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Resumo

Este trabalho busca apresentar as demandas foasgiewa os professores da disciplina
escolar Ciéncias dos 3° e 4° ciclos do Ensino Fuedtal segundo a perspectiva mais recente
da comunidade académica brasileira, representdds fpabalhos contidos nos Anais do Vi
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em @&(ENPEC). Tais demandas foram
interpretadas a luz dos saberes docentes de EBardiegorizadas segundo uma proposta mais
detalhada. Os resultados evidenciaram a emergéada categorias de saberes necessarios a
pratica de ensino de Ciéncias, algumas ja conslalglaa literatura e outras encontradas em
trabalhos mais recentes. As categorias mais citadaam: pensamento reflexivo,
conhecimento da realidade escolar, conhecimentc#gm dos conceitos da disciplina e por
conhecimento pedagadgico.
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Abstract

This paper intends to present the formative demandsgience teachers of secondary level,
from the most recent perspective of the academmunmonity, represented by the works in the
Proceedings of the VII Encontro Nacional de Pesgeis Educacdo em Ciéncias (ENPEC).
Such demands have been interpreted in the ligiaadif notion of teacher knowledge and
categorized according to a more detailed propddas. results showed the emergence of 12
categories of knowledge necessary to the practicescence teaching, some already
established in the literature and found in otheent¢ work. The categories most frequently
cited were: reflective thinking, knowledge of schaeality, specific knowledge of the
concepts of discipline and pedagogical knowledge.

Key words: Teachers training; Teachers knowledge; Scienagcalum.

Introducéao

Como parte integrante de nossa cultura e do cogpsabieres que permeia o cotidiano de
nossa sociedade, os conhecimentos cientificos afiguentre aqueles que devem ser
transmitidos as geracOes futuras através da educaEita necessidade ndo s6 tem sido
defendida por educadores em ciéncias como tambBojeéassegurada em nosso pais por
dispositivos legais, tais como a nossa atual LeDuletrizes e Bases da Educacdo Nacional



(LDB, lei n° 9394/96). Defende-se que a educacéaatifica deve se iniciar desde o ensino
fundamental, haja vista o direito das criangas e@e@opriarem da cultura produzida na
sociedade em que vivem e o0 dever da escola de faideddos que possam tomar decisdes
de modo critico, embasando seus argumentos em aorégrgos cientificos (MALAFAIA,
RODRIGUES 2008).

Contudo, para que a educacao cientifica de qua&ittathe-se realidