriculas dos
anos inicias e anos finais do EF, sdo 7.741 matriculas nos anos iniciais, no ano de 2013 e
5.534 matriculas nos anos finais, o que representa uma queda de 28,51% nas matriculas
(INEP, 2013). Esse dado corrobora a ideia de que 0s anos iniciais representam, ainda, a etapa
de maior alcance da Educacédo Bésica brasileira.

Embora a Lei 2.013/1998 estabeleca como competéncia do Sistema Municipal de
Ensino elaborar o Plano Municipal de Educagdo, no ano de 2014 o municipio ainda nédo
cumpriu essa determinacdo. O documento curricular que orienta o trabalho das professoras é a
matriz curricular elaborada anualmente pela SME. Portanto, essas matrizes curriculares
tornaram-se nossa principal fonte de analise com relacdo a politica curricular do municipio.

Nesse capitulo, realizaremos a analise da proposta curricular para a disciplina de
Ciéncias Naturais dos trés primeiros anos do EF da rede municipal de ensino de Jatai.
Primeiramente, analisamos a constru¢do do documento curricular com relacdo a participagdo
dos professores. Em seguida, apresentamos uma analise comparativa das propostas dos anos
2013 e 2014, com o intuito de visualizarmos e compreendermos as mudancas ocorridas sob a
(ndo) influéncia do Pnaic.

Considerando entdo a analise relacional, partimos do resultado da etapa anterior e
informacdes obtidas nas entrevistas realizadas, para a analise da proposta curricular municipal
em relacdo ao PCN-CN (BRASIL, 1997b) e Curriculo Referéncia do Estado de Goias no
documento denominado “Reorientacdo Curricular do 1° ao 9° ano. Curriculo em Debate”
(GOIAS, 2007).
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Finalizamos com a concepgdo para o ensino de ciéncias trazida pelos materiais de
formacdo do Pnaic e pelo documento “Elementos conceituais e metodoldgicos para definicdo
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do
Ensino Fundamental” (BRASIL, 2012).

4.1 Professores e sua participacéo na construcdo da matriz curricular municipal

A conquista da democracia, na década de 1980, apds longo periodo de ditadura
militar, finalmente possibilita a adogdo de processos mais democraticos nas questdes de
interesse publico, inclusive as decisdes relacionadas a educacéo, incluindo a possibilidade de
participacdo nas politicas curriculares. Um dos principios da LDB/1996 € a “gestdo
democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino”
(BRASIL, 1996, art. 3°, inciso VIII).

Para Saviani (2003), concretizar a participacdo dos professores na elaboragdo do
curriculo constitui-se em um dos maiores desafios educacionais, para supera-lo é preciso que
o0 professor se aproprie dos “fundamentos tedricos e histéricos dos processos de elaboracéo e
implementacdo do curriculo, que, afinal, dizem respeito & natureza de sua funcdo, ou seja, a

organizacdo do trabalho pedagogico” (p. 38). Continua, afirmando que

Na&o é possivel continuar-se sonegando aos professores em geral (e do ensino basico
em particular) os fundamentos do seu préprio trabalho. Além dos conhecimentos
ligados as matérias que lecionam, eles ndo podem ficar alheios as polémicas atuais
sobre problemas de curriculos e programas, sua relagdo com questdes didaticas e as
raizes histéricas e matrizes tedricas das concepgdes de educagdo escolar que
embasam as propostas curriculares sobre as quais se véem obrigados a tomar
decisdes.

Também ndo lhes pode faltar a fundamentacéo sobre as caracteristicas das ciéncias
na atualidade, sua tendéncia sintética, sua relacdo de diferenciacdo / integracéo, sua
transformacdo em forgca produtiva direta [...] ... permito-me sugerir que 0s
educadores cologquem-se o desafio de diminuir as desigualdades de condicGes nas
negociagdes relativas as tomadas de decisdo sobre o saber escolar (sua producéo, sua
organizagcdo em curriculos e programas, as condi¢es para sua veiculagdo) [...]
(SAVIANI, 1995 apud SAVIANI, 2003, p. 38).

A participacdo dos professores, juntamente com a comunidade escolar, no processo
de elaboracdo de propostas curriculares € um dos critérios a ser adotado nesse processo. O
Parecer 7/2010 sobre DCNGEB, ao tratar da construgdo das matrizes curriculares pelos

sistemas, estabelece como primeiro critério a ser observado:

| — de organizacdo e programacdo de todos os tempos (carga horéria) e espagos
curriculares (componentes), em forma de eixos, mddulos ou projetos, tanto no que
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se refere a base nacional comum, quanto a parte diversificada, sendo que a
definicdo de tais eixos, moédulos ou projetos deve resultar de amplo e
verticalizado debate entre os atores sociais atuantes nas diferentes instancias
educativas (BRASIL, 2010b, p. 29, grifo nosso).

Desde o inicio da nossa proposta de pesquisa, a questdo da participacdo dos
professores na elaboracdo do curriculo era uma dimensdo importante do trabalho.
Esperdvamos que nos préprios documentos da SME encontrassemos informacdes sobre essa
participacdo no processo. No entanto, como explicitamos na introdugdo, o documento
disponivel para analise ndo contempla esses dados. Para obtermos as informacGes necessarias,
especialmente sobre a participagdo dos professores na construcdo dos documentos, foi
indispensavel a realizacdo de entrevistas com profissionais da SME. As profissionais
entrevistadas sdo responsaveis por organizar o processo de formulacdo e reformulagdo das
matrizes curriculares para o ciclo de alfabetizacdo no municipio de Jatai.

As duas profissionais convidadas a participar ocupam cargos de gestdo na SME de
Jatai, ambas foram muito solicitas ao atender nosso pedido e participar da pesquisa. Quando
utilizarmos suas falas literalmente, as nomearemos como Pl e P2 (profissional 1 e
profissional 2). As entrevistas foram gravadas e depois transcritas para analise.

Nas entrevistas nosso principal questionamento era relativo a participacdo das
professoras do ciclo de alfabetizacdo na constru¢cdo da matriz curricular, recebemos as
seguintes respostas:

Temos a assessoria de cada série, ano. NGs temos a assessoria que é responsavel por
essa matriz. E a cada ano ela é reformulada. Por exemplo, nesse ano de 2014, nés a
reformulamos de acordo com o material do Pnaic, que é o material do Pacto, né?
Nos a reformulamos de acordo com os cadernos porque l& contém os Direitos de
Aprendizagem para serem contemplados, para serem trabalhados em cada série. E ai
nos reformulamos a matriz desse ano de acordo com esse material, que é fornecido
pelo MEC (P1°).

As matrizes foram reelaboradas pelas duas gestoras entrevistadas e uma professora,
designada como assessora, que é responsavel pela matriz curricular daquele ano/série. Em
2014, segundo a resposta da P1l, a matriz foi elaborada com base nos Direitos de

Aprendizagem que constam no material do Pnaic. Quando questionada sobre o motivo da néo
participacdo das professoras alfabetizadoras, nos deu a seguinte informacéo:

[...] a gente que construiu 0 documento de acordo com a orientacdo que a gente ja
estava recebendo do MEC, entdo pra que ndo ficasse aquela coisa distante do que ta
sendo trabalhado, a gente procurou fazer de acordo com esse documento, porque nas

5 Profissional 1. Entrevista | (jul. 2014). Entrevistador: Michelle Cristine da Silva Toti. Jatai, 2014. 1 arquivo
mp3 (31:28 min.). A entrevista encontra-se em poder da entrevistadora.
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formacdes a gente trabalha esses Direitos de Aprendizagem, ai como que vocé vai
estar com uma matriz que ta bem além ou bem aquém aquilo que ta sendo
trabalhado? (Profissional 1. Informacéo verbal).

Embora as professoras que atuam no ciclo de alfabetizacdo também tenham
participado do curso de formagdo do Pnaic ao longo de 2013, a reformulagcdo da matriz ficou
sob responsabilidade de, apenas, trés profissionais, dando indicios de que a participacdo
coletiva poderia prejudicar o objetivo de construir uma matriz de acordo com a orientacdo do
MEC, no ambito das a¢Oes do Pnaic. Dessa forma, as profissionais que estdo mais envolvidas
no processo de formagdo oferecido pela IES, teriam mais condicGes de atender a essa
exigéncia.

A dicotomia existente entre o planejar e 0 executar, pratica e teoria, € uma das
questdes a serem superadas na educagdo. Tal dicotomia persiste historicamente em muitas
situacdes na educacédo brasileira, desde a fase que ficou conhecida como tecnicismo, visio
segundo a qual o professor é um profissional responsavel apenas por executar processos
educacionais planejados por outros agentes, ndo cabendo a ele autonomia para atuar
amplamente nos processos educacionais. Tal dicotomia representa também a separacdo entre
teoria e pratica.

Nesse cenario é preciso destacar que a participagdo dos professores nos momentos de
planejamento do curriculo é essencial para que haja coeréncia e compreensdo, por parte dos
educadores, de todo o processo educativo no qual estdo imbricados, planejando o trabalho que
desenvolvera em sala de aula tendo em vista os objetivos propostos. As mudancas ocorrerdo a
partir da praxis educativa, analisando criticamente a realidade que vivenciam todos os dias,
analisando a totalidade de sua pratica pedagdgica para que seja realmente capaz de “inovar e
tornar ‘critica’ uma atividade ja existente” (GRAMSCI, 1981, p. 18). Gramsci (1981) nos
ajuda a compreender a importancia da superacéo de tal dicotomia teoria-pratica.

Uma filosofia da praxis sé pode apresentar-se, inicialmente, em uma atitude
polémica e critica, como superacdo da maneira de pensar precedente e do
pensamento concreto existente (ou mundo cultural existente). E, portanto antes de
tudo, como critica do “senso comum” (e isto ap6s basear-se sobre o senso comum
para demonstrar que “todos” sdo filésofos e que ndo se trata de introduzir ex-novo

uma ciéncia na vida individual de “todos”, mas de inovar e tornar “critica” uma
atividade ja existente)” (GRAMSCI, 1981, p. 18).

Politicas publicas que implementam acbes nas quais os professores ndo séo
considerados suficientemente qualificados ou capazes de atender as necessidades educativas
existentes, dessa forma, o curriculo sera elaborado por profissionais considerados capazes
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para tanto, os especialistas, de forma que esteja suficientemente detalhado aquilo que o
professor deve cumprir, para que sua suposta incapacidade néo interfira nos resultados finais.
Para Apple (1987, p. 7) essas politicas baseiam-se na seguinte logica: “Forneca tanto
materiais a prova de professores quanto incentivos financeiros para certificar-se de que esses
conjuntos de curriculos realmente alcancem a sala de aula”.

Apple (2001), analisando a realidade estadunidense, trata da tendéncia direitista e
neoconservadora de atribuir as escolas, especialmente aos professores, a responsabilidade
pelos problemas sociais e econdmicos do pais. Segundo a l6gica de que os problemas sociais
ndo sdo resultado de politicas sociais e econdmicas e, sim, da escola. “Consertando-se” a
escola todo o resto estard bem. Tal realidade é concretamente semelhante a brasileira.

Nessa l0gica, os professores ndo sdo suficientemente competentes para decidirem o
que deve ser ensinado nas escolas, dirigindo as acdes governamentais para curriculos que
tenham cada vez menos a influéncia dos professores (e especialmente as professoras®) e que
tragam diretrizes cada vez mais estritas do que deve ser ensinado e de que forma. O trabalho
do professor deve ser fiscalizado, para que se garanta que estd cumprindo o prescrito, nesse
sentido, as avaliagOes nacionais sdo essenciais. Separa-se, assim, a concepc¢ao da execugao.

Na histéria da nossa educacdo (capitulo 1) podemos perceber a repeticdo das
propostas curriculares gestadas longe da influéncia dos professores. Mesmo apds a
redemocratizacdo do pais e as a¢Oes de reforma da educacdo, na década de 1990 - cumprindo
exigéncias de acordos internacionais e a adequacdo ao modelo de producdo neoliberal - ndo
foram estabelecidos mecanismos de participagdo efetiva dos professores nas decisoes
curriculares que se materializaram na publicacdo do PCN, em 1997.

Perpetua-se uma concepg¢do tecnocratica de curriculo, na qual a elaboragdo e
planejamento do que deve ser ensinado e como deve ser ensinado séo realizados por
especialistas e posteriormente informado ao professor. Qualquer falha no resultado esperado €
creditada a etapa de execugdo do que foi planejado, ou seja, a falha s6 pode estar naquele que
executa o que foi planejado: o professor. Para garantir que se cumpra o prescrito da forma
esperada, avaliaces externas sdo indispensaveis.

Sobre a elaboracdo das matrizes curriculares municipais, nos anos anteriores, P1 e P2

afirmam que a formulagdo da matriz curricular era feita com base

6 Apple (1987) tece uma andlise sobre o controle exercido nas questdes de planejamento educacional,
especificamente o curriculo, tendo como base as questdes de género, ja que a maioria do corpo docente da
educacdo elementar € composto por mulheres. Embora essa andlise ndo faca parte do nosso recorte de andlise,
consideramos pertinente menciona-la aqui, reforcando os argumentos dos processos de dicotomizagdo e
verticalizacdo dos planos educacionais.
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[...] em outro documento do Estado, o curriculo minimo, era diante desse curriculo
minimo que era elaborado o do municipio, agora com o Pacto temos os direitos de
aprendizagem e em cima deste trabalho que foi reelaborada a matriz do
municipio”.(P1).

A respeito do ciclo de alfabetizacdo, a matriz é baseada, agora com o programa do
Pacto de alfabetizacdo na idade certa foi feito um documento do ministério da
educacdo, ai houve toda uma reestruturacdo da matriz que nds tinhamos antes, que
foram elaboradas por outros profissionais da educacéo, ai a gente adequou ao pacto,
porque firmou uma parceria para desenvolver este projeto no municipio. Antes era
baseado em outros documentos do Estado. Nds tinhamos o curriculo do Estado, o
curriculo minimo, e diante desse curriculo minimo que era elaborado o do
municipio. E agora com o pacto tem os direitos de aprendizagem e é em cima desse
trabalho que foi reelaborada a matriz do municipio (P2").

Atualmente na legislacdo educacional brasileira temos como documentos
mandatorios para a elaboragcdo dos curriculos da Educacdo Bésica, a LDB/1996,
DCNGEB/2010 e DCNEF/2010. Estes documentos ndo foram mencionados como base para a
reelaboragcdo da matriz curricular de Ciéncias Naturais de 2014 (ou anteriores), somente 0
material do Pnaic, que nesse contexto é assumido como uma proposta que esta em acordo
com o que a lei exige, ou seja, presume-se que o Pnaic esta formulado coerentemente com a
legislagdo, ou seja, DCNGEB/2010, DCNEF/2010 e LDB/1996. Assim, é previsivel que ndo
seja frequente a consulta a esses documentos. De fato, nas entrevistas, P1 e P2 ndo
mencionaram esses documentos. Assim, podemos evidenciar que ora se considerou 0s
cadernos do Pnaic como referéncia, ora o curriculo minimo da Secretaria de Educacdo do
Estado de Goias.

O curriculo minimo ao qual P1 se refere é a Reorientacdo Curricular do 1° ao 9° ano
do Estado de Goias. Esse documento comecou a ser elaborado em 2004, e foi finalizado e
apresentado em 2007, para adequar-se ao EF de nove anos, e é baseado no ensino por
competéncias e habilidades, sequindo o preconizado pelos PCN (BRASIL, 1997a) de acordo
com a Secretaria de Estado da Educacio de Goias (GOIAS/SEE, 2007).

Questionada se houve a participagdo dos profissionais da SME na elaboragcdo do
documento estadual, as respostas dadas pelas duas profissionais foram:

Nao, foi s6 o documento mesmo, porque na realidade esse curriculo ja existe desde,
eu nédo vou te falar com certeza, mas acho que desde 2005 (P1).

" Profissional 2. Entrevista I1 (jul. 2014). Entrevistador: Michelle Cristine da Silva Toti. Jataf, 2014. 1 arquivo
mp3 (12:57 min.). A entrevista encontra-se em poder da entrevistadora.
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Na&o, do estado, ndo. Do estado ja foi a nivel de Goias, mas a nivel de profissionais
do estado (P2).

No entanto, é importante repetir que a partir da Lei 2.013/1998 foi implantado o
Sistema Municipal de Ensino no municipio, atendendo ao determinado na LDB/1996. Sendo
assim, a proposta curricular do municipio ndo esta submetida as diretrizes curriculares do
Sistema Estadual de Ensino. A Lei 2013/1998, no art. 2° define como competéncia do
Sistema Municipal de Ensino de Jatai:

Il — elaborar o Plano Municipal de Educacéo, de acordo com o artigo 153 da Lei
Organica, obedecendo os pardmetros educacionais estadual e nacional;

IV — estabelecer, observando os dispositivos superiores, competéncias e diretrizes
para a Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, que norteardo 0s
curriculos e seus contetidos minimos, a fim de assegurar a formagdo comum, bem
como a profissionalizante a serem aprovadas pelo Chefe do Poder Executivo
(JATAI, 1998).

Diante do que foi exposto por P1 e P2 podemos evidenciar, que no municipio de
Jatai, ndo ha participacdo das professoras do ciclo de alfabetizacdo na elaboracdo das matrizes
curriculares. Essas sdo construidas sem discussdo coletiva, deixando de contemplar os
conhecimentos, desafios, vivéncias e contribuicbes que as professoras trariam da sua
formacdo e experiéncia profissional. Além disso, representa um acirramento da dicotomia
entre planejamento e execucdo, negando as professoras se apropriarem da totalidade do seu
trabalho como educadoras, capazes que sdo de pensar criticamente suas praticas diarias e o
curriculo oficial. Além disso, segundo P1, na elaboracdo dos PPP das escolas do sistema
municipal, a matriz curricular deve constar integralmente, ndo podendo ser alterada pelos
profissionais da unidade. Persiste a possibilidade, no entanto, de que as professores usem seus
planos de ensino e préaticas pedagdgicas como meios de implementarem um ensino de
ciéncias mais significativo.

Concluimos, com base nas entrevistas, que as matrizes curriculares do ano de 2014
haviam sido baseadas nas discussdes realizadas no curso de professores orientadores do
Pnaic, nos CF do mesmo curso e no documento sobre os Direitos de Aprendizagem do ciclo
de alfabetizagdo, o documento “Elementos conceituais e metodoldgicos para definicdo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagéo (1° 2° e 3° anos) do
Ensino Fundamental” (BRASIL, 2012). Anteriormente a este ano letivo, a formulagédo e
reformulacéo das matrizes estava sendo baseada no curriculo de Referéncia da SEE.

Mais uma vez seguindo o processo da anélise relacional de Apple (2002), na se¢do

seguinte buscaremos compreender a visdo de ensino de ciéncias presente no documento
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“Elementos conceituais e metodologicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1° 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2012) e o0 espaco dado ao ensino de ciéncias nos cadernos de formagéo do Pnaic.

4.2 O ensino de ciéncias no ambito do Pnaic

O municipio de Jatai aderiu ao Pnaic no final de 2012. Durante o0 ano de 2013, no
periodo de mar¢co a dezembro, as professoras que atuam no ciclo de alfabetizacdo
participaram do curso de formagdo oferecido como principal acdo do Pacto. A formacéo era
especifica para a alfabetizagdo em Lingua Portuguesa, mas o trabalho especifico de outras
disciplinas foi abordado em algumas aulas.

As professoras designadas como orientadoras® da rede municipal participam do curso
sob a responsabilidade da Universidade Federal de Goias (UFG) em Goiania. Atualmente,
segundo dados da Secretaria Municipal de Educacdo (SME), o municipio conta com 06
professoras orientadoras e 118 professoras alfabetizadoras participando do curso (10 dessas
tém bolsa custeada pelo municipio, pois iniciaram o curso apds o cadastramento no MEC).

Os recursos para a formagdo sdo de responsabilidade do MEC, bem como toda a
estrutura para 0s cursos, diarias, passagens e bolsas. O municipio de Jatai tem arcado com
despesas de deslocamento, translado, hospedagem e alimentacdo das professoras orientadoras
para realizarem o curso em Goiania. Além disso, custeia alimenta¢do durante o curso para as
professoras alfabetizadoras e, tanto em 2013 quanto em 2014, o material para o curso de
formacdo ndo chegou a tempo para o inicio das aulas, sendo necessario que a prefeitura
providenciasse a impressao de parte do material.

Foram as discussdes a respeito dos Direitos de Aprendizagem realizadas durante o
curso de formacdo em 2013, no ambito do Pnaic, os conteldos dos CF e o documento
“Elementos conceituais e metodologicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1° 2° e 3° anos) do ensino fundamental”
(BRASIL, 2012), que subsidiaram a SME, em 2014, das matrizes curriculares do ciclo de
alfabetizacdo. Para as demais séries dos anos iniciais, as matrizes baseiam-se no PCN e na

Reorientacdo Curricular do Estado de Goias, segundo entrevista realizada com as gestoras

® Professores orientadores sdo os profissionais das secretarias municipais, que participam do curso nas IES e,
posteriormente, atuam como orientadores dos cursos no municipio, para os professores alfabetizadores, que sao
aqueles que estdo atuando no ciclo de alfabetizagéo.
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responsaveis pela conducdo da elaboracdo curricular, no @&mbito do municipio, segundo
informacdes de P1 e P2.

Nos encontros do Curso de Formagéo a matriz curricular vigente, 2013, foi analisada
e alteracdes foram propostas. Porém, para o caso da disciplina de Ciéncias Naturais essa
andlise foi realizada apenas no curso para os professores orientadores.

Foi no primeiro contato com P1 que tivemos a informacdo de que as matrizes de
referéncia de 2014, para o ciclo de alfabetizacdo, foram elaboradas tendo por base os
conhecimentos adquiridos no curso de formacdo realizado no &mbito das agdes do Pnaic,
informacdo que reorientou nosso trabalho, pois seria necessario compreender a proposta do
Pacto para que pudéssemos analisar a proposta municipal.

Os Cadernos de Formacdo do curso oferecido as professoras do ciclo de
alfabetizagédo ressaltam que a LDB/1996 e as DCNEF/2010 garantem aos alunos, desde o
inicio do EF, o ensino das ciéncias naturais. Salienta que o ensino de ciéncias deve
acompanhar as perspectivas atuais da comunidade cientifica, compreendendo a producdo da
ciéncia como fruto de um contexto histoérico, bem como compreender as aplicacGes e
implicacdes que os conhecimentos cientificos tém para a sociedade (BRASIL, 2012f).

Apresenta trés eixos norteadores da acdo pedagogica, para o ensino de ciéncias, 1)
compreensdo conceitual e procedimental da ciéncia: aprendizagem de conhecimentos
cientificos basicos e a forma como foram construidos; 2) compreensao sociocultural, politica
e econdmica dos processos e produtos da ciéncia: possibilitar o reconhecimento da ciéncia
como atividade humana, compreendendo que fatores sociais, culturais, politicos e econémicos
interferem no processo de construgdo de conhecimento., 3) compreensdo das relacdes entre
ciéncia, sociedade, tecnologia e meio ambiente: compreender os usos do conhecimento
cientifico e suas implica¢bes (BRASIL, 2012i).

A unidade 5 nos CF (anexo 1) dos anos 1, 2 e 3 trazem a exposic¢do dos Direitos de
Aprendizagem relacionados a tais eixos estruturantes para o ensino de ciéncias. Trata-se de
um espago pequeno, restrito aos Direitos de Aprendizagem especificos para o ensino de
ciéncias, eixos estruturantes, bem como uma proposta de direitos de aprendizagem
especificamente relacionados a cada eixo estruturante. Essas se¢des séo idénticas nos CF dos
trés anos.

Todo o contetdo dos CF salienta constantemente a necessidade de garantir a
aprendizagem dos conhecimentos das diferentes &reas no processo de alfabetizacdo em
Lingua Portuguesa e Matematica. O uso de projetos e sequéncias didaticas esta bastante
presente e é assumida como possibilidade para um trabalho interdisciplinar.
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Cada um dos cadernos, na unidade 5, tém propostas de projetos e sequéncias
didaticas desenvolvidas por professoras que contemplam contetudos de Ciéncias Naturais. Os
contetdos sdo relativos a alimentacdo saudavel, saide bucal, animais (de estimagéo e aves),
biodiversidade e preservacdo ambiental. Relembramos que uma das criticas ao ensino de
ciéncias nos anos iniciais é exatamente o reducionismo dos conhecimentos da &rea a
contetdos de Biologia, tais como projetos sobre animais, plantas, partes do corpo e higiene
(MACEDO, 2001).

Contraditoriamente, no CF do ano 2, unidade 5, h& mengdo a conteddos
diversificados que enriqueceriam o trabalho do professor e a aprendizagem dos alunos, além
de despertar sua curiosidade para fendmenos e problemas sociais relevantes para sua
formacdo integral, mas ndo podemos encontrar essa variedade de conteddos nas
exemplificagdes de trabalhos interdisciplinares que contemplam o ensino de ciéncias. Ao
contrario do que esta estabelecido no CF, por exemplo, no excerto a seguir:

Nas Ciéncias Naturais, 0 estudo da alimentacdo e de diversas energias (como a
edlica, hidraulica, solar, térmica, sonora), bem como de fenémenos diversificados
(como a chuva, as enchentes, os alagamentos, as queimadas, o deslizamento de
barreiras e o aquecimento global) e de micro-organismos e medica¢Bes oportuniza
uma rica articulagdo com esse eixo matematico (BRASIL, 2012h, p. 10).

Os exemplos de atividades propostas ndo contemplam essa diversidade tematica,
principalmente se for levado em consideragdo que deveriam estar articulados de forma
interdisciplinar.

Os CF propde que os conteudos das diferentes areas sejam trabalhados de forma
articulada, que superem a fragmentacdo dos conhecimentos. As relacfes de ensino e
aprendizagem em espiral, ou seja, 0s conteidos e tematicas sdo retomados e aprofundados

durante o ciclo.

Por serem vistos como meio e ndo fim, os conhecimentos devem interagir em uma
dinamica pedagdgica integrada e integradora, elaborada em situagdes de didlogos
pautados em uma discussdo reflexiva por meio do planejamento pedagogico
coletivo e contextualizado, e fundamentada no contexto escolar (BRASIL,
2012g, p. 11 grifo nosso).

Em 2012 o MEC, através da Secretaria de Educacdo Basica, publicou o documento
“Elementos conceituais e metodologicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1° 2° e 3° anos) do ensino fundamental”
atendendo ao artigo 49 das DCNEF/2010, que estabelece como responsabilidade do MEC
enviar ao Conselho Nacional de Educagdo “proposta de expectativas de aprendizagem dos
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conhecimentos escolares que devem ser atingidos pelos alunos em diferentes estagios do
Ensino Fundamental”. O documento é apresentado para “debate (e operacdo)” (BRASIL,
2012, p. 7). Durante o ano de 2013, o texto esteve disponivel para consulta publica, no
momento (2014), segundo documento disponivel no sitio do MEC. O Conselho Nacional de
Educagdo aguarda a elaboracdo de um documento Unico que contemple todas as etapas da
Educacgdo Bésica, para, novamente, receber contribuicfes e sugestdes.

O documento “Elementos conceituais e metodologicos para defini¢do dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1° 2° e 3° anos) do ensino
fundamental” faz parte das agBes para melhorar os indices de alfabetizacdo dos alunos até 8
anos de idade e esta estreitamente articulado ao Pnaic, sendo que se os CF deste ultimo

constituiram-se em fonte para a elaboragéo do referido documento.

O mapeamento que deu origem a estrutura do documento foi produzido pela
Coordenacdo Geral de Ensino Fundamental (COEF)/MEC a partir da andlise das
propostas curriculares sobre o Ciclo de Alfabetizacdo da maioria dos estados
brasileiros, assim como das de mais de 300 municipios e pelo contetido dos
Cadernos de Formacgdo dos professores alfabetizadores do Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa a ser iniciado em 2013.

O momento de inicio da produgdo do texto, propriamente dito, foi marcado pela
constituicdo de Grupos de Trabalho compostos por profissionais das universidades
que compdem a Rede Nacional de Formacdo do MEC, por gestores de redes
publicas de ensino e por consultores, por area de conhecimento, contratados pela
UNESCO, sob coordenacgdo do MEC. (BRASIL, 2012c, p. 8).

Ainda segundo esse documento, foram realizadas reunides com professores
alfabetizadores, técnicos, especialistas de area e coordenadores pedagdgicos de quase 500
municipios, somando aproximadamente 2800 leitores criticos da proposta.

Cabe a Unido fixar contetdos minimos para a Educacdo Baésica, segundo a
Constituicdo Federal de 1988 e a LDB/ 1996. Cumprindo com essa exigéncia 0s PCN foram
elaborados e distribuidos no periodo de 1995 a 1998. No entanto, muitas foram as mudancas
na legislacdo educacional, buscando atender as necessidade impostas socialmente, tais como
alteracdes na LDB/1996, ampliacdo do EF para nove anos, instituicdo da Provinha Brasil em
2007, assuncdo dos 3 primeiros anos do EF como ciclo de alfabetizacdo, elaboracdo de
DCNGEB e novas DCNEF em 2010, fornecer subsidios para a elaboracéo de livros didaticos
para 0 EF de 9 anos, o PNE, aprovado em 2014, e os CF que “subsidiam a formacéo do
professor alfabetizador, levando em conta concepgdes, conceitos, procedimentos, avaliagdes
de aprendizagem, na direcdo de alfabetizar e letrar as criangas do Ciclo de Alfabetizagdo”

(BRASIL, 2012c, p. 12). Fica claro que assume-se a necessidade de elaborar um novo guia curricular,
em substituicdo aos PCN/1997.
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Partindo-se do pressuposto de que curriculo € movimento e uma construcdo sécio-
historica, entende-se que hoje, decorrida mais de uma década de sua implementacao,
faz-se necessario elaborar novas e mais precisas orienta¢es curriculares nacionais
para o ensino fundamental [...] (BRASIL, 2012, p. 12)

O documento “Elementos conceituais e metodologicos para defini¢do dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1° 2° e 3° anos) do ensino
fundamental” apresenta os “Direitos e objetivos de aprendizagem por area de conhecimento e
componente curricular”. Especificamente, sobre Ciéncias Naturais, embora o documento
enuncie uma relacdo estreita com o Pnaic e seus CF, é apresentada uma proposta diferente
daquela encontrada nas unidades 5, dos CF (Ano 1, 2 e 3). Os eixos estruturantes séo
diferentes. Nos CF, os eixos sdo: 1) compreensdo conceitual e procedimental da ciéncia; 2)
compreensdo sociocultural, politica e econdmica dos processos da producdo do conhecimento
cientifico; 3) compreensdo das relagdes entre ciéncia, sociedade, tecnologia e meio ambiente.
J& no documento “Elementos conceituais e metodoldgicos para definicdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1° 2° e 3° anos) do ensino
fundamental” os eixos estruturantes, sdo: 1) Vida nos ambientes; 2) Ser Humano e Saude; 3)
Materiais e Transformacoes; 4) Sistema Sol e Terra.

Os Direitos de Aprendizagem também sdo diferentes, consideramos que aqueles
presentes no documento sdo mais claros com relacdo aos contetdos a serem contemplados,
enquanto que nos CF séo contempladas dimens6es mais abrangentes, que devem nortear todo
o trabalho do professor ao ensinar ciéncias, mas ndo define contetdos, por exemplo “Ler e
escrever textos em que o vocabulario da ciéncia é usado”, “possuir conhecimentos sobre 0s
processos e acdes que fazem das ciéncias um modo peculiar de se construir conhecimento
sobre o mundo”, “diferenciar ciéncia de tecnologia”, “conhecer a natureza da ciéncia
entendendo como os conhecimentos sdo produzidos e suas implicagdes para a humanidade e
meio ambiente” (BRASIL, 2012¢).

Consideramos que tanto os CF, quanto o documento do MEC sdo frageis ao
considerar como condigéo para superacdo dos problemas do ciclo de alfabetizacdo apenas que
se definam novos objetivos de aprendizagem e que se oferecam cursos de formagéo aos
professores para “atualiza-los”. Como analisou Saviani (2003), “mudar as terminologias ao
propor 30 direitos, 20 eixos estruturantes e 256 objetivos de aprendizagem” ndo é suficiente
para garantir qualidade. E preciso agir em questdes que tém influéncia direta na qualidade da
educacdo, como o nivel socioecondmico dos alunos, estrutura das escolas, salario, carreira e

formacdo dos professores. Outra critica de Saviani (2003) diz respeito ao fato das avaliacGes
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externas ditarem o que deve ser ensinado, e que esses documentos ndo vao contra essa

tendéncia.

Por enquanto, ndo detectei nenhum movimento dos formuladores das politicas
educacionais no sentido de reverter esse quadro. Hoje, sdo 0s exames que ditam o
que é preciso fazer para que o Brasil tenha posi¢cBes mais aceitaveis nos rankings,
como o da Prova Brasil e do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa,
sigla em inglés) (SAVIANI, 2013, s/p).

A questdo que mais nos preocupa, ao pensarmos no ensino de ciéncias, é a énfase dos
documentos e das avaliagcdes na aquisi¢do do SEA e alfabetizacdo matematica. Embora os CF
falem muitas vezes de um trabalho interdisciplinar, no qual sejam garantidas as aprendizagens
das diferentes areas do conhecimento, o foco estd na discussdo do processo de aquisi¢do do
SEA e as avaliagbes como a Provinha Brasil e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA).

Preocupam-se com avaliar esses conhecimentos, como confirmado na entrevista:

P1: A gente procura, como eu te falei, dar essa formacédo pra que o professor entenda
que ele ndo pode deixar de trabalhar as outras disciplinas também. Tanto é que na
formacdo a gente esta sempre ressaltando e falando, mas eu néo vou te enganar, vou
falar que realmente o material é muito tendencioso somente pra esses aspectos de
matematica e de linguagem. Entdo é muito voltado pra isso. Entdo a nossa formacéo
acaba sendo um pouco voltada pra isso, porque o que pede 14 ndo da pra vocé fugir
muito daquilo. Mas na formacéo a gente trabalha isso com o professor, a gente t&
sempre lembrando, t& sempre colocando contelidos que podem ser trabalhados, e até
quando eles vivenciam esses jogos no momento da socializacdo a primeira pergunta
que sempre surge € “que outras disciplinas, que outros contelidos a gente pode
colocar junto? O que a gente pode trabalhar, o que pode ir além disso que t& sendo
proposto?”. Entdo a gente sempre procura voltar e mostrar pro professor que dentro
daquele contetdo de linguagem e matematica, ele pode estar trabalhando os outros
conteldos, os outros direitos de aprendizagem propostos para as outras disciplinas
também. Mas a gente ndo pode te falar que 100% dos professores vdo entender que
o trabalho deve ser feito assim. Porque a gente sabe que a gente trabalha e nem todo
mundo entende da mesma forma (Profissional 1, informacéo verbal).

Pesquisadora: Pelo que vocé viu da ANA (a entrevistada foi aplicadora da prova), da
avaliacdo, vocé acha que esta presente essa interdisciplinaridade nas avaliages?

P1: Nio (P1).

Nesse sentido, a politica educacional representada pelo Pnaic pode, ao contrario de
representar um avango, levar o ensino dos anos iniciais, especialmente os trés primeiros anos,
de volta ao passado, as escolas de ler e escrever, as chamadas aulas ou escolas de “primeiras
letras”, nas quais se ensinava as criancas apenas a leitura e escrita e calculos basicos de
matematica. Como mostramos no primeiro capitulo, percorremos um longo caminho até que
se garantisse a inclusdo do ensino de ciéncias nos anos iniciais, 0 que ocorreu somente em

1971. Além disso, pesquisadores da area de ensino de ciéncias salientam a importancia dos
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alunos terem acesso a esses conhecimentos desde o inicio da escolarizacdo, em uma
perspectiva de alfabetizag&o cientifica.

Voltando as matrizes do municipio de Jatai, para a disciplina de Ciéncias Naturais,
foi possivel concluir que esta foi pouco influenciada pelos direitos de aprendizagem
propostos, tanto nos CF quanto no documento “Elementos conceituais e metodoldégicos para
definigéo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagéo (1° 2° e
3° anos) do ensino fundamental”. As mudangas que consideramos terem ocorrido por
influéncia deste documento dizem respeito apenas a forma de apresentacdo das matrizes
(anexo 2 e 3).

Sendo assim, voltamos nosso olhar para o documento que orientava a elaboragéo das
matrizes do municipio até o ano de 2013, qual seja, a Reorientacdo Curricular do Estado de
Goias (2007). Este por sua vez, tem sua elaboracdo pautada pelo PCN.

Realizando mais uma passo para concluir nossa analise relacional, na proxima sec¢éo,
apresentamos uma anélise da matriz curricular municipal de Ciéncias Naturais em relagdo ao
PCN-CN (BRASIL, 1997b) e o documento curricular da SEE.

4.3 A matriz curricular municipal e a influéncia do documento curricular do estado de

Goias

Ao iniciarmos a andlise dos documentos curriculares municipais, de 2013 e 2014,
logo percebemos que entre um ano e outro as mudangas foram muito sutis, apenas
relacionadas a forma dessas matrizes, ou seja, 0s objetivos, conteldos e procedimentos
permaneciam, em 2014, basicamente os mesmos de 2013, nos levando a constatagdo de que o
a proposta curricular da SEE ainda mantinha sua influéncia na matriz curricular da SME, para
o ciclo de alfabetizagdo, do componente curricular Ciéncias Naturais.

Recorremos, entdo, ao documento que se constituia como referéncia para SME até o
ano de 2013, o documento de Reorientacdo Curricular do Estado de Goias (2007)°, mais
especificamente o Caderno 5, que traz os contetidos minimos a serem abordados nas escolas
pertencentes a rede estadual de ensino. Embora ndo fosse parte de nosso objetivo inicial, pois
nossa pesquisa tem o olhar voltado para um municipio com sistema municipal de ensino
estabelecido desde 1998. Precisavamos, apesar disso, pela analise relacional, compreender

qual era 0 embasamento da proposta que ora se utiliza no municipio de Jatai.

° A Secretaria Estadual de Educacao utiliza, atualmente, o documento revisado, publicado em 2012.
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No documento curricular estadual, encontramos a seguinte explicagdo sobre a

proposta para o ensino de ciéncias:

A presente proposta foi baseada nos Parametros Curriculares Nacionais, nos Eixos
da Reorientagdo Curricular, um processo participativo iniciado em 2004, que
estabeleceu como metas: a redugdo das taxas de evasdo e retencdo na rede; a
ampliac@o dos espacos de discusséo coletiva nas escolas (horarios coletivos e grupos
de estudos) e o desenvolvimento de um curriculo que considera as praticas sociais
locais, as culturas juvenis e as habilidades de leitura e producdo em todas as areas do
conhecimento (GOIAS/SEE, 2007, p. 31).

Comparando os dois documentos, municipal e estadual, logo percebemos que o
municipio adotava quase que integralmente a proposta estadual, até 2013, e que, no ano de
2014, as mudancas realizadas, mesmo com o curso de formacéo do Pnaic e a discusséo sobre
Direitos de Aprendizagem, ndo modificaram os conteudos e procedimentos. As expectativas
de aprendizagem passaram a ser chamadas de Direitos de Aprendizagem, mas mantiveram-se
inalteradas.

O quadro 1 traz uma comparacdo entre os Direitos de Aprendizagem presentes na
proposta municipal de 2014 e as Expectativas de Aprendizagem propostas no documento da
SEE. Sendo assim, na 12 coluna é possivel visualizar o que foi acrescentado pela SME e na 22
coluna o que foi excluido pela SME (consideramos aqui apenas o que ha de diferente, as
propostas integrais podem ser consultadas na secdo de anexos). Cabe considerar, que a
maioria dos direitos/expectativas presentes em uma e outra coluna podem ser contemplados
no trabalho do professor em sala de aula, no entanto, consideramos representativo analisar o

gue a SME considerou que seria importante acrescentar ou retirar da proposta da SEE.

Quadro 1 - ConteGdos propostos na matriz curricular municipal e no caderno 5 da Reorientagdo
Curricular do Estado de Goias

Direitos de Aprendizagem prescritos apenas Expectativas de Aprendizagem prescritos apenas
na proposta da SME (acrescentado) na proposta da SEE (excluido)

Representar através de desenho o trajeto do Sol | Comparar diferentes animais de sua convivéncia
no céu a partir de observacao

Registrar através de desenho os meios de transporte
L conhecidos (2° ano na SME)

= Registrar diferenca entre dia e noite

= Entender que a Terra tem movimento

Identificar os diversos tipos de transporte (na
proposta da SME consta: identificar os meios de
transporte e comunicacgdo e é retomado no 2° ano)

AM

Relatar os meios de comunicagdo mais usados no seu
cotidiano

1° ANO - EIXO TEMATICO

Organizar um album de plantas comuns do local em
que vivem
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o4
u
n 5
g . N
[ m Conhecer e respeitar a diversidade na sala de aula
o (peso, cor, altura, sécio-cultural)
Z
g
Z 3
<5
(=]
— I
«» | Identificar os recursos disponiveis para uma boa
8 higiene pessoal (na propostg da SEE séo
% “recursos para uma boa escovagio”)
8 a Identificar os recursos para tratamento de agua e
@ O esgoto (na proposta da SEE sd contempla os
| 9 recursos para tratamento de agua)
. ldentificar os recursos disponiveis utilizados no
o 6‘ tratamento e cuidados para higiene bucal (na
Z % proposta da SEE usa-se o termo escovagao)
<4
— H
Direitos de Aprendizagem prescritos apenas Expectativas de Aprendizagem prescritos apenas
L||_J na proposta da SME na proposta da SEE
= (acrescentado) (excluido)
L
m - ~ r . o - ~ -
= | Compreender que os seres vivos e ndo vivos se | ldentificar seres vivos e elementos ndo vivos que
g relacionam entre si interagem no ambiente
< | Reconhecer os elementos ndo vivos fundamentais | Reconhecer que o ar existe (na proposta SME esta no
i | paraa sobrevivéncia dos seres vivos 2° ano no eixo Ser Humano e Salde)
CID Reconhecer a existéncia de uma grande variedade | Relacionar a nascente ao aparecimento do Sol pela
= | de plantas e sua utilidade manhd e o poente ao desaparecimento do Sol a tarde
;< (na SME esta no 3° ano)
N | Compreender como 0s Vegetais se reproduzem
Conhecer as condi¢des necessarias a germinacao
das sementes identificando as etapas de evolucdo
da mesma
Reconhecer a importancia das plantas nos
diferentes ambientes
Comparar o corpo do ser humano e o de alguns | Identificar partes do corpo humano
animais com relagdo as caracteristicas externas
Reconhecer a importancia da higiene dos dentes | Identificar as prOprias caracteristicas fisicas
L | paraa preservacdo dos mesmos reconhecendo que cada ser humano é Unico e
a diferente de todos 0s outros
?( Reconhecer a importancia dos vegetais na | Conhecer as partes que comp8em o corpo humano
» | alimentagdo como fonte de nutrientes para a
W | saude do homem
o - — - -
Z | Reconhecer a importancia do ambiente para a | Relacionar as partes do corpo humano de acordo com
<§’: manutencdo da salde e da qualidade de vida sua funcionalidade
S | Reconhecer os 6rgdos dos sentidos como meios | Identificar a 22 denti¢do humana como definitiva
I | de percepcdo do ambiente
5 Associar os sentidos aos érgaos correspondentes Identificar os membros superiores e inferiores do
"|’ corpo humano
o | Compreender a importdncia dos habitos | Reconhecer que existe vida antes do nascimento
<Z( higiénicos para a manutencao da satde
2 Reconhecer que o ar existe (no bloco Ambiente | Reconhecer-se como parte de um grupo de animais

na proposta da SEE)

que tém inteligéncia desenvolvida

Compreender a importancia do ar para
manutencdo da vida (no bloco Ambiente na
proposta da SEE)

Reconhecer que os bebés precisam de cuidados
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Compreender a importancia do solo para | Reconhecer que 0 corpo é sustentado por 0ssos.
manutenc¢éo da vida
Identificar os recursos (objetos utilizados na
higiene bucal). J& previsto no 1°ano.
8 Reconhecer formas utilizadas pelos povos antigos
» & para medir o tempo
% Y Conhecer a utilizacdo de plantas na vida do ser
8 & humano
@ - Identificar os recursos disponiveis utilizados no
! % tratamento e cuidados para conservar 0s Orgaos
% ( dos sentidos
< 1 Identificar os recursos tecnoldgicos utilizados no
& | tratamento do solo e ar
Reconhecer 0s recursos tecnolégicos na
preservagdo do ar e solo.
Direitos de Aprendizagem prescrito apenas Expectativas de Aprendizagem prescrito
na proposta da SME apenas na proposta da SEE
(acrescentados) (excluidos)
Verificar experimentalmente as caracteristicas Inferir para onde vai a agua da chuva
da &gua filtrada como cheiro, gosto e cor
Estabelecer relagdes entre a ma qualidade da Identificar a superficie terrestre como parte da
agua e o surgimento de doencas Terra em que vivem animais e vegetais
Relacionar o movimento da Terra em relacdo ao | Descrever como se formam os depésitos de agua
w Sol subterranea
E Relacionar os dias e as noites ao movimento da | Identificar o Sol como estrela, a Terra como
w Terra em torno de si mesma planeta e a Lua como satélite
1] Reconhecer que um ser vivo serve de alimento
<§E para outro formando uma cadeia alimentar
' Identificar as causas da inundagéo
% Reconhecer a divisdo do tempo em meses, anos e
< estagbes do ano
& Relacionar a semana s fases da Lua
Concluir que a superficie da Terra esta sempre se
modificando pela acdo de diferentes agentes
Relacionar os estados fisicos da dgua as
mudancas de temperatura
Reconhecer que os ventos podem ser fonte
alternativa de energia
Identificar os pontos cardeais tomando o Sol
como referéncia
w Inferir que algumas doencas séo transmitidas de | Identificar a coluna vertebral e alguns ossos do
8 uma pessoa para outra corpo humano
5 < Aplicas as medidas de preservagdo da satde
"I’ ﬁ através da observacao das atitudes e cuidados
oXe) com 0 préprio corpo e com o corpo do outro
<Z( <Z( Reconhecer-se como um animal vertebrado
& =
) Comparar os grupos de vertebrados: répteis,
T mamiferos, peixes, anfibios, aves, etc.
Relacionar o crescimento do bairro as
G | transformagdes dos ambientes naturais Reconhecer a importancia da tecnologia na
O preservacdo da sadde (vacinas)
8.3
CID § 6‘ Reconhecer a importancia da tecnologia no Relatar a importancia da tecnologia na producao
Z D z | tratamento da 4gua e esgoto de animais
<00
o Wl
™M X+
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Considerando que as duas propostas curriculares, da SME e da SEE, sdo bastante
similares em termos de objetivos de aprendizagem propostos, podemos considerar que 0
PCN-CN serve de base para a elaboracdo dessas propostas. Sendo assim, consideramos
necessario realizar uma analise da proposta para o0 ensino de ciéncias nos anos inicias trazida
pelo PCN-CN e compara-la ao que encontramos na proposta municipal, para assim avancar

em nossa analise relacional.

4.4 Sobre a forma das matrizes curriculares 2013/2014

As matrizes apresentadas para o0 ano de 2013 (Anexo 2) estdo divididas por
bimestres. Para cada bimestre os conteudos estdo organizados em Eixos (seguindo a proposta
de Blocos Tematicos do PCN-CN) nos quais sdo discriminadas as Expectativas de
Aprendizagem, Procedimentos (metodoldgicos) e Avaliacao.

Em 2014, a forma das matrizes é alterada (Anexo 3). Ndo ha mais a divisdo por
bimestres. Permanece a organizagdo por Eixos, no entanto, as Expectativas de Aprendizagem
passam a ser nomeadas como Direitos de Aprendizagem, refor¢ando a concepgdo de que a
crianca, como cidada, tem direito que a escola Ihe proporcione tais conhecimentos. H& uma
coluna nomeada como Progressdo que sinaliza com as siglas I, A e C (Introduzido,
Aprofundado e/ou Consolidado) o nivel de aprofundamento daquele contelddo em
determinado ano do ciclo. Em seguida, apresenta-se a coluna de Contetdos e o0s
Procedimentos.

Os contetdos estdo divididos em trés blocos tematicos, conforme propde o PCN-CN
(BRASIL, 1997b) para os anos iniciais do EF: Ambiente, Ser humano e Salde e Recursos
Tecnoldgicos.

Comparando as matrizes curriculares dos anos de 2013 e 2014, constatamos que 0S
direitos de aprendizagem de 2014 correspondem, exatamente, as Expectativas de
Aprendizagem da matriz do ano anterior bem como os Conteudos. Sobre a Progressdo de cada
Direito de Aprendizagem, para o 1° ano, todos foram previstos como |, ou seja, a Introducéo
daquele contetdo.

Na matriz de 2013, os Procedimentos referentes ao 2°, 3° e 4° bimestres ndo constam
na matriz. Sendo assim, as duas matrizes (2013 e 2014) apresentam essa diferenga, pois 0s
Procedimentos foram adicionados na matriz 2014.
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Na matriz do 2° ano, novamente, permanecem iguais os Direitos de Aprendizagem
(anteriormente Expectativas de Aprendizagem), os Conteddos e 0s Procedimentos.
Destacando que na matriz de 2013 ndo havia discriminac¢do dos Procedimentos para o 2°, 3° e
4° bimestres e na matriz de 2014 os procedimentos apresentados sdo apenas aqueles que
apareciam para o 1° bimestre.

No 2° ano, no que se refere a Progressdo, a maioria dos Direitos de Aprendizagem
foram classificados como “A” (aprofundar).

Na matriz do 3° ano, para 2014, os Direitos de Aprendizagem sdo exatamente 0s
mesmos previstos para 2013. Os conteudos também permanecem apenas com a exclusdo do
Conteudo “Bairro: transformagfes na paisagem; crescimento do bairro e conservagdo da
natureza” (1° bimestre - 2013). Os procedimentos foram alterados para praticas pedagdgicas
comuns a rotina dos anos iniciais: rodas de conversa, observacdo e conversa informal,
trabalhar com textos informativos, documentarios, livro didatico, atividade fotocopiadas; etc.

Percebe-se a similaridade quase que total das matrizes de 2013 em relagdo a de 2014,
Embora tenha sido retirada a divisdo por bimestres, os Conteldos e Procedimentos
apresentam-se na mesma ordem que estavam segundo os bimestres, indicando que ndo houve
uma reflexdo sobre a nova proposta trazida pelo curso de formacdo do Pnaic apenas uma
adequacdo, com relacdo a forma das matrizes, provavelmente para estarem similares as
propostas presentes no material do curso.

Em seguida, prosseguimos com a analise, agora com relagdo aos conteudos
contemplados na matriz curricular da SME, para o ensino de Ciéncias Naturais, e a proposta
do PCN-CN.

4.5 Sobre os contetidos

Nessa se¢éo, apresentamos um resumo da proposta do PCN-CN para o primeiro ciclo
do EF, para cada Bloco Tematico para, em seguida, analisar a proposta do municipio e assim
permitir ao leitor acompanhar com mais detalhes a anélise relacional depreendida na se¢éo 4.6
(analises comparativas dos contetdos propostos pelo PCN-CN e os conteddos propostos na

matriz curricular municipal).
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4.5.1 Ambiente

Segundo 0 PCN-CN, no bloco tematico Ambiente, o aluno do primeiro ciclo tera
uma “primeira aproximacdo das noc¢des de ambiente, corpo humano e transformagdes de
materiais do ambiente por meio de técnicas criadas pelo homem” (BRASIL, 1997b, p. 47).
Continua afirmando que os alunos sdo capazes de aprender procedimentos simples de
observacdo, comparacdo, busca e registro de informacGes, além de desenvolverem atitudes de
responsabilidade consigo, com o outro e com o ambiente.

Dessa forma, a proposta presente no PCN-CN, salienta que os contetidos devem
permitir que o aluno compreenda o ambiente a partir da interagdo entre seus componentes:
seres Vivos, ar, agua, solo, luz e calor e que os diferentes ambientes se diferenciam pelo modo
como esses elementos, e os demais, sdo encontrados e organizam em cada um deles. Para que
se construam esses conhecimentos, é proposto que se realizem atividade de observacdo, direta
ou indireta, de diferentes ambientes, da relacdo entre seus componentes e de como 0 homem
se relaciona em cada um deles, observando-se as regularidades e particularidades que
caracterizam cada um deles.

O documento salienta que os seres vivos devem ter destaque nessas observacoes,
estudando-se seus habitos e caracteristicas, como habitos alimentares, reproducéo,
caracteristicas do corpo, sustentacdo e locomocdo e relacdo com ambiente em que vivem.
Nessa fase, uma primeira aproximacgdo do conceito de ser vivo acontece atraves do estudo do
ciclo vital. Essas observacgdes devem ter como referéncia ambientes e seres vivos da regido e
de lugares distantes, no tempo e espago (BRASIL, 1997b).

De acordo com o PCN-CN, cabe a professora dos anos iniciais orientar essas
observacOes para os dados mais significativos, desenvolvendo a capacidade de um “olhar
atento para algo que se tem a intencédo de ver” (BRASIL, 1997b, p. 48). Os registros dessas
observacOes sdo importantes para sistematizacdo dos conhecimentos adquiridos e podem ser
feitos através de desenhos e listas. A descrigdo oral também € muito presente nessa fase, com
a descricdo do que foi visto e comparacdo das suposicdes iniciais com os resultados
(BRASIL, 1997b).

Segundo PCN-CN, esse trabalho amplia o repertério de imagens e significados dos
alunos, propiciando o desenvolvimento da habilidade descritiva, de classificagdo e de
comparacdo. A presenca humana nesses ambientes e suas implicacGes € fator importante para

essas observacOes e devem ser trabalhados em conexdo com o Bloco Recursos Tecnoldgicos.
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As descricOes da crianca, que inicialmente acontecerdo com seu proprio vocabulario,
irdo se aperfeicoar com as atividades realizadas, tornando-se mais ricas com termos mais
préximos dos termos cientificos, embora “nédo se deva exigir a nomenclatura cientifica em sua
complexidade” (BRASIL, 1997, p. 48).

O PCN-CN sugere possibilidades para o desenvolvimento dessas atividades de
observacao dos seres vivos em seus ambientes:

- observacao de figuras;

- Leitura de pequenos textos realizada pelo professor (livros, revistas, enciclopédias)

que podem fornecer informacdes, também, de animais e ambientes distantes;

- Cultivo de plantas;

- Criagdo de pequenos animais;

- Filmes;

- Conversa com pessoas que conhecam a vida dos animais e das plantas.

Sugere-se, na proposta do PCN-CN, que o estudo dos seres vivos pode ser realizado
em conexdo com o0 bloco “Ser Humano e Saude”, nas relacbes relativas a producdo de
alimentos, medicamentos e vestuario, materiais de construcio, etc. E possivel explorar a
relacdo com o bloco “Recursos Tecnoldgicos”, estabelecendo relagdes com a “producédo de
alimentos, medicamentos, vestuario, materiais de construcgdo, etc” (BRASIL, 1997b, p. 50).

Ao realizarmos tal sintese, elaboramos o quadro 2 com o intuito de facilitar a
visualizagdo dos contetdos previstos pelo PCN-CN e os presentes no documento municipal,
para em seguida apresentar a analise comparativa, necessaria para completar nossa analise

relacional.
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Quadro 2 - Conteudos propostos pelo PCN-CN e os contetidos propostos na matriz curricular municipal para o bloco tematico Ambiente

Conteados propostos pelo PCN-CN
para o bloco Ambiente

Conteudo proposto pela matriz
curricular municipal — 1° ano

Conteudo proposto pela matriz
curricular municipal — 2° ano

Conteudo proposto pela matriz
curricular municipal — 3° ano

Direito de
Aprendizagem

Contetdos

Direito de
Aprendizagem

Contetdos

Direito de
Aprendizagem

Contetdos

Observar, Ambiente Local Observar e | Ambiente (escola)

1) Compara(;éo de diferentes ambientes expressar e relatar registrar 0

naturais e construidos, investigando | gralmente 0 ambiente do

caracteristicas comuns e diferentes, para | gmbiente a sua entorno da escola

verificar que todos os ambientes | yolta (1° ano)

apresentam seres vivos, agua, luz, calor, | pescrever

solo e outros componentes e fatos que se | gralmente 0

apresentam de modo distinto em cada | ambiente que o

ambiente; cerca

2) Comparacdo dos modos com que | Observar e | Diferentes tipos de | Reconhecer a | Seres vivos e ndo | Reconhecer a | Plantas: ciclo das

diferentes seres vivos, no espaco e no | escrever diferentes | plantas da regido; importancia  dos | vivos. diferencga entre | plantas (ar, agua,

tempo, realizam as funcBes de | tipos de plantas ambientes para 0sS algumas espécies | luz e  calor);

alimentacdo, sustentacdo, locomogdo e | comuns na Seres Vivos; Diferenca entre | de animais; Ambiente da

reproducdo, em relacdo as condi¢fes do | comunidade; Identificar homens e animais | Reconhecer que os | plantas (aquaticas

ambiente em que vivem; semelhancas e | quanto a: cobertura | seres  vivos se | e terrestres,
diferencgas de seres | do corpo, | relacionam entre si | outras); Plantas
Vivos; locomogdo, habitos | e com o ambiente; | venenosas;

Identificar  seres
Vivos e ndo vivos
que interagem no
ambiente;

de vida, nimero de
patas, alimentacao.

Reconhecer as
plantas como seres

vivos que sdo
encontradas  em
diferentes
ambientes;
Reconhecer que as
plantas  precisam

de ar, &gua, luz e
calor para viver;

Identificar as
partes das plantas e

Partes das plantas
e suas funcbes
(alimentacéo,
sustentacéo,
locomogao e
reproducéo);

Os animais e seu
relacionamento

com 0 meio
ambiente;

Animais em
extingdo e
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suas funcoes;
Identificar a
relacio dos seres
vivos com 0O
ambiente (através
da oralidade,
desenho, magquete,
etc.);  Identificar
alguns animais
ameacados de
extincéo.

ameacados
extingéo;

de

Comparar plantas
identificando
diferengas  entre
elas;

Observar e relatar
a germinagdo das
plantas e as
mudancas que
ocorrem com seu
crescimento;

Relatar suas
vivéncias com oS
animais de sua

convivéncia;
Identificar alguns
animais que
prejudicam a
salde;

Reconhecer que os
animais vivem em
diversos
ambientes;
Conhecer a
importancia do
ambiente para 0sS
animais;

Germinacdo  das
plantas;

Seres Vivos
(animais):
Animais da

convivéncia  dos
alunos;

Animais que
prejudicam a
saude;

Ambiente de
vivéncia dos
animais.
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3) Comparacéo do desenvolvimento e da
reproducéo de diferentes seres vivos para
compreender o ciclo vital como
caracteristica comum a todos os seres
Vivos;

Observar e relatar das
a germinagdo das
plantas e as
mudancas que
ocorrem com  seu

crescimento;

Germinacéo
plantas;

Compreender
como 0s vegetais
se reproduzem

Plantas;
Parte das plantas e
suas funcdes

Relacionar flores,
frutos e sementes a
reproducéo de
muitos vegetais;

Caracteristicas do

reino vegetas
(plantas com
semente e sem
semente);
Reproducéo
(sementes e
mudas),

participacdo  dos
insetos e passaros
na polinizagao;

4) Formulagéo de perguntas e suposicées
sobre os ambientes e 0s modos de vida
dos seres vivos;

Procedimentos:

Observacéo e exploracdo do ambiente ao
redor;

Realizagdo de experiéncias com a
germinacdo do feijdo, com observacdo
diéria e registro da evolugéo;

Participacdo em roda de conversa sobre
0s animais de sua vivéncia;

Utilizacdo de textos informativos sobre o
tema no momento de leitura feito pela
professora;

Produgdo coletiva de listas de animais
domésticos e selvagens e do ambiente em
que vivem;

Procedimentos:

Passeio ao redor da escola observando
Seres vivos e nao Vivos;

Textos informativos;

Confeccdo de cartazes, listas, frases e
textos referentes a seres vivos e nao
ViVos.

Procedimentos:
Rodas de conversa;
Estudo de

textos

informativos,

documentérios, livro didatico;
Observacéo e conversa informal;
Leitura e interpretagdo de textos;

Pesquisas;
Produgdo coletiva;
Desenhos;

Listas tematicas e textos.

5) Busca e coleta de informacdes através
de observacdo direta e indireta,
experimentacdo, entrevistas, leitura de
textos selecionados;

Procedimentos:

Observacéo e exploragdo do ambiente ao
redor;

Realizagdo de experiéncias com a
germinacdo do feijdo, com observacdo
diéria e registro da evolugéo;

Utilizacdo de textos informativos sobre o
tema no momento de leitura feito pela
professora;

Procedimentos:

Passeio ao redor da escola observando
Seres vivos e nao Vivos;

Textos informativos;

Utilizacdo do laboratorio de informatica

Procedimentos:

Estudo de textos informativos, videos e
documentarios, livro didatico;
Observacéo e conversa informal;

Leitura e interpretagdo de textos;

Pesquisas;

6) Organizacao e registro de informacdes
por meio de desenhos, quadros,
esquemas, listas e pequenos textos, sob
orientacdo do professor;

Procedimentos:

Elaboracdo coletiva de lista dos aspectos
observados;

Representacdo dos aspectos observados
através de desenhos;

Procedimentos:

Mural com recortes sobre seres vivos e
nao Vivos;

Lista de seres vivos e ndo vivos;

llustracdo de seres vivos e sua

Procedimentos:
Produgdo coletiva;
Desenhos;

Producdo de cartazes, murais, painéis
Listas tematicas e textos.
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Elaboracdo coletiva de listas de animais
domésticos e selvagens e do ambiente em
que vivem;

Confeccdo de painel dos animais que
prejudicam a saude;

importancia;

Confeccdo de cartazes, listas, frases e
textos referentes a seres vivos e néo
VIVO0s.

7) Interpretacdo das informacfes por
intermédio do  estabelecimento  de
relacbes, de semelhancas e diferengas e
de seqiiéncias de fatos;

Identificar semelhancas e diferengas de
Seres vivos;

Compreender que 0s seres Vvivos e ndo
Vivos se relacionam entre si

Reconhecer a diferenca entre algumas
espécies de animais;

Reconhecer que o0s seres vivos se
relacionam entre si e com o ambiente;

8) Utilizacdo das informagbes obtidas
para justificar suas ideias;

9) Comunicacdo oral e escrita de
suposicdes, dados e  conclusBes,
respeitando diferentes opinides.

- Observar, expressar e relatar oralmente
0 ambiente a sua volta;

- Descrever oralmente o ambiente que o
cerca;

- Observar e descrever diferentes tipos de
plantas comuns na comunidade;

- Observar e relatar a germinagdo das
plantas e as mudancas que

ocorrem com seu crescimento;

- Relatar suas vivéncias com 0s animais
de sua convivéncia;

- Observar e relatar a germinagdo das
plantas e as mudangas que ocorrem com
Seu crescimento;

- Observar e registrar o entorno da
escola;

- Organizar e registrar informacGes
através de lista dos seres vivos e
elementos nao vivos;

Procedimentos:

Lista de seres vivos e ndo vivos;
Confeccdo de cartazes, listas, frases e
textos referentes a seres vivos e nao
ViVOs.

Procedimentos:

Rodas de conversa;

Trabalhos envolvendo cartazes, murais e
painéis;

Observacéo e conversa informal;
Produgdo coletiva;

Desenhos;

Listas tematicas e ditados.
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4.5.2 Ser humano e saude

Segundo o PCN-CN (BRASIL, 1997b), o bloco tematico "Ser Humano e saude", no
primeiro ciclo, deve abordar as transformagfes que ocorrem durante o crescimento e 0
desenvolvimento, enfocando caracteristicas relativas ao corpo, comportamentos e as atitudes
nas diferentes fases da vida, com atengdo especial & manutencdo da saude e medidas de
prevencdo de doencas infectocontagiosas.

Sugere-se que os alunos podem trabalhar com as diferencas existentes entre as
pessoas, como cor, idade e corpo. O trabalho pode ser expandido agregando também
diferencas relativas aos ritmos de aprendizagem e diferengas socioculturais contribuindo para
o desenvolvimento de atitudes de respeito e criagdo de vinculos entre os alunos.

Os alunos dessa fase ja sdo capazes de compreender o ciclo de vida dos seres
humanos, portanto, 0 PCN-CN, sugere um trabalho com imagens de pessoas em diferentes
fases da vida, inclusive com mulheres gravidas, para que os alunos possam compreender as
diferentes etapas pelas quais passam o0s seres humanos. Questdes relativas a morte, também
devem ser abordadas.

Atividades desse tipo permitem aos alunos reconhecer as mudangas principais
associadas a cada fase da vida: infancia, juventude, vida adulta e velhice. Com relagéo aos
idosos deve se romper com uma Visdo negativa e preconceituosa, incentivando o respeito e a
valorizagdo (BRASIL, 1997b).

O PCN-CN sugere, para esse trabalho, visitas a postos de saude locais, leituras
realizadas pelo professor e entrevistas com pessoas em diferentes fases, englobando aspectos
relativos a biologia do corpo e a habitos de higiene, alimentacéo e lazer, valores associados a
cultura e as escolhas de cada um.

No 12 ciclo as criangas podem conhecer e explorar 0s seguintes assuntos, integrados ao
bloco “Ambiente”, sequndo PCN-CN:

- Caracteristicas externas do corpo humanos nas diferentes fases e no sexo masculino e
feminino;

- Caracteristicas definidoras da espécie e particulares de sexo, idade e etnia;

- Comparar seres humanos com os animais (alimentacéo de filhotes, cuidados com os filhos,
rituais de acasalamento);

- Conhecer e explorar estrutura geral, revestimento do corpo, postura bipede, limites e

alcances dos 6rgdos dos sentidos;
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O trabalho com satde nesse bloco deve privilegiar as doencas, problemas de higiene,
salde pessoal e ambiental da comunidade. Os alunos compreenderdo que, embora 0s seres
humanos tenham caracteristicas definidas biologicamente, seu comportamento é impregnado
pela cultura (BRASIL, 1997b).

A seguir apresentamos o0 quadro 3 com o intuito de facilitar a visualizagdo dos
contetdos previstos pelo PCN-CN e 0s que estdo prescritos no documento municipal. Na
secao 4.6 apresentamos a analise comparativa do PCN-CN e da matriz curricular municipal.
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Quadro 3 - Contetdos propostos pelo PCN-CN e os contetidos propostos na matriz curricular municipal para o bloco tematico Ser Humano e

Saude

Conteudos Propostos pelo PCN-CN
para o bloco Ser Humano e Saude

Conteudo Proposto pela Matriz
Curricular Municipal

Conteudo Proposto pela Matriz
Curricular Municipal

Conteudo Proposto pela Matriz
Curricular Municipal

1°ano 2° ano 3% ano
Direito de Conteados/ Direito de Conteados/ Direito de Conteados/
Aprendizagem Procedimentos Aprendizagem Procedimentos Aprendizagem Procedimentos
1) Comparaciio do corpo e de alguns Co,nhgcer seu | Corpo humano. R_econhecer que a | Ciclo da vida do
comportamentos de homens e mulheres proprio corpo; | Partes dc_J corpo: vida ~humana se | ser humano
nas diferentes fases de vida — ao nascer, identificar que 0 membros |_nfer|ores compde de (nasc_lmento,
na infancia, na juventude, na idade adulta corpo humano é e superiores e diferentes  fases; cresmmegto,
e na velhice — para compreender dividido em partes | 6rgdos do sentido. reconhecer reproducéo e
algumas transformacfes, valorizar e Postura adequada algum.as ~ morte); f_ases do
respeitar as dife’rencas individuais; modificacdes  do | desenvolvimento
corpo e do | humano e suas
comportamento do | caracteristicas;
ser humano nas | infancia;

diferentes fases da
vida;

adolescéncia; fase
adulta

2) Conhecimento de condicBes para o
desenvolvimento e preservacao da salde:
atitudes e comportamentos favoraveis a
salide em relacdo a alimentacgdo, higiene
ambiental e asseio corporal; modos de
transmissdo e prevengdo de doencas
contagiosas, particularmente a AIDS;

Reconhecer as
noc¢des basicas dos
habitos de higiene
pessoal; relatar a
importancia  dos
habitos de higiene
para a saude; criar

habitos de
autocuidado
respeitando as

possibilidades e
limites do proprio
corpo (postura
adequada);

identificar habitos
de higiene bucas;

Higiene pessoal e
bucal; higiene
bucal e escovagdo;
doencas  bucais;
alimentacéo
saudavel; higiene
dos alimentos;
origem dos
alimentos.

Reconhecer a
necessidade da
higiene  corporal

para preservar a
saude; relacionar a

limpeza do
ambiente a
preservacao da
saude; relacionar
habitos alimentares
adequados a

preservacao da
salde; identificar a
origem de alguns
alimentos;

relacionar habitos

Identificar algumas
formas de contagio

das doencas;
inferir que algumas
doencas séo

transmitidas de
uma pessoa para
outra; reconhecer
que a higiene
corporal é um fator
para o bem estar e
para a convivéncia
social; aplicar as
medidas de
prevencao da
salide através da

Doengas comuns
na infancia
(verminoses,

sarampo,  gripes,

caxumba, catapora,
etc.), transmisséo e
prevencao das
doengas comuns na
infancia; higiene e
salde;  doencas,
vacinas.
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utilizar a
escovacdo  como
meio de prevencdo

de algumas
doencas  bucais;
identificar

causadas pela ma
escovacdo  como
meio de prevencdo
das doencas
bucais; identificar
a importancia dos
cuidados com a
higiene dos
alimentos.

alimentares
adequados a
preservacao da
salde; identificar a
origem de alguns
alimentos;

reconhecer a
importancia  dos
vegetais na

alimentacdo como
fonte de nutrientes
para a salde do
homem;

reconhecer a
importancia da
preservacao do
ambiente para a
manutenc¢éo da
sadde e da
qualidade de vida;
compreender a
importancia  dos
habitos higiénicos
para manutengéo
da saude.

observacédo das
atitudes e cuidados
com o préprio
corpo e com O
corpo do outro;
relacionar as
vacinas a protecdo
contra algumas
doencas; concluir
que bons habitos

alimentares
contribui com o
crescimento e

desenvolvimento;
concluir que a falta

de higiene
ambiental esta
relacionada a
aquisicdo de
doencas.

3) Comparacéo do corpo e dos
comportamentos do ser humano e de
outros animais para estabelecer
semelhancas e diferencas;

Comparar o corpo
do ser humano e o
de alguns animais
em relagdo as
caracteristicas
externas;

Relatar diferencas
e semelhancas
entre algumas
espécies de
animais;
reconhecer que
algumas espécies
de animais passam
por
transformacdes;
comparar animais
vertebrados e
invertebrados,
estabelecendo suas

Animais;
semelhancas e
diferencas;
metamorfose dos
animais; animais
invertebrados e
vertebrados:
caracteristicas,
diferencas, ciclo
vital e reproducéo.
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semelhancgas e
diferencas.

4) Elaboracdo de perguntas e suposicdes
acerca das caracteristicas das diferentes
fases da vida e dos habitos de
alimentacéo e de higiene para a
manutencao da salide, em cada uma
delas;

Roda de conversa

5) Observacao, representacao e
comparacédo das condices de higiene
dos diferentes espagos habitados,
desenvolvendo cuidados e
responsabilidades para com esses
espagos

Reconhecer que 0
homem ocupa
espago e 0
modifica para
atender as suas
necessidades;
concluir que a falta
de higiene
ambiental esta
relacionada a
aquisicdo de
doencas;

Ocupacéo e
transformacé&o do
espaco; higiene do
ambiente;

6) Busca e coleta de informacdes através
de leituras realizadas pelo professor para
a classe, interpretacdo de imagens,
entrevistas a familiares, pessoas da
comunidade e especialistas em saude;

Confeccéo de
cartazes com
gravuras trazidas
pelos alunos sobre
alimentacéo;
producéo e
interpretacéo
coletiva de
graficos e tabelas
com os dados dos
alimentos mais
consumidos pelos
alunos.

Observacéo e
analise do
desenvolvimento
na producéo de
cartazes, painéis,
listas, desenhos,
relatos escritos e
orais; textos
informativos;
trabalhos e estudo
envolvendo o livro
didatico; trabalho
envolvendo folder,
cartazes e
panfletos.

7) Confrontacdo das suposi¢des
individuais e coletivas com as

Discussao sobre a
importancia da

Roda de conversa;
producéo coletiva;
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informacdes obtidas;

merenda.

tabelas
comparativas

8) Organizacéo e registro de informacdes
através de desenhos, quadros, listas e
pequenos textos, sob orientacdo do
professor;

Elaboracdo
coletiva de listas
de partes do corpo
que aparece na
musica; confecgdo
de cartazes com
gravuras trazidas
pelos alunos sobre
alimentacéo;
construcdo de
painel sobre a
origem dos
alimentos; listagem
dos alimentos mais
consumidos pelos
alunos; producéo e
interpretacéo
coletiva de
graficos e tabelas
com os dados dos
alimentos mais
consumidos pelos
alunos.

Montagem de
mural com
gravuras e
desenhos

9) Comunicac&o oral e escrita de
suposic¢des, dados e conclusdes,
respeitando diferentes opinides.

Identificar a
importancia dos
cuidados com a
higiene alimentar;
reconhecer a
origem dos
alimentos vegetal e
animal.

Discussao sobre a
merenda escolar;

Confeccéo de
relatérios coletivos
das palestras
assistidas;
conversa informal
sobre boa
alimentacéo.

Roda de conversa;
producéo coletiva




104

4.5.3 Recursos Tecnoldgicos

A transformagdo da natureza para atender as necessidades humanas esteve sempre
presente na histdria da civilizagdo. Os produtos, industriais ou artesanais, dessa transformagédo
sdo partes da vida dos alunos, portanto, o0 PCN-CN, afirma que os alunos podem investigar
sobre os produtos que consomem e as técnicas de obtencdo e transformagdo de recursos
naturais, sem que seja um estudo exaustivo. Para tanto, sugere que o estudo da producdo de
produtos regionais e a comparacdo destes com de outras regifes e de outras épocas pode
atender a esses objetivos.

O PCN-CN, para o bloco tematico "Recursos tecnoldgicos, ressalta ainda a
possibilidade de se trabalhar interdisciplinarmente em conexdo com o bloco “Ambiente”
abordando o uso de vegetais como alimentos, tecidos, embalagens, fonte de material para
papéis, construgdo, etc. e como acontece a producdo para estes fins. Fazer e cuidar de uma
horta na escola contribui para o estudo do ciclo vital e caracteristica das plantas,
desenvolvimento de atitudes de cooperacdo, bem como utilizar todos os recursos oferecidos
pelas plantas e com relacdo aos animais, pode, por exemplo, estudar os peixes, entrevistar
pescadores, etc. (BRASIL, 1997b).

As criangas podem explorar varios aspectos relativos aos animais e vegetais como
recursos da natureza e as técnicas utilizadas para essa exploracdo, o professor ir4 propor
atividades de acordo com a realidade local (BRASIL, 1997b).

No caso da regido do municipio de Jatai, o trabalho com o gado, soja e cana-de-
acucar pode ser bastante rico e significativo pelas possibilidades de visitas a fazendas, usina,
entrevistas com profissionais da area, etc.

Estudar a transformagéo dos materiais possibilita o desenvolvimento da habilidade
de observar, generalizar (sintetizar) e relacionar durante o trabalho com procedimentos
correlatos, além de verificar propriedades quimicas e fisicas de alguns materiais,
proporcionadas pela observagéo e experimentacao e pesquisa (BRASIL, 1997b).

Outras atividades sdo sugeridas nesse bloco tematico do PCN-CN, como organizar
objetos iguais, que tém a mesma finalidade, mas fabricados de diferentes materiais (panelas,
calgcados, roupas, etc) e objetos diferentes fabricados com 0 mesmo material (objetos de papel,
metal, vidro, etc.), situando esses objetos como produtos socioculturais. Salienta, ainda, que o
trabalho pode ser enriquecido com uma discussao sobre as diferentes possibilidades de acesso

a alguns bens de consumo.
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A proposta expressa no PCN-CN, para o bloco teméatico de “Recursos
Tecnoldgicos”, bem como nos demais, abarca o trabalho com experimentos, como forma do
aluno entender propriedades dos materiais. Como procedimentos sugere entrevistas,
planejamento de visitas e oficinas na escola, que contardo com o apoio da comunidade. Os
registros sdo parte desse processo e podem ser feitos por meio de desenhos de materiais e
instrumentos e desenhos sequenciados das transformacOes, fazendo uso de legendas
(BRASIL, 1997b).

A discussdo sobre a utilizacdo de recursos naturais deve ser acompanhada de
informagdes sobre préaticas nocivas ao meio ambiente, contribuindo para o desenvolvimento
de atitudes de preservacao, o que pode ser realizado de forma interligada ao bloco Ambiente,
segundo orientacdo do PCN-CN.

A seguir, apresentamos 0 quadro 4 com o intuito de facilitar a visualizagdo dos
conteldos previstos pelo PCN-CN e 0s que estdo prescritos no documento municipal, para em
seguida apresentar a analise comparativa. A seguir, na se¢do 4.6, desenvolvemos a anéalise

comparativa entre as propostas curriculares, buscando completar nossa analise relacional.
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Quadro 4 - Conteudos propostos pelo PCN-CN e os contetudos propostos na matriz curricular municipal para o bloco temético Recursos

Tecnoldgicos

Conteados propostos pelo PCN-CN

Conteudo Proposto pela Matriz

Conteudo Proposto pela Matriz Curricular

Conteudo Proposto pela Matriz

para o bloco Ser Humano e Saude Curricular Municipal Municipal Curricular Municipal
1°ano 2° ano 3° ano
Direito de Contetdos/ Direito de Contetdos/ Direito de Contetdos/
Aprendizagem Procedimentos Aprendizagem Procedimentos Aprendizagem Procedimentos
) Investigagio de processos toenologia aplicada ag | | e mang | oencts 6
artesanais ou industriais da produgdo cultivo %o scE)Io (trator utiliza e utiliz:f 40 de
de objetos e alimentos, reconhecendo arado, etc.); identifica; transforma recursgs
a matéria-prima, algumas etapas e 0S e recursos recursos da | naturais
caracteristicas de determinados .. o
tecnologicos natureza considerando
Processos. o - .
utilizados no matéria-prima,

tratamento do solo e
ar; reconhecer 0s
recursos tecnoldgicos
na preservacgdo do ar e
do solo

instrumentos e
maquina.

2) Conhecimento de origens e
algumas propriedades de
determinados materiais e formas de
energia, para relaciona-las aos seus
usos;

Identificar 0s
recursos
disponiveis para
uma boa higiene
pessoal;
Reconhecer 0s
recursos
tecnoldgicos
usados no dia-a-
dia; identificar
0S recursos
tecnoldgicos
utilizados no
tratamento  de
agua e esgoto;
identificar 0s
recursos
disponiveis para

Condigbes de vida do
ser humano na higiene;
agua e esgoto; higiene
bucal;

desenvolvimento  da
agricultura, transporte

e comunicagéo;
conservacao dos
alimentos

Identificar os recursos
(objetos) utilizados na
higienizacdo  bucal;
reconhecer que €
possivel utilizar a
energia encontrada na
natureza; reconhecer
formas utilizadas
pelos povos antigos
para medir o tempo
conhecer a utilizacdo
das plantas na vida do

ser humano;
identificar, no seu
cotidiano, 0S
instrumentos da
tecnologia que
favorecem a

Materiais utilizados na
higiene bucal; relogio
de sol; utilidades das

plantas na
alimentacéo, no
vestudrio, saude e

ornamentacdo; higiene
e cuidado com o0s
orgdos dos sentidos;
sinais de transito;
meios de comunicagdo
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uma boa
escovacao;
identificar a

importancia da
tecnologia  na
conservacdo de

alimentos;

reconhecer que
sem tecnologia
néo ha

desenvolvimento
(transporte e
comunicacéo).

comunicacdo entre as
pessoas (telefone,
radio, televisdo, fax,
computador);
identificar os recursos
disponiveis utilizados
no tratamento e
cuidados para
conservar 0s 0Orgdos
dos sentidos;
reconhecer a
tecnologia aplicada ao
transito.

3) Formulacdo de perguntas e
suposi¢cdes sobre o0s processos de
transformacdo de materiais em
objetos;

Participacdo em roda
de conversa sobre a
evolucdo dos recursos
utilizados para higiene
pessoal;

Reconhecer que

0 ser humano
utiliza e
transforma
recursos da
natureza

Roda de
conversa,
producéo
coletiva

4) Busca e coleta de informacdes
através de observacdo direta e
indireta, experimentacéo,
interpretacdo de imagens e textos
selecionados;

Realizacdo de leitura
de texto informativo
sobre tratamento de
agua e €sgoto;
construcdo de mural
fazendo um paralelo
do desenvolvimento da
agricultura, transporte
e comunicagdo
comparando o passado
€ 0 presente

Confeccdo de relogio
de sol; experiéncia no
patio da escola sobre a
posicdo da sombra;

Observacdo e
analise das
transformactes

ocorridas no
bairro; trabalhos

sobre o tema
utilizando 0
livro  didatico;
videos
informativos
sobre a

transformacéo e
crescimento da
cidade; visita ao
museu histérico;

textos

informativos
5) Organizacdo e registro de Elaboracdo de lista dos Lista de materiais Producéo
informacOes através de desenhos, recursos utilizados utilizados na higiene coletiva; listas
quadros, esquemas, listas e pequenos para higiene pessoal; bucal; recortes,
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textos;

producdo de lista
coletiva dos recursos
utilizados no
tratamento da agua e
esgosto; producdo de
lista  coletiva dos
recursos utilizados
para tratamento de
agua e €sgoto;
producdo de texto
coletivo;

pintura e exposic¢do de
material concreto.

6) Interpretacdo das informacdes
através do estabelecimento de
regularidades e das relagdes de causa
e efeito;

7) Utilizagdo das informacdes obtidas Participacdo em roda Roda de
para justificar suas ideias; de conversa sobre os conversa
recursos  disponiveis
para higiene bucal e os
avangos nessa area.
8) Comunicagdo oral e escrita de Participacdo em roda Roda de
suposicdes, dados e conclusdes, de conversa sobre a conversa;
respeitando diferentes opinides. evolucdo dos recursos producéo
utilizados para higiene coletiva.

pessoal;
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4.6 Analise comparativa dos contedados propostos pelo PCN-CN e os contetdos

propostos na matriz curricular municipal.

Nas aulas de ciéncias nos anos iniciais tém-se, historicamente, adotado
procedimentos de memorizacdo, através de atividades que se baseiam em seriacdo e
classificacdo, tendo como contetdo principal o estudo dos seres vivos, ou seja, contemplando
apenas, ou majoritariamente, conhecimentos bioldgicos (SASSERON; CARVALHO, 2007).

Esse modelo contraria 0 que se pensa como alfabetizagdo cientifica que, segundo
trabalhos que tratam da tematica, deve contemplar procedimentos que permitam ao aluno “o
entendimento das relagdes existentes entre ciéncia e sociedade, a compreensao da natureza da
ciéncia e dos fatores éticos e politicos que circundam sua pratica e a compreensdo basica de
termos e conceitos cientificos fundamentais” (SASSERON; CARVALHO, 2007, s/p).

Consideramos importante notar a utilizacdo de algumas palavras na proposta
expressa no PCN-CN e na proposta municipal. Na primeira, repetem-se as palavras
investigacdo, conhecimento, busca e coleta, organizacgdo e registro, interpretacdo, utilizacdo
das informagOes para justificar ideias, comunicacdo oral e escrita de suposi¢Oes, dados e
conclusdes. Todas essas palavras indicam acgdes para conhecer o tema proposto. Tais a¢oes
caminhardo no sentido de elaborar suposicées, buscar informacgdes, interpretar as informagoes
obtidas, confrontando-as com as suposi¢des elaboradas, confrontando ideias respeitando as
diferentes opinides. O objetivo é alcancar uma explicacdo cientificamente correta, ou mais
perto disso possivel, de acordo com a idade da crianga. Na proposta municipal temos 0s
verbos identificar, reconhecer, relacionar, comparar, relatar e os procedimentos propostos, em
todos os anos e blocos tematicos, prevé a producdo de listas, participacdo em rodas de
conversa e producéo de textos coletivos.

Enquanto a primeira parece querer reproduzir o caminho da construcdo de ideias
cientificas, a segunda parece apresentar uma postura passiva de “olhar” para um objeto e
identifica-lo ou reconhece-lo como pertencente a uma tipologia previamente apresentada.

Na proposta curricular municipal ndo ha contetdos ou procedimentos previstos que
privilegiem a comparacdo do corpo e do comportamento de homens e mulheres nas diferentes
fases da vida, momentos e temas que possibilitariam uma discussdo mais ampla sobre cultura
e género. Da mesma forma, ndo ha conteddos ou procedimentos que permitam a comparacao
entre de ambientes e animais que os alunos conhecem e aqueles distantes no tempo e espaco,

como sugerido no PCN-CN. Consideramos que ha uma lacuna nesse sentido, pois momentos
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que possibilitem a construgdo de suposicdes, a observagéo, representacdo e comparagéo séo,
praticamente, inexistentes. Pouca mencdo a pesquisas realizadas pelos alunos, ou, quando
aparecem, mencionadas de forma vaga, sem objetivos ou a metodologia que orientardo o
trabalho dos alunos.

Para Sasseron e Carvalho (2007), ser alfabetizado cientificamente permite ao aluno
participar de uma cultura cientifica a partir dos conhecimentos que o aluno ja traz da cultura
cotidiana, como a linguagem e algumas explicacdes sobre a natureza (mundo natural). Para
que se alcance esse objetivo as autoras consideram importante que o aluno utilize ferramentas
do trabalho

[...] do cientista como, por exemplo, levantamento e teste de hipdteses na tentativa
de resolucdo de um problema qualquer sobre 0 mundo natural, o uso do raciocinio
I6gico como forma de articular suas idéias e explicacbes e linguagem em suas
diversas modalidades (escrita, grafica, oral e gestual) como requisito para a

argumentacdo e justificativa de idéias sobre o mundo natural (SASSERON;
CARVALHO, 2007, s/p, grifo das autoras).

Para que as aulas de Ciéncias Naturais, nos anos iniciais, propiciem a alfabetizagéo
cientifica, Sasseron e Carvalho (2007) consideram que trés tipos de atividades devem ser
trabalhadas de forma articulada durante todo o processo: linguagem oral, linguagem gréafica e
as explicagoes.

A linguagem oral, presente nos momentos de comunicagdo sobre suposicOes e
argumentacdes, € aspecto importante da cultura cientifica e deve estar presente nas aulas de
ciéncias. Além de demonstrarem o aprendizado e desenvolvimento dos alunos nos temas
propostos, permite & professora avaliar o aluno em relagdo ao seu desenvolvimento mais
amplo dada a relacdo entre pensamento e linguagem no desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores (VYGOTSKY, 1987).

Os momentos de interagdo verbal na proposta municipal sdo bastante genéricos.
Sempre apresentados como “roda de conversa” aparecem nos procedimentos de forma
desconexa dos conteddos e direitos de aprendizagem. N&o fica claro o objetivo desse
momento. N&o sdo discriminados quais aspectos serdo observados, como a professora
encaminhara a atividade e como serd realizada a avaliacéo.

Dentre os procedimentos apresentados na matriz curricular, o recurso da roda de
conversa pode ser um momento para que se alcancem os objetivos de linguagem oral,
propostos por Sasseron e Carvalho (2007). Esses momentos podem ser propicios para a
exposicéo de suposicdes, dados e conclusdes, respeitando diferentes opinides. No entanto, tal
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objetivo sé podera ser atingido, caso o professor oriente a atividade especificamente para essa
finalidade.

O incentivo a participacdo dos alunos em discussdes acerca dos conteudos
trabalhados em sala de aula desenvolve aspectos importantes para a formacao geral do aluno,
como “o aprendizado de uma convivéncia cooperativa com 0s colegas, o respeito as diferentes
formas de pensar, o cuidado na avaliacdo de uma afirmacéo e a autoconfianga para a defesa de
pontos de vista” (CAPECCHI; CARVALHO, 2000, p. 2).

Alguns procedimentos sdo apresentados com seu objetivo, por exemplo, “passeio ao
mercado para observar o processo de conservagédo dos alimentos” (SME, 2014, 1° ano, s/p) ou
“construcdo de mural fazendo um paralelo do desenvolvimento da agricultura, transporte e
comunicagdo comparando o passado e o presente” (SME, 2014, 1° ano, s/p). No entanto, a
maioria dos procedimentos propostos para que o aluno aprenda o que estd proposto nos
Direitos de Aprendizagem, ndo apresenta intencionalidade, objetivos, por exemplo, “lista de
materiais utilizados na higiene bucal” (SME, 2014, 2° ano, s/p) ou 0s varios momentos de
“roda de conversa” (SME, 2014, 3° ano, s/p).

A linguagem escrita, que sera usada nos momentos registro, através de producéo de
textos, desenhos, quadros explicativos, etc. € importante na sistematizacdo do conhecimento,
demonstrando o “grau de compreensao que atingiu sobre o tema trabalhado, estabelecendo e
explicitando, muitas vezes, um conhecimento mais bem estruturado, consistente e coerente,
podendo trazer e realizar novas inferéncias quando defrontado a outros problemas”
(SASSERON:; CARVALHO, 2007, s/p).

Na proposta municipal a producdo de listas e producéo coletiva de textos aparece
com bastante frequéncia. As duas sdo atividades muito usadas para que os alunos se
apropriem do SEA. No entanto, para o ensino de Ciéncias Naturais, devem apresentar como
objetivo a sistematiza¢do dos conhecimentos do aluno. Da forma como as listas e producdes
coletivas aparecem nos procedimentos, parece-nos apenas descricdo de itens que se
enquadram em determinadas categorias, ndo podendo, da forma como aparecem explicitadas,
serem consideradas uma sistematizacdo daquilo que foi aprendido.

Para Sasseron e Carvalho (2007), os alunos dos anos iniciais devem se expressar, por
meio de linguagem oral e escrita, com o objetivo de explicar os problemas que tém diante de
si. Ressaltam que, “criancas mostram habilidade em fornecer explicacbes sobre fendmenos
naturais e utilizam-se das mesmas estruturas de explicacbes usados por cientistas, com
excec¢do das estruturas do tipo formal/matematica” (SASSERON; CARVALHO, 2007, s/p).
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A possibilidade de explicar os problemas com que se defrontam, permite ao
professor avaliar a capacidade do aluno de apresentar raciocinio l6gico, perceber causa e
efeito e apropriar-se de novos conhecimentos presentes nas falas de colegas e professora.

Outro aspecto importante ao analisarmos a matriz curricular da SME é constatarmos
um espago maior para os contetdos relacionados a animais, plantas, higiene pessoal e bucal e
orgaos dos sentidos. Mantém-se aqui uma das caracteristicas dos curriculos de ciéncias para
0S anos iniciais, criticada na literatura da area, a primazia dos contetdos da Biologia.
Conforme afirma Macedo (2002)

Os eixos tematicos, que pretendem constituir-se em areas de integracdo das
diferentes ciéncias naturais, fixam-se, na realidade, na biologia. Apenas no eixo
Terra e Universo sdo trabalhados conteldos de astronomia e poucos conceitos
fisicos como gravidade. A fisica volta a ser tratada no eixo tecnologia e sociedade,
com 0s conceitos de energia e maquinas; e a quimica restringe-se, N0 mesmo eixo, a
processos de separacao de misturas e a procedimentos de conservacdo de alimentos.
Certamente, essa abordagem tépica dos conceitos da fisica e da quimica ndo permite
aos alunos a construcdo de uma compreensao dos seus sistemas conceituais. Tal
procedimento poderia ser justificavel, na medida em que ndo se esta advogando a
manutencdo da abordagem disciplinar, no entanto, 0 mesmo n&o ocorre em relagdo a
biologia (MACEDO, 2002, p. 5).

O ensino de ciéncias fica reduzido a temas que se repetem, sem avancar rumo a
generalizacbes mais amplas ou comparaces com distintas realidades, limitando-se
exclusivamente a recortes reduzidos ao espaco imediato do aluno. Alguns temas séo
recorrentes, como animais, plantas e higiene e outros, previstos no PCN-CN, deixam de ser
abordados, como a comparagdo do corpo de homens e mulheres e os modos de transmissao e
prevencdo da AIDS e outras questdes relativas a sexualidade.

Além disso, ndo encontramos, na proposta municipal, nada que se refira a um
trabalho interdisciplinar com os conteldos dos outros blocos ou uma abordagem mais critica
dos temas trabalhados, como por exemplo, as condi¢cdes socioecondmicas de muitas pessoas
que podem acarretar incidéncia maior de doencas ou 0s tipos de moradias dessas pessoas, etc.

A partir da LDB/1996 a expressao “matriz” foi adotada pelos sistemas de ensino,
mas ainda ndo conseguiu provocar “ampla e aprofundada discusséo pela comunidade
educacional” (BRASIL, 2010b, p. 25). A concepg¢édo de matriz ndo pode ser tomada como
sinbnimo da grade curricular, burocraticamente estabelecida, e deve ser construida pelos
sujeitos que “d&o vida ao cotidiano escolar” (BRASIL, 2010b, p. 25). No entanto, segundo

nossa interpretacdo, as matrizes curriculares de Ciéncias Naturais analisadas (anexos)
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cumprem a funcdo formal, no entanto, sem mobilizar, em sua constru¢do, discussoes
coletivas. Foi construida, portanto, sem a participacdo dos professores.

De um ano para o outro a unica mudanca realizada, mesmo sob a influéncia do Pnaic,
foi na formatacdo da matriz, realocando os mesmo contetdos e procedimentos em outras
colunas. A organizacdo deixa de ser bimestral, mas os contetdos foram discriminados na
mesma ordem da sequéncia de bimestres. Nos procedimentos, na organizacdo anual, €
possivel encontrar repeticoes, pois foram retirados da organizacdo bimestral de 2013, na qual
eram discriminados a cada bimestre, 0o que pode explicar as repeticbes do mesmo
procedimento somente replicados na matriz de 2014.

A falta de intencionalidade educativa explicita em muitas acdes propostas é também
um aspecto preocupante. Nos quadros de comparagdo do que é proposto no PCN-CN e o que
estd prescrito na matriz curricular realizamos o esforco de enxergar muitas acdes como
potenciais para o desenvolvimento de algumas habilidades (por considerar que matriz de
2014 ainda baseia-se no PCN/1997) e reflexdes nos alunos, mas ndao ha essa intencionalidade
na matriz propriamente dita ou em outro documento curricular da SME.

Constata-se que o Caderno 5 do documento curricular do Estado de Goias representa
a principal referéncia para a elaboracdo da matriz curricular da SME, mesmo o municipio
tendo seu sistema municipal desde 1998. Este por sua vez tem como principal referéncia o
PCN-CN, por este motivo realizamos a analise contrastiva da matriz curricular municipal e o
PCN-CN para o primeiro ciclo do EF (12 e 22 série).

Podemos concluir que, embora 0 PCN-CN apresente uma perspectiva de ensino de
ciéncias baseada na concepcdo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), que é contemplada
pelos objetivos de uma alfabetizagéo cientifica, ndo ha esse objetivo no documento municipal.

Para Fourez (1997), alfabetizar cientificamente e tecnologicamente envolve questGes
interdisciplinares que deverdo levar o aluno a compreender que as ciéncias sdo uma forma de
compreender o mundo e ndo verdades absolutas. Para o autor, “as teorias e modelos
cientificos ndo serdo bem compreendidos se ndo se sabe por que, em vista de que e para que
foram inventados” (FOUREZ, 1997, p.81).

Nessa linha, este trabalho evidencia, que o curso de formagdo do Pnaic e demais
acOes desse programa federal, ndo conseguiram influenciar positivamente o curriculo de
ciéncias, gerando alteracGes apenas na forma da matriz curricular e sem propiciar uma

discusséo entre as docentes sobre o ensino de ciéncias no ciclo de alfabetizagdo. As acOes do
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Pnaic tém como foco o ensino da Lingua Portuguesa e Matematica, objetivo claro nos
documentos orientadores do Pacto.

Para nds esse foco explicito em Lingua Portuguesa e Matematica pode ser explicado
pelo lugar que ocupam, atualmente, nas politicas publicas, movidas pela necessidade de
melhorar indices educacionais e atender compromissos internacionais. Além disso, a
sociedade demanda melhorias na qualidade da educagcdo como um todo, e na alfabetizacédo
especificamente, por ser o resultado imediato dos anos iniciais da escolarizacéo.

Essas agBes do Estado, como as avaliagdes que formam o indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica (ldeb), criam e reforcam a ideia de que os problemas acontecem na
escola, uma vez que medidas estdo sendo tomadas no ambito das politicas publicas,
negligenciando aspectos importantes para a melhoria desses resultados, como o nivel socio-
econdmico dos alunos e das escolas. Apple (2001) afirma que h&d uma culpabilizagdo dos
professores pelo fracasso da escola e, consequentemente, por boa parte dos problemas sociais.

Desde 2007, no Brasil, os nimeros do Ideb s&o utilizados como fonte objetiva e
confiavel da eficacia do trabalho desenvolvido nas escolas. Esses nimeros tém sido usados
como orientadores para politicas publicas para a educa¢do nos municipios, estados e
Federacdo e influencia no financiamento da educacdo. Além disso, o Ideb de cada escola €
divulgado amplamente para a populagdo como demonstrativo da qualidade do trabalho
desenvolvido no interior dessas instituicdes.

Freitas (2013) mostra os efeitos nocivos de avaliarmos a eficacia das escolas através
de indicadores como o Ideb que deixam de considerar variaveis importantes, como, por
exemplo, o Nivel Socioeconémico (NSE) dos alunos e 0 NSE médio das escolas. Citando o

Relatdrio Coleman de 1966 que, embora em seu relatério final,

[...] ndo tenha indicado que as escolas americanas nédo faziam diferenga na formacéo
de seus alunos, reforcou a ideia de que elas se consolidavam como reprodutoras de
desigualdades sociais existentes, evidenciando que o NSE dos alunos influenciava
mais o desempenho escolar destes que a estrutura das escolas, sua organizagio e a
qualificagdo de seus professores (FREITAS, 2013, p. 1157).

Especificamente sobre a realidade brasileira, Freitas (2013), traz dados do Projeto
Geres, uma pesquisa com dados longitudinais, na qual “ha a possibilidade do célculo do valor
agregado, sendo fixados os alunos a fim de que, em diferentes anos de escolarizacdo, eles
sejam avaliados (op. Cit., p. 1170)”, realizada no periodo de 2005-2008 em cinco grande
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cidades brasileiras, na qual foram medidas a proficiéncia em Leitura e Matematica de alunos
do 2° a0 5° ano do EF.

Os resultados indicam que as escolas em que os alunos tiveram maior proficiéncia
séo escolas particulares e especiais (com selecdo para ingresso). Esses resultados, no entanto,
estdo mais relacionados com o fato dessas escolas matricularem alunos com NSE maior do
que, necessariamente, pelo trabalho desenvolvido no interior das escolas.

Sendo assim, uma maneira mais correta de medir a eficacia do trabalho desenvolvido
pela escola seria medir o valor agregado, ou o que o aluno evoluiu desde que entrou na escola,

chamado de efeito-escola'®. Uma escola eficaz, seria, portanto

[...] aquela que promova de forma duradoura o desenvolvimento integral de cada um
de seus alunos além do que seria previsivel considerando seu rendimento inicial e a
situacdo social, cultural e econémica de suas familias (FREITAS, 2013 apud
MURILLO-TORRECILLA ET AL., 2007, p. 83).

Freitas (2013) afirma que o ldeb ndo pode ser considerado indicativo inequivoco
para analise das escolas que desenvolvem um bom trabalho, ja que esses resultados estdo
bastante relacionados ao NSE do aluno. Sendo assim, uma escola que apresenta indices
abaixo dos considerados aceitdveis, ou abaixo da média, podem ter contribuido
consideravelmente para o desenvolvimento dos seus alunos, considerando-se seu rendimento
e NSE ao entrarem na escola, isto é, essa escola apresenta um alto valor agregado e seus
educadores conseguiram superar as expectativas de aprendizagem e desenvolvimento de seus
alunos.

Consideramos que o Ideb, pela forma como é medido e divulgado para a populacéo,
acirra a ideia de que valores baixos ou altos relacionam-se diretamente ao trabalho
desenvolvido pela escola, mais especificamente pelos seus professores. Escolas com Ideb
maior teriam, assim, melhores professores, ou professores mais comprometidos. Quando na
verdade, ha outras variaveis importantes, que ndo podem ser desconsideradas, ao avaliar o
desempenho do aluno, como o NSE, por exemplo, que tem influéncia grande sobre esses

resultados.

Em relacdo ao Ideb, nos chama a atencdo a forma pela qual ele é apresentado (e
divulgado) para a populacdo, em que a escola aparece como Unica responsavel pelo
desempenho de seus alunos, sem qualquer vinculacdo a relacdo deste com seu
entorno social, com a rede de ensino a qual pertence e com as politicas publicas as
quais estd, direita ou indiretamente, submetida, pois tal isolamento pode gerar a

1% Embora seja uma medida mais justa, também néo seria uma medida totalmente precisa, pois o aluno sofre
influéncias e aprende em outros espagos sociais.



116

ideia de que a escola e seus profissionais sdo, sozinhos, responsaveis pelos
resultados obtidos nas avaliagfes externas, induzindo de forma equivocada a ideia
da perda da influéncia do entorno social e das politicas publicas sobre os resultados
dessas avaliagbes, tendo como consequéncia a desresponsabilizacdo, de forma
branda, do sistema educativo e social mais amplo sobre tais resultados (FREITAS,
2013, p. 1169).

Sobre as praticas de ensino de ciéncias na sala de aula, especificamente sobre o
municipio de Jatai, Alves (2006) realizou uma pesquisa, ha qual constatou que as professoras
dos anos iniciais apresentavam dificuldades em trabalhar com os contetdos de Ciéncias
Naturais, tendo foco excessivo nos conteidos de Biologia que eram trabalhados desconexos
com a vida dos alunos. Segundo a autora da pesquisa, as aulas de Ciéncias eram marcadas
pela apatia dos alunos.

Os resultados da pesquisa de Alves (2006) motivaram a proposicdo de um curso de
formacdo continuada dirigido as professoras dos anos iniciais do EF de Jatai. O curso foi
desenvolvido nos laboratorios do curso de Licenciatura em Fisica do CEFET — GO / Uned
Jatai e realizado em 2007. O objetivo dessa proposta de formagdo continuada era explorar as
possibilidades do trabalho com ciéncias, nos anos iniciais, utilizando atividades
experimentais, explorando uma metodologia de investigagdo. O curso abordou conceitos
fisicos (FERREIRA JUNIOR, 2009).

Ferreira Junior (2009) investigou as praticas das professoras pedagogas que atuavam
nas series iniciais (1° ao 5° ano) que haviam participado do curso de formagdo para analisar
quais os impactos que essa formacdo gerou. O autor concluiu, em sua monografia, que as
professoras reconhecem a importancia do ensino de Ciéncias para esses alunos e que
passaram a pesquisar e estudar mais sobre atividades experimentais, no entanto, continuavam
associando o ensino de ciéncias aos conteldos de Biologia. Além disso, permaneceram
algumas fragilidades conceituais que fazem com que as professoras sentissem-se inseguras
para trabalharem com os contetdos de ciéncias.

Considerando as politicas que, historicamente, atribuem as professoras a
responsabilidade exclusiva pelos baixos resultados educacionais e as dificuldades que as
professoras dos anos iniciais da escolarizacdo apresentam com a disciplina de ciéncias, ndo €
surpresa que, desde a elaboracéo do curriculo, essa area do conhecimento esteja relegada ao
segundo plano, com o intuito de melhorar os indices de alfabetizacdo, respondendo, assim, as

metas estabelecidas e a demanda social.



CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do entendimento de que a compreensao dos conteudos contemplados em um
curriculo de determinada disciplina e o espaco que tal disciplina ocupa no curriculo, perpassa
por entender o contexto politico, social e econdmico em que tal documento foi elaborado,
revisitamos, primeiramente, a histéria do curriculo oficial brasileiro com vistas a entender de
que modo esses contextos influenciaram sua constituicdo bem como a presenca (ou ndo) do
ensino de ciéncias nos anos iniciais de escolarizagéo.

Tendo como referéncia a analise relacional de Michael Apple, foi possivel evidenciar
que a educacdo elementar publica esta historicamente associada a educacdo dos mais pobres
no Brasil, devido ao fato de ter sido, por muito tempo, garantida aos filhos da aristocracia
rural por suas proprias familias, através de preceptores particulares. A isto se soma o fato de a
educacdo, por muito tempo em nossa historia, ser privilégio de uma pequena parcela da
populagéo que ndo precisava trabalhar, tornando-se um distintivo de classe que a diferenciava
da classe que se ocupava do trabalho bragal, os escravos.

A educacdo popular sé torna-se realidade quando assume papel importante na
consecucdo dos objetivos econdmicos. Assim, no Brasil, a educacgdo popular assume maiores
propor¢des e com maior rapidez, com o advento da industrializacdo do pais. Fica evidente que
muitas tentativas de reforma e expansdo do sistema educacional foram propostas, inclusive
com tentativas de inclusdo do ensino de conteldos cientificos buscando acompanhar as
tendéncias europeias, mas ndo chegam a sair do papel.

Nesse contexto, o ensino de ciéncias foi se consolidando, paulatinamente, no
curriculo oficial dos anos iniciais da escolarizagdo brasileira e €, historicamente, recente sua
formalizacdo no curriculo dessa etapa escolar. Desde 1996, “a compreensdo do mundo natural
e social” estd consolidada na LDB/1996 e sua oferta é obrigatoria, devendo dialogar com
objetivo da educacéo béasica, qual seja, a formacdo humana integral.

Apesar da LDB/1996 e as DCNGEB/2010 possuirem carater mandatério para a
elaboragdo dos curriculos escolares, os PCN ainda figuram como base mais importante na
elaboracdo desses documentos nas escolas, conforme destaca Macedo (2002). Nos ultimos
quatro anos foram publicadas novas Diretrizes Curriculares Nacionalis, e realizadas revisdes
no texto da LDB/ 1996, enquanto os PCN permanecem inalterados ha 17 anos. Sendo assim,
0s PCN n&o contemplam o aumento da obrigatoriedade do EF para nove anos, no qual ndo se

trata simplesmente, conforme o Parecer CNE/CEB 7/2010, de substituir 12 série pelo 1° ano.
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Além disso, os PCN ndo contemplam a atual concep¢do dos trés primeiros anos do EF como
ciclo da infancia ou alfabetizagéo.

Nesse sentido, e cumprindo o disposto nas DCNEF/2010, art. 49, o MEC propde a
elaboracdo de um novo documento que contemple as expectativas de aprendizagem para
todos os anos do EF, concebidos como Direitos de Aprendizagem. No caso do ciclo de
alfabetizacdo, em 2012, foi publicado o documento “Elementos conceituais e metodologicos
para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagéo (1°,
2° a 3° anos) do Ensino Fundamental” que esteve disponivel para consulta pablica no ano de
2013 e ainda nédo foi aprovado como novo guia curricular oficial pois, segundo informagoes
do MEC, aguarda documento que contemple toda a Educacdo Bésica.

A nomeacdo dos trés primeiros anos do EF como ciclo de alfabetizagdo surgiu em
um momento no qual se busca novas solugdes para o péssimo desempenho da educacéo
brasileira em garantir a alfabetizacdo de todas as criangas no inicio da escolarizacdo. Nesse
contexto, 0 MEC implementou as politicas do Pnaic, que tem suas a¢des voltadas para os trés
primeiros anos do EF, visando reverter esse quadro de fraco desempenho. A principal acéo
dessa politica é o curso de formacdo para professores alfabetizadores, com foco na
alfabetizagdo em Lingua Portuguesa e Matematica.

Embora ndo se trate de proposta curricular, as agdes do Pnaic, especialmente o
programa de formagéo de professores e a ANA, tem um papel importante na consolida¢éo dos
Direitos de Aprendizagem do ciclo de alfabetizag&o. E, além disso, ao centrar seus esforgos na
alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e Matematica, propondo incentivos para professores e
escolas que atinjam as metas estabelecidas, o programa pode estar prejudicando as outras
areas do conhecimento, como Ciéncias Naturais, que ja apresenta dificuldades de se
consolidar nessa etapa da educagéo, conforme evidenciamos ao longo das analises.

O ensino de ciéncias, nos documentos e material do curso de formacdo do Pnaic, é
mantido como direito desde o inicio do EF, de forma interdisciplinar com a alfabetizagdo em
Lingua Portuguesa e Matemaética, no entanto, é dedicado pouco espacgo a discussao sobre o
ensino de ciéncias. Mesmo com a participagdo das professoras alfabetizadoras no curso de
formacdo, durante o ano de 2013, no municipio de Jatai, o Pnaic influenciou pouco a
reformulacdo da matriz curricular de 2014 para a disciplina de Ciéncias Naturais, estando essa
influéncia restrita a forma.

Com base naquilo que podemos encontrar nas pesquisas de ensino de ciéncias nas

séries iniciais, sabemos que h& desafios a serem enfrentados nessa etapa da escolarizacdo
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(OVIGLI; BERTUCCI,2009, DUCATTI-SILVA, 2005, LORENZETTI; DELIZOICQV,
2001, FRIZZO; MARIN, 1989, FRANCALANZA; AMARAL; GOUVEIA1986). As
dificuldades ja enfrentadas por professoras sdo, nesse caso, somadas a um programa com foco
na alfabetizagdo, propondo, inclusive, incentivos para professores, escolas e sistemas que
alcangarem as metas e melhorarem Ideb.

No ambito das ag¢des propostas pelo Pnaic foi criada a ANA que, juntamente com a
Avaliacdo Nacional da Educagdo Bésica (Aneb) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc)/Prova Brasil, comporé o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb).
A avaliacdo, que ird medir o desempenho dos alunos do ciclo de alfabetizacdo, pode fazer
com que o professor se sinta pressionado para demonstrar resultados positivos, deslocando o
foco do trabalho educativo do processo para o evento da avaliagdo, além de ser fator de
ansiedade também para as criangas.

As avaliagdes, na forma como estéo propostas, e as acées do Pnaic criam a impressao
de que o professor € o principal responsavel pelo fracasso da qualidade da educacéo brasileira.
Segundo Apple (2001) essa ideia faz parte de uma concepcdo neoliberal de que a escola
representa a raiz dos problemas econdmicos, assim, se “consertarmos” as escolas, todo o resto
funcionara adequadamente. Nesse sentido, os professores tornam-se o “problema” a ser

resolvido.

Sei que apenas poucos professores ndo estdo se sentindo sob ataque agora, e que 0s
poucos que ainda ndo acreditam que esta sociedade esteja usando suas escolas e
funcionérios do governo em geral como bodes expiatorios para problemas sociais
mais amplos, claramente ndo desejam fazé-lo (APPLE, 2001, p. 33).

Além disso, a elaboracdo das propostas curriculares municipais, para a disciplina de
Ciéncias Naturais, ndo contempla dimensdo participativa, privando os professores de seu
protagonismo no processo educativo, pois impede que participem e sejam sujeitos ativos em
todo o processo de seu trabalho como educadores.

O fato da matriz curricular ndo ter sido uma construcdo coletiva nos deixa bastante
receosas com relacdo ao espaco que tem tido o ensino de ciéncias nas escolas da rede. Embora
possa ser cogitada a possibilidade de que nas salas de aula a realidade seja mais positiva,
embora pesquisas como Alves (2006) e Ferreira Junior (2009) tenham constatado dificuldades
no ensino de ciéncias, ndo podemos perder de vista a importancia de se ter um documento
curricular que tenha legitimidade entre as professoras para subsidiar seu trabalho pedagdgico.

Nesse sentido, sdo necessarios estudos que investiguem como o Pnaic e as avaliagdes

externas para o ciclo de alfabetizacdo tém influenciado as praticas de ensino de ciéncias em
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condigdes especificas. Consideramos importante, também, que as professoras dessa fase
tenham possibilidades de pensar o ensino de ciéncias, seus objetivos, metodologias e a
elaboracgdo do curriculo para as criangas de 6 a 8 anos.

Caso essa tendéncia, de menor importancia para o curriculo de ciéncias naturais, se
confirme, constituira um retrocesso para a educacao, especialmente para o ensino de ciéncias,
pois 0 caminho para que os anos iniciais deixassem de ser “escolas de ler e escrever” foi
longo e tortuoso, com varias tentativas frustradas de praticas mais significativas até que esse
direito fosse garantido, mesmo que ainda com algumas deficiéncias.

A partir desse resultado podemos elaborar uma hipo6tese explicativa a partir da
analise relacional de Apple e da andlise marxista tradicional. As transformacdes dos modelos
de producgdo capitalista sdo historicamente constituidas a partir de uma légica em que a
ciéncia é vista essencialmente como meio de producdo, portanto, deve ser considerada
privada. Assim, torna-se necessario, do ponto de vista hegeménico, elevar sempre o controle
sobre esse poderoso meio de producdo privado (a ciéncia). Consequentemente, um curriculo
de ciéncias que promova acesso a niveis mais elevados de conhecimento cientifico, por
parcelas mais amplas da populacdo, ndo é apropriado a manutencdo da hegemonia social
capitalista. Ao contrario, para se garantir o controle privado da ciéncia e manter seu potencial
de transformacdo como bem privado, do ponto de vista hegemdnico dado pela andlise
relacional, é necessario controlar o ensino de ciéncias mantendo a aprendizagem de ciéncias,
pela populagdo, em niveis que permitam tal controle hegemdnico dos meios de producéo e da
cultura. Manter o acesso a uma educacéo cientifica de qualidade restrito apenas a determinada
classe pode ser uma forma de controle.

Oferecer condigdes para que os professores utilizem atos curriculares, como a
elaboragdo dos projetos politico-pedagdgicos, planos de ensino e sua pratica pedagdgica como
possibilidades de resisténcia e mudanca é condicdo importante para melhor equilibrar o
curriculo de ciéncias nos anos iniciais do EF. Para isso, consideramos que o proprio Pnaic,
por exemplo, possa ser aprimorado e ressignificado localmente, para essa finalidade. Para
iSsO, Sd0 necessarias pesquisas e acBes que permitam construir conhecimentos para
fundamentar um curriculo de ciéncias para 0s anos iniciais do EF que ndo ignore a cultura
escolar a0 mesmo tempo promova aprendizagem dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos. Apple (1987) nos mostra que é necessario restabelecer as condigdes de devolver
as professoras o controle das questdes de planejamento do curriculo.



121

Superando a chamada perspectiva tecnicista na educacgdo, sabemos que para lograr
éxito, as inciativas educacionais na escola e especialmente em sala de aula precisam receber
adesdo e engajamento das professoras. Esse engajamento implica um trabalho pedagdgico
especializado orientado para as finalidades especificas dos processos educacionais escolares,
mas também demandam pensamento critico da professora, sua acdo correspondente e sua
formacdo politica. A autonomia docente é por sua vez, condi¢do necessaria em um processo
de engajamento.

Portanto, a partir dos resultados obtidos no municipio de Jatai em relacdo as
dificuldades da construgéo curricular para ciéncias no ciclo de alfabetizacéo, especificamente
sob as influéncias do Pnaic, apresentamos como produto desta pesquisa uma proposta
interventiva , intitulada “O curriculo de ciéncias no ciclo de alfabetizacdo: por uma
alfabetizagdo cientifica”. Temos como objetivo construir coletivamente com as professoras
alfabetizadoras dos anos iniciais do EF uma concepg¢éo de curriculo que favoreca e promova o
ensino de ciéncias e também favoreca uma atmosfera de permanentes debates sobre as
questdes curriculares nos anos iniciais do EF. As bases tedricas e metodoldgicas do projeto
encontram-se na interdisciplinaridade, na concepcdo critica de curriculo de Michael Apple, na
dialogicidade de Paulo Freire e na pesquisa-agéo. A proposta prevé ainda, como necessidade
fundamental, a constru¢do de uma parceria entre pesquisadores das IES da cidade com as
professoras. O impacto desejavel (mudancas), no primeiro momento, é uma maior valorizagdo
do ensino de ciéncias nos anos iniciais do EF e sensibilizacdo das professoras para essa
valorizagéo a partir da promogdo de uma alfabetizacdo em contexto interdisciplinar, em que

haja espaco mais adequado para o ensino de ciéncias nessa etapa da educagéo bésica.
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APENDICE A: Roteiro da Entrevista semiestruturada
1) Qual o documento curricular oficial da secretaria municipal de educacao de Jatai — GO ?

2) Explique qual o processo de elaboracdo desse documento, para 0s anos iniciais do ensino
fundamental, e suas bases de orientagcdo? (participantes, discussoes, escolha de assessoras,
etc.). Qual o principal documento orientador, para a secretaria e professores, na elaboragédo
desses curriculos?

3) Jatai aderiu a0 PNAIC em 2012, participando do curso de formacdo de professores
alfabetizadores em 2013. A elaboracdo do curriculo, para 2014, teve influéncias das
discussdes realizadas nesse curso?

4) Como as aulas do curso de formagéo realizado no ambito do PNAIC contemplaram o
trabalho com as ciéncias naturais?

5) Atualmente, quantos professores orientadores participam? Quantas turmas de professores
alfabetizadores foram montadas no municipio? Com quantos professores no total?
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APENDICE B: A VERSAO FINAL DO PRODUTO DESENVOLVIDO DURANTE A
POS-GRADUACAO

Proposta interventiva - O curriculo de ciéncias no ciclo de alfabetiza¢éo: por uma
alfabetizacéo cientifica

Michelle Cristine da Silva Toti

Contextualizagdo

Desde o inicio da década de 1970, o ensino de ciéncias foi introduzido legalmente no
curriculo escolar dos primeiros anos no Ensino Fundamental (EF) no Brasil. Embora ja
tenhamos percorrido mais de quatro décadas, o ensino de ciéncias nessa fase da escolarizacdo
ainda encontra dificuldades para sua efetivacdo. Pesquisadores da &rea de ensino de ciéncias
ja relataram as dificuldades encontradas por professoras pedagogas', que atuam nos anos
iniciais, em trabalhar com os contedos de ciéncias. Esses trabalhos identificaram que o0s
conteldos de ciéncias sdo, muitas vezes, usados apenas como “pano de fundo” para o trabalho
com alfabetizagdo (CAMPOS; NIGRO, 1999; CARVALHO, 1998; DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Assumindo o ensino de ciéncias como direito educacional e seus conhecimentos
como importantes para a formacdo de todo cidaddo, é importante promové-lo de fato,
procurando estratégias de superacdo das dificuldades de sua consolidacdo. H& amplas
justificativas para o ensino de ciéncias nas diversas etapas da educagao. Fourez (2003; 1997),
por exemplo, apresenta justificativas de ordem econdmica e politica, social e humanista, para
a aprendizagem de ciéncias. Nos anos iniciais do EF, as justificativas da importancia do
ensino de ciéncias, também sdo amplas, do ponto de vista de literatura da area de ensino de
ciéncias, especialmente a partir da ideia de alfabetizacdo cientifica.

Assumindo o ensino de ciéncias como direito e seus conhecimentos como
importantes para a formagdo de todo cidaddo, o trabalho de Toti (2014) teve como foco
questionar e analisar a construcdo do curriculo oficial proposto para os anos iniciais do EF, no
ciclo de alfabetizacéo, especificamente para a disciplina de Ciéncias Naturais. A autora focou
sua andlise na Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Jatai.

11 Considerando que a maioria das turmas dos anos iniciais tém como professor mulheres, optamos por usar o
termo no feminino.
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Em 2012, o municipio aderiu ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(Pnaic), que tem como objetivo assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas em
Lingua Portuguesa e Matematica até o final do 3° ano. Em 2013, os professores
alfabetizadores participaram do curso de formacdo, promovido pelo Ministério da Educacéo
(MEC) como acdo principal do Pnaic. Esse curso tinha como objetivo subsidiar a pratica
pedagogica nos trés primeiros anos do EF, chamado de ciclo de alfabetizacdo, no &mbito do
trabalho com Linguagens. A elaboragéo da matriz curricular de 2014 teve a influéncia das
propostas discutidas e trabalhadas em sala de aula durante os cursos de formagédo, segundo
informacgdes coletadas nas entrevistas com as profissionais responsaveis pela elaboragdo
dessas matrizes.

Toti (2014) investigou a constru¢do do curriculo oficial proposto para 0s anos
iniciais do EF, especificamente para o ensino de Ciéncias Naturais, na Secretaria Municipal
de Educagdo do municipio de Jatai, no &mbito do Pnaic. Os resultados mostram dificuldades
na construcdo de um curriculo de ciéncias para os anos iniciais do EF no ambito desse
projeto, e assim a rede municipal segue sem um curriculo de ciéncias adequado e
minimamente compativel tanto com o que € preconizado na literatura especializada, quanto
com o que esta previsto do ponto de vista de parametros e diretrizes legais (TOTI, 2014).

Apesar do objetivo central do Pnaic se reportar a alfabetizagdo em Lingua
Portuguesa e Matematica, tal projeto contempla o ensino de ciéncias nos anos iniciais do EF e
assim, formalmente, ndo pode tornar secundario e menos prioritaria a formacéo em ciéncias.
A consequéncia de uma perda de espaco do ensino de ciéncias no EF tem implicacdes que
perpassam, por exemplo, as trés dimensdes descritas por Fourez (2003;1997), econdmica e
politica, social e humanista. A essas dimensdes da justificativa do ensino de ciéncias esta
ligado o fato de que nossa sociedade tem se tornado cada vez mais signataria da ciéncia e da
tecnologia no plano cultural, da produgdo econdmica e social.

Né&o obstante, as grandes dificuldades do desenvolvimento do ensino de ciéncias nos
anos iniciais, principalmente ligados as duavidas sobre necessidade dessa componente
curricular na formacao da crianca no ciclo bésico, as deficiéncias formativas das professoras
que em geral ndo dispbe de formacdo especifica em ciéncias e as frustragdes ligadas aos
resultados de aprendizagem, constituem-se restricGes persistentes as melhorias no ensino de
ciéncias nos anos iniciais do EF. Tais restrigcdes constituem-se em pressupostos equivocados,

embora baseados em dificuldades reais.
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Superando a chamada perspectiva tecnicista na educacgdo, sabemos que para lograr
éxito, as inciativas educacionais na escola e especialmente em sala de aula precisam receber
adesdo e engajamento das professoras. Esse engajamento implica uma trabalho pedagdgico
especializado orientado para as finalidades especificas dos processos educacionais escolares,
mas também demandam pensamento critico da professora, sua acdo correspondente e sua
formacdo politica. A autonomia docente é por sua vez, condi¢do necessaria em um processo
de engajamento.

Esses pressupostos basicos norteiam e justificam nossa proposta de intervencdo, ora
apresentada, que tem como objetivo geral (provisorio, uma vez que se trata de uma
modalidade de pesquisa-a¢ao) construir coletivamente com as professoras alfabetizadoras dos
anos iniciais do EF de Jatai - GO, uma concepcdo de curriculo que favoreca e promova o
ensino de ciéncias nesta etapa da educacdo bésica e favorecer o desenvolvimento de uma
atmosfera de permanente debate em torno de questdes curriculares nos anos iniciais do EF. Os
objetivos especificos sdo: 1) Favorecer um processo de sensibilizagdo e dialogo sobre
questdes referente ao ensino de ciéncias e o curriculo de ciéncias tanto no contexto do Pnaic,
quanto em cenario independente desse plano nacional; 2) obter um levantamento de demandas
das professoras frente ao ensino de ciéncias no contexto do Pnaic; 3) favorecer um processo
de discussdo do curriculo de ciéncias nos anos iniciais do EF procurando conexdes com
aspectos locais, de interesses comunitarios aos parametros curriculares (ou diretrizes)
nacionais vigentes para o ensino de ciéncias nos anos iniciais do EF; 4) Favorecer processos
dialégicos visando escolhas coletivas e em um segundo nivel, construgdes curriculares
coletivas para o ensino de ciéncias.

Trata-se de objetivos complexos e que, conforme ja sugerimos, depende do
engajamento das professoras para que tenha chances de lograr éxito e significar avangos no
ensino de ciéncias e na alfabetizacdo em sala de aula. Além desse engajamento nao
acreditamos que objetivos como esses possam ser alcangados sem contribuicOes de
pesquisadores experientes e de instituicbes publicas de Ensino Superior. O municipio conta
com duas instituicdes de ensino superior, a Universidade Federal de Goias (UFG) e o Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goiés (IFG). O IFG oferece Licenciatura em
Fisica, Especializagdo e Mestrado profissional em Educagdo para Ciéncias e Matematica,
tendo no seu corpo docente professores que trabalham com o ensino de ciéncias nos anos
iniciais. A UFG conta com quase todas as licenciaturas, incluindo Pedagogia e as Ciéncias
Baésicas (Fisica, Quimica e Biologia), conta ainda com Mestrado em Educagdo. Estas
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instituicbes possuem ainda projetos de pesquisa, extensdo e o Programa de Bolsas de
iniciacdo a Docéncia (PIBID).

H4, portanto, um contexto potencialmente favoravel a uma maior interlocucédo entre
universidade e comunidade escolar. H& registros de interacdo recente entre docentes dessas
duas IES e a Secretaria Municipal de Educacdo, no &mbito da concepcdo do Plano Municipal
de Educacéo o que indica que iniciativas de aproximacgéo estdo em andamento ou poder&o ser

produzidas se beneficiando de precedentes.
Dialogando com a literatura

O projeto ora apresentado tem seu sentido ligado a uma adesdo voluntaria das
professoras dos anos iniciais do EF. Além disso para lograr éxito precisa conseguir 0 mesmo
tipo de engajamento de professores e pesquisadores das IES do municipio que trabalham com
formacdo de professoras de anos iniciais e de ciéncias além de pesquisadores do campo do
Curriculo. Assim, o processo provavelmente sera construido a partir de muitos pontos de vista
tedrico-metodoldgicos. No entanto, é preciso destacar, ainda que brevemente, as principais
ideias que norteardo o projeto e nas quais ele se apoia. Além disso, alguns marcos tedricos sdo
necessarios para favorecer um adequado questionamento da situacdo a explicar (DIONNE,
2007). Defendemos que no contexto do projeto, esses marcos tedricos deverdo abarcar a
interdisciplinaridade, a concepcéo de curriculo e dialogicidade, alem das préprias referéncias
a pesquisa-agao.

Interdisciplinaridade

O Pnaic tem como agdo principal a formacdo das professoras. Nos cadernos de
formacdo e reforcado que os contetdos das disciplinas devem ser trabalhados via
interdisciplinaridade. Esta diretriz do plano visa ao enriquecimento do trabalho pedagdgico,
sua viabilidade via professoras polivalentes (potencializando as chances de um contexto de
fato interdisciplinar), mas também viabiliza um processo indesejavel de desequilibrio na
concepcdo de curriculo nos anos iniciais do EF.

Toti (2014) considera que na forma em que a interdisciplinaridade é de fato
considerada no dmbito do Pnaic em seus cadernos de formacédo, resulta ndo apenas na
centralidade no sistema de escrita alfabética, mas também a um processo que marginaliza o
ensino de ciéncias e outras areas, com prejuizos inclusive para a propria alfabetizacdo em seu

sentido mais amplo.
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Com tais considerac@es a ideia de interdisciplinaridade, que é polissémica, precisa ser
problematizada e reposicionada nos anos iniciais do EF, para se tenha condicdes de
desenvolver o ensino de ciéncias nesta etapa e com maior qualidade em anos e ciclos
seguintes da escolarizacéo.

O seguinte excerto de Fazenda (2012, p. 34) expde resumidamente a problematica da

interdisciplinaridade, como a identificamos no contexto do curriculo, em discussées recentes:

Se definirmos Interdisciplinaridade como juncdo de disciplinas, cabe pensar
curriculo apenas na formatacdo de sua grade. Porém se definirmos
Interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento, cabe
pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde se formam professores.

Dessa forma pensamos dar relevo a questdo da interdisciplinaridade no contexto desse
projeto e desenvolver junto as professoras uma compreensdo ou conceituagdes consistente e
uniforme sobre a interdisciplinaridade no seu contexto de trabalho pedagodgico. Entendemos
que as professoras do EF, regularmente consideradas professoras polivalentes, sdo centrais da
efetivacdo da interdisciplinaridade em nossa educagéo.

Concepcéo de curriculo

Conforme posicionamento da pesquisa de Toti (2014), a concepcdo inicialmente
proposta para o curriculo, na qual nos apoiamos € devida a Michael Apple (2001, 2002).
Apple é a principal referéncia da critica marxista aos modelos tradicionais de curriculo e ao
conhecimento escolar. Embora suas analises baseiem-se em conceitos marxistas, rejeita uma
concepcao mecanicista e determinista da relacdo entre economia e educacdo. Apple, apresenta
uma compreensdo estrutural critica da educacdo que, embora ndo seja economicamente
determinista, assume que vivemos sob relagdes capitalistas.

Esse autor busca entender como a educacao esta implicada na reproducédo das relacfes
sociais, sua analise é critica, mas ndo esta restrita ao determinismo econdmico, dirige-se
“diretamente as dinamicas culturais e ideoldgicas, as quais ndo se podem reduzir totalmente a
relagbes econdmicas, muito embora sejam claramente influenciadas por ela” (APPLE, 2002,
p. 11). O excerto a seguir mostra o objetivo desta abordagem marxista do curriculo.

[...] pretendo com isto afirmar que, tanto quanto possivel, precisamos de conceber o
conhecimento que transmitimos, as relag@es sociais que dominam as salas de aula, a
escola como mecanismo de preservagdo e distribuicdo cultural e econémica e, por
fim, nos proprios, enquanto pessoas que trabalham em tais instituicBes, no contexto
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em que todos se encontram. Tais elementos encontram-se sujeitos a uma
interpretacdo dos respectivos lugares numa sociedade complexa, estratificada e
desigual (APPLE, 2002, p. 24).

Dialogicidade em Paulo Freire

Partimos do principio de que projetos que envolvem a participagdo de atores sociais
(nesse caso as professoras) de forma mais substanciosa e sistematica demandam processos
comunicativos complexos e um tempo maior, por envolver processos de construcoes
dialdgicas, tal como pensadas por Paulo Freire.

O papel das ideias de Freire nesse projeto esta claramente ligado a metodologia. Uma
vez que o objetivo geral é construir um contexto favoravel a um engajamento critico das
professoras, um processo de conscientizacdo (tomada de consciéncia+agdo, em Freire) do
problema central e da necessidade de acdo € necessario. Além disso, 0 proprio processo
comunicativo no projeto depende de caracteristica enfatizadas por Freire tais como igualdade,
reflexdo, acdo, libertagéo, dentre outros.

E importante destacar que embora exista uma construgdo conceitual rigorosa da ideia
de conscientizacdo em Freire, é preciso compreender que a conscientizacdo ndo ocorre
somente no plano tedrico, mas em plano tedrico-pratico ligado a vida, a praxis. Assim, ndo se
pode alcancar conscientizacdo de sujeitos isolados ou simplesmente tomando experiéncias de
outros sujeitos. No ambito desse projeto as ideias de dialogicidade de Freire visam
problematizar e a partir da problematizacdo favorecer a tomada de consciéncia e a
conscientizagdo, em um processo dialdgico.

Em sua obra Pedagogia do Oprimido (2005), Freire argumenta que o dialogo
originado da prética libertadora e historicizada, baseada no contexto da vida e comprometido
com transformacdo é condigdo necessaria para uma relacdo igualitaria entre as pessoas e ao
mesmo tempo, em um processo dialético, resultado desse processo de igualdade.

Freire (2006, 2005) fundamenta a ideia de que a palavra é componente fundamental de
um processo dialdgico. Porém, ndo é qualquer palavra, mas a palavra verdadeira, que se
traduz em praxis e se compde de uma relacéo dialética entre a acéo e a reflexdo, sem os quais
o componente fundamental Palavra se torna vazia. Ha pois um necessario equilibrio entre a
acdo e a reflexdo no pensamento de Freire, sem o qual a palavra pode resultar em acdo pela

acao, sem a reflexdo ou apenas uma teorizacao vazia, se separada acéo.
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Além da reflexdo e da agdo, ha outros condicionantes para um processo dialégico,
segundo Freire (2005), tais como humildade, forte esperanca entre os homens, fé e amor.
Freire justifica todas essas componentes em termos de estabelecimento de confianca,
reconhecimento da imperfei¢cdo humana, dialogo verdadeiro.

Freire avanca ao construir um método de investigacdo e engajamento na luta pela
liberdade dos oprimidos. Especificamente um dos resultados de suas pesquisas se reporta a
ideia de temas geradores, outro conceito que certamente sera Util ao projeto ora proposto.
Trata-se de apreender o universo tematicos diretamente ligado as professoras, seu universo
conceitual e estabelecer esse universo como ponto de partida e como referéncia dialdgica na

pesquisa-acdo proposta.

Pesquisa-acao

Conforme ja mencionamos, um dos pilares do projeto ora proposto é a chamada
pesquisa-acdo, originalmente concebida por Kurt Lewin (1892-1947), mas reconstruida
posteriormente com contribuicdes diversificadas. A partir da década de 1980 “assume como
finalidade a melhoria da pratica educativa docente” (FRANCO, 2005, p. 485). Para apresentar
como pretendemos desenvolver essa pesquisa-agéo, precisamos nos reportar a um excerto que
define a pesquisa-acdo e a outro excerto que nos ajudard a problematizar este projeto no
contexto dessa defini¢do de pesquisa-acdo adotada.

[...] a pesquisa-acdo é definida como préatica que associa pesquisadores e atores em
uma mesma estratégia de acdo para modificar uma dada situacdo e uma estratégia de
pesquisa para adquirir um conhecimento sistematico sobre a situacao identificada. A
pesquisa esta diretamente ligada a uma acdo particular. [...] A pesquisa é entdo vista
como principal contribuigdo para a dindmica de tomada de decisdo no processo de
acdo planejada. E esse aspecto “acio0” que ¢ valorizado [na pesquisa-agao].
(DIONNE, 2007, p. 68).

Barbier (2007) resume um processo genérico que origina a pesquisa-acao.

Geralmente, uma pesquisa-acdo ndo € suscitada pelo pesquisador. Este,
preferentemente, acolhe-a [...] Os membros desse grupo, mais freqlientemente 0s
que sdo mais conscientizados, tentam atenuar a caréncia por meio de realiza¢Ges
efetivas. Mas estas ndo chegam a satisfazer suficientemente a comunidade. E entdo
que se apela a uma ajuda externa (dos pesquisadores profissionais em pesquisa-
acdo) freqlientemente por que, pelo menos, um membro do grupo ja manteve
contatos com os pesquisadores (BARBIER, 2007, p.119).

Analisando esse excerto de Barbier (2007), queremos clarificar a proposta desse
projeto. O objetivo geral € promover uma atmosfera favoravel a um debate sobre o problema
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da atencdo rarefeita, ou inexistente, que o ensino de ciéncias recebe no ambito do Pnaic, o que
pode influenciar a elaboragdo do curriculo para o ciclo de alfabetizacdo, diminuindo o espago
do ensino de ciéncias nessa fase da educagédo. Trata-se de ao promover esse debate, criar a
oportunidade de desenvolver uma mudanga que promova o ensino de ciéncias de forma mais

equilibrada no curriculo dos anos iniciais do EF.

Nessa direcdo, encontramos pesquisas denominadas de colaborativa, realizadas na
relacdo entre pesquisadores-professores da universidade e professores-pesquisadores
nas escolas utilizando como metodologia a pesquisa-a¢do. Nestas os professores vdo
se constituindo em pesquisadores a partir da problematizagdo de seus contextos. Na
reflexdo critica e conjunta com os pesquisadores da universidade, sdo provocados a
problematizar suas agBes e as praticas da instituicdo e a elaborar projetos de
pesquisa seguidos de intervencdo (PIMENTA, 2005, p. 523).

Pensamos esse movimento como uma pesquisa colaborativa, pois “tem por objetivo
criar, nas escolas, uma cultura de analise das praticas que realiza, a fim de possibilitar que os
seus professores, auxiliados pelos professores da universidade, transformem suas praticas”
(PIMENTA; GARRIDO; MOURA, 2001, p. 1) .

Assim, ndo pretendemos propor um curso de aperfeicoamento de professores, mas
um processo que, além do aperfeicoamento, possa gerar transformagdo da cultura escolar,
com praticas mais participativas e democréticas na elaboracdo do curriculo para o ensino de
ciéncias no ciclo de alfabetizacdo (PIMENTA; GARRIDO; MOURA; 2001).

As acbes buscam produzir transformag6es na préatica educacional, através de reflexdo
critica e embasada teoricamente. As professoras poderdo refletir coletivamente sobre sua
realidade, sobre as praticas adotadas, identificar as situagdes que precisam ser modificadas e

propor formas para mudar essas situagoes.

Primeira etapa: identificagdo das situaces iniciais

A partir dos resultados do trabalho de Toti (2014), temos um conhecimento prévio do
contexto em que o0 projeto se insere. Esse conhecimento prévio constitui-se no elemento
inicial, um disparador com objetivo de promover um debate a partir de redes sociais com as
professoras. Para isso pode ser criada uma conta em rede social amplamente utilizada para
essa finalidade, restrito ao grupo. Nesse contexto, pode-se estabelecer um primeiro contato e

uma circulagdo de informagdes, bem como discussdo de posicionamentos frente a questéo do



141

ensino de ciéncias e 0 Pnaic, em ambiente informal e com tempo e espagco mais livre para a
participacdo das professoras.

Nessa primeira etapa deverd ser obtido também informagdes junto as professoras por
meio de visitas agendadas a escola. Essa etapa necessitard contar com apoio de alguns
pesquisadores e professoras mais engajadas. Nessa etapa deve ser obtida aprovacdo em comité
de ética e 0 apoio legal da Secretaria Municipal de Educagdo, bem como desenvolvida uma
etapa de sensibilizacéo inicial visando favorecer a aderéncia das professoras ao projeto.

Segunda Etapa: projetacdo da pesquisa e da ac¢éo e da Pesquisa

A partir da analise do debate online (instrumento que devera continuar aberto ao longo
de todo o projeto) e das visitas agendadas, devera ser produzido um documento-proposta
contemplando algumas possibilidades de intervencdo no curriculo de Ciéncias Naturais, seja
na sua propositura formal, seja em sua concretizacdo em sala de aula, enquanto um
posicionamento tedrico-metodoldgico e compromisso politico-ideolégico das professoras.
Enquanto modalidade de pesquisa-acdo, tal documento precisa refletir uma construgéo
coletiva.

Também nesta etapa, serd importante definir os objetivos da acdo, que embora
propostos inicialmente na introducdo desse projeto, deverd ser submetido ao crivo das
professoras. Nessa fase, segundo Dionne (2007), é adequado ocorrer uma abordagem tedrica
que sustente a formulagéo futura por meio de estudos conceituais e de documentos. Essa
abordagem tedrica sera desenvolvida em reunides e também na discussdo virtual, via rede
social. Nesse contexto, é importante, segundo o autor, manter a clareza de que as tomadas de
decisOes relacionadas aos objetivos devem ser voltados para a mudanca. “Toda acdo
empreendida é sustentada por objetivos de mudanga” (DIONNE, 2007, p. 60).

A perspectiva geral de acdo, deve ser construida também nessa etapa, considerando o
diagndstico inicial que foi consolidado no documento-proposta e outros resultados que
emergirem da discussdo virtual, mencionados durante as visitas a escola e obtidos nas
reunides de abordagem tedrica.

Segundo Dionne (2007), uma das maiores dificuldades da pesquisa-agdo € conciliar a
pesquisa com a agdo, uma vez que a pesquisa esta voltada para uma compreensdo e
explicacdo e a acdo estd voltada para a mudanga. Nesse sentido, a pesquisa-acdo proposta
devera estar atenta e enfatizar que as discussdes tedricas além de ter o a papel de iniciar o
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processo enriquecendo a reflexdo, devera também retroalimenta-lo. Além disso, devera
também ser enfatizado que as a¢Oes resultantes devem se constituir claramente com o objetivo
de mudanca do atual cenério do ensino de ciéncias nos anos iniciais do EF no municipio de
Jatai, especificamente no ciclo de alfabetiza¢do. Outro ponto a ser destacado € que a¢Ges mais
complexas decididas estrategicamente para alcancar as mudancas poderdo ser divididas em

operacoes relativamente menores, do ponto de vista metodologico.

Terceira etapa: planejamento metodoldgico da pesquisa e da agédo

Nessa etapa 0 grupo precisa se reunir novamente, presencialmente e a distancia por
meio da conta de rede social especificamente organizada para essa finalidade, para realizar
escolhas metodoldgicas no contexto da pesquisa de campo e novamente, para a agao.

Do ponto de vista da pesquisa de campo, 0s conceitos precisam alcancar um nivel de
suficientes de amadurecimento entre as professoras, decididos durante a pesquisa, pelo grupo.
Os instrumentos de investigacdo devem ser revistos estrategicamente ou escolhidos
(DIONNE, 2007). Possivelmente, no ambito deste projeto serd necessario a producdo de
questionérios, protocolos de entrevista, planilnas de anélise e consolidacdo de resultados,
producdo de documentos de natureza curricular, organizacdo das discussdes presenciais e a
distancia, sistematizacdo de demandas e elaboracdo de mecanismos de confianga entre
pesquisados e pesquisadores (DIONNE, 2007).

Do ponto de vista da acdo, nesta etapa de planejamento, é preciso ter frequentemente
em pauta as acdes previstas e as “modalidades de intervencdo” que em geral € o que molda o
planejamento das a¢des e sua sequéncia prevista.

Segundo Dionne (2007, p. 61-62), “toda agdo tem um objetivo principal, o de
modificar uma ou varias situacdes iniciais em situacGes desejadas. [...]. Importa compreender
que as estratégias e os ritmos sdo aqui muito diferentes e que um processo comum entre
pesquisadores e atores é quase irrealizdvel”. A mudanca esta relacionada com a situacdo de
insuficiéncia da questdo curricular de ciéncias no &mbito do Pnaic abordada em Toti (2014),
mas s podera ser definida com maior precisdo no planejamento no &mbito da pesquisa-ac¢ao.

Por fim, é preciso consolidar nesta etapa, uma percepcdo temporal especifica para o
projeto, junto as professoras uma vez que, como alerta Riac (1981, p. 80, apud BARBIER,
2007, p. 56), “[a] logica da acdo coletiva e a logica da produgdo cientifica ndo s&o
equivalentes. Essas duas atividades se desenvolvem em uma duragéo diferente. A pesquisa
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exige um tempo longo; a acdo coletiva exige informacGes selecionadas o mais rapidamente

possivel”.

Quarta etapa: realizacdo da pesquisa e da acéo

Tendo em vista a pesquisa no campo, 0s pesquisadores deverdo lancar mao
rigorosamente do planejamento realizado na etapa anterior (terceira etapa). Do ponto de vista
da acdo, o pesquisador deve se implicar na acdo, comprometendo-se a promover as
articulagcBes necessarias. Dionne (2007) ressalta que na realizacdo da pesquisa-a¢do, 0S
pesquisadores devem procurar a mais adequada correspondéncia entre o desejavel e o
realizavel, ou seja, uma busca do melhor resultado possivel. E fundamental a sustentagdo de
uma dindmica de colaboracdo entre os pesquisadores e 0s praticos (neste caso as professoras)
discutindo os ajustes necessarios uma vez que pesquisa e acdo nem sempre estardo bem
articuladas entre si. Porém todos os ajustem devem ser discutidos, segundo Dionne (2007),
em geral, 0s ajustes da acdo s&o mais numerosos e radicais.

Especificamente, esperamos que um contato com as professoras a distancia (via redes
sociais) possa ser um instrumento de ampliagcdo das condicGes para acdo e que complemente
as necessidades de ajustes e adaptacdes ao longo do processo, servindo bem as a¢fes mais
complexas e também discussdes tedricas, permitindo reflexdes mais longas no processo de
interacdo. Em ambiente presencial o processo tende a se consolidar com maior naturalidade
ap0s o0s contatos em ambiente virtual. Do ponto de vista metodoldgico, elementos de
etnografia virtual poderdo ser necessarios aos pesquisadores para uma analise rigorosa da
parte do processo que ocorrer em ambiente virtual.

Tal combinacdo metodoldgica pode ser necessaria também diante de outras
necessidades que surjam. A pesquisa-acdo € de dificil planejamento em abstrato, antes de se
iniciar o processo. Por isso, alteracdes substanciais ocorrerdo ao longo do processo e outras
técnicas e instrumentos provavelmente serdo incorporados. Conforme Barbier (2007, p. 125)

esclarece,

[...] todas as técnicas tipicas utilizadas em Ciéncias Sociais sdo suscetiveis de ser
empregadas numa pesquisa-acdo, desde que contribuam para a resolucdo do
problema. Mas no6s sabemos que as técnicas ndo sdo "neutras”. Elas veiculam um
sentido oculto em termos de poder e de saber a respeito do mundo.

Quinta etapa: anélise e avaliagdo dos resultados
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O compromisso principal da pesquisa-acdo é a mudanca. Nesse sentido é importante
dar centralidade as acGes e nesse contexto, 0s conhecimentos construidos sdo uma
consequéncia. Outro ponto importante na avaliagcdo dos resultados é o nivel de envolvimento
das professoras, ja que, rigorosamente, a pesquisa-a¢do deve implicar todos os participantes,
ou seja, todos devem participar preferencialmente de forma homogénea. Na medida em que as
mudancas possam ser percebidas, uma avaliacdo dos resultados pode nos levar a considerar o
processo exitoso e indicar necessidade de reiniciar a acdo. Sob esta perspectiva é que
pretendemos coordenar os processos de avaliagdo dos resultados.

No caso especifico desta pesquisa-acdo, deverdo ser desenvolvidos instrumentos que
permitam obter informacdes que indiquem uma maior sensibilizacdo das professoras com
relacdo ao ensino de ciéncias no EF expressa seja em relacdo ao seu posicionamento frente ao
curriculo dos anos iniciais do EF, a dimensdo interdisciplinar do seu trabalho e/ou em
contextos mais especificos do cotidiano em sala de aula.

Ao se chegar a um conjunto de resultados relevantes e indicadores do processo, todo
material serd organizado em forma de uma publicacdo interna, para consumo interno do
projeto com vistas a uma “reinsercdo direta na pratica” (Dionne, 2007, p. 49). A pesquisa-
acdo tem uma compreensdo diferenciada em relacdo a pesquisa classica sobre a publicacéo e
difusdo de resultados. Segundo Dionne (2007), na pesquisa classica tem uma reinsercéo
tedrica ou conclusdes aplicadas e a difusdo é livre, com utilizagdo ndo controlada dos
resultados. J& a pesquisa-agdo tem uma reinsercédo direta na pratica e a difuséo de resultados é
especifica, vinculada ao grupo que a desenvolveu e existe um maior controle dos resultados e
sua utilizacdo, em funcédo da acéo.

Tal como discutem Dionne (2007) e Barbier (2007), a pesquisa-a¢cdo, demanda um
processo evolutivo que se movimenta de acordo com uma espiral. Reproduzimos a seguir a
representacdo em Dionne (2007), por considerar estrategicamente elucidativo do tipo de

processo que visamos neste projeto.
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Figura 1 — grafico evolutivo da pesquisa-acdo (DIONNE, 2007, p. 75).

Para se viabilizar tal processo evolutivo é imprescindivel o vinculo entre
pesquisadores e 0s atores, nesta proposta identificados como pesquisadores 0s sujeitos
engajados no processo e que tenham vinculo de pesquisa com as IES e os atores, as
professoras.

Impactos esperados (mudangas) e consideragdes quanto a exequibilidade

Conforme ja comentamos, o presente projeto demanda engajamentos entre IES e
professoras dos anos iniciais do EF do municipio em contexto de pesquisa-acdo. Nesse
sentido, devemos esclarecer que a proponente buscara prop6-lo a partir de contatos com
professores da IES que ja, em algum momento, se aproximaram da Secretaria Municipal de
Educacéo para trabalhos ligados ao Pnaic e/ou no &mbito do Plano Municipal de Educacao.

Por definicdo de pesquisa-acdo, este projeto pode alcancar niveis de complexidade
imprevisiveis. Desde que com um nivel de engajamento adequado das professoras isto ndo
constitui-se um obstaculo as mudancas, mas uma conquista de espaco e de tempo de pesquisa
e de acdes voltadas para uma mudanca.

Em se tratando de impactos na comunidade, temos a expectativa de que seja alcan¢ado
0s seguintes indicadores de impacto:

- Avancos na relacdo das IES com a comunidade escolar, especificamente escolas municipais.
- Maior equilibrio curricular nos anos iniciais do EF na rede municipal , ao sensibilizar as
professoras para 0s problemas e a relevincia do ensino de ciéncias nessa etapa da

escolarizagéo.
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- Promover uma concepg¢do de uma alfabetizacdo cientifica, junto as professoras, como aliada

e componente da alfabetizagdo em um sentido mais amplo, na formacdo do cidaddo, sua

consciéncia do mundo e sua formagéo critica.

Cronograma
Tabela 1. Quadro 1: Cronogramas inicial.
Tempo Materiais/recursos
Etapa estimado em L Principais indicadores/objetivo
necessarios
meses

Envio da sugestdo a pesquisadores da IES e
adeséo.
Consentimento da secretaria municipal de

Primeira  etapa: Copias reprograficas |educacéo.

identificacdo  das| 3 meses Rede social virtual | Aprovacdo em comité de ética

situacdes iniciais Proposta e criagdo de uma conta especifica, em
rede social.
Reunifes mensais
Entrada das professoras na rede social virtual
Visita inicial de pesquisadores as escola
municipais.
Documento-proposta.
Reunies para abordagem tedrico-metodoldgica

Segunda  Etapa: Copias reprogréficas | com as professoras.

projetacéo da Notebook Texto contendo objetivos da pesquisa.

- ~ | 3 meses . Lo - S 5
pesquisa e da agdo Projetor multimidia |Reunides ou/ou excertos de participagbes a
e da Pesquisa Rede social virtual | distancia de discussdes teoricas sobre curriculo,

interdisciplinaridade, a dialogicidade e pesquisa-
acao.
Reunides mensais.
Contribuices escritas no ambito da rede social.
e Copis epradtas | P90 % o Bromenando ¢ vldend &
planejamel 6 meses Rede social virtual Pesquls goes p '
metodologico  da Reunides mensais.
esquisa e da acéo NOt.EbOOk Lo Contribuices escritas no ambito da rede social
P Projetor multimidia '
Rede social virtual
(r?e:?i;t; %0 Etap;l; 6 meses l(\:jgfégzgiprograﬂcas Processo de reunides mensais.
a¢ x : .. | Contribuigdes escritas no ambito da rede social.
pesquisa e da acgéo Projetor multimidia
L Mudancas: construcdo coletiva de uma concepgao
Rede social virtual : :
. e de curriculo que favorega e promova o ensino de
Céopias reprograficas | .. = N o
. . ciéncias no ambito da alfabetizacdo nos anos
Quinta etapa: Notebook M
A1 - - Lo iniciais do EF.
analise e avaliacdo|6 meses Projetor multimidia

dos resultados

Impresséo de
material em gréfica
(relatério)

Obtencédo de indicadores que permitam replanejar,
se for o caso, a proxima acao.

Reunides presenciais mensais

Contribuices escritas no ambito da rede social.
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ANEXOS



ANEXO 1 - Unidade 5 - Caderno de Formacéao do Pnaic

Direitos de aprendizagem no ciclo de
alfabetizacdo — Ciéncias

(O ensino das ciéncias é um direito das criangas, segundo prevé a Lei 9.394., que estabele-
ce as diretrizes e bases da educagio nacional, no Art. 16 onde registra: A Resolugsn n® 7, da
14 de devarmbre de
3.0, do Conse-
tho Nacional de
£dunaclo, que fxa
Diretrizes Currtenla-
res Nactonals para o
Ensino Fundamental
de 9 {nove) anos,
phde serlida no
caderno doane 1,
Unidale 8.

13 . & soctal; do-slstera pol
.. & dog valores e -que se fundsmients a socied, i

Considerando tal direito, a escola deve de se fazer uso das compreensoes sobre o
oferccer condigbes: (1) que permitam a mundo para estabelecer a relagio entre os
claboragio de compreensdes sobre omurido  conhecimentos gue se produzem sobre este
condizentes com as perspectivas atuais mundo e as aplicagbes ¢ produtos que tais
da comunidade cientifica. (2) de cnten- conhecimentos possibﬂii‘am gerar, quanto

dimento de que as compreensdes sobre o dos efeitos de ambos, compreensdes ¢
mundo sfio produgtes humanas, criadas e produtos, para avida social e politica
influcnciadas por um contexto historico, (3)  dos cidadios. ‘
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Estas trés condigtes que a escola deve ofe-
recer favorecem a garantia dos direitos de
aprendizagem que estiio diretamente rela-
cionados a eixos estruturantes, norteado-
res especificos da agdo pedagbgica na drea
do ensino das ciéncias. Nomeadamente
estes cixos sfio: 1) compreensio conceitual
e procedimental da ciéneia. 2) compre-
ensdo sociocultural, politica e econdmica
dos processos e produtos da ciéncia, 3)
compreensdo das relagdes entre ciéncia,
sociedade, tecnologia e meio ambiente.

0 primeiro eixo estruturante ‘compreen-
sdo conceitual e procedimental da ciéneia’
refere-se A obrigatoriedade da cscola
proporcionar aos estudantes entendimen-
to de conhecimentos cientificos bisicos

e mostrar como tais conhecimentos
foram construidos. Portanto, envolve
tanto a compreensio de conceitos quanto
acompreensio dag diversas maneiras
como tais conceitos foram produzidos. O
segundo eixo ¢ constituido da "compreen-
sdo sociocultural, politica ¢ econdmica dos
processos da produgio do conhecimento
cientifico’.Remele-se, assim, ao trabalho

a ser desenvolvido em sala de aula, para

préticas que possibilitem o reconhecimen-
to da ciéncia como atividade humana. Dito
em outras palavras, visa-se a construgiio
da ideia de que o conhecimento cientiflico
& feito por pessoas que organizam ideias e
desenvolvem téenicas a serem utilizadas
na busca de elementos para construgio

do entendimento acerca do que estudam.
Ao se conceber a ciéncia como atividade
humana, assume-se que fatores sociais,
culturais, politicos ¢ econdmicos interfe-
rem no processo de constragao de conhe-
cimento. O terceiro eixo estruturante do
ensino das ciéncias é a ‘compreensio das
relactes entre ciéneia, sociedade, tec-
nologia e meio ambiente’ e diz respeito &
utilizagio do conhecimento cientifico e aos
desencadcamentos que o uso deste traz.

Para arealizagao de priticas pedagdgicas es-
truturadas sob tais eixos, é relevante termos
clareza dos direitos de aprendizagem especi-
ficamente relacionados a cadaum deles, nos
It primeiros anos do ensino fundamental. .
Neste sentido, apresentamos a seguir um
quadro com a exposicio de tais direitos.

unidade 05
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ANEXO 2 - Matriz curricular de Ciéncias Naturais (SME, 2013)
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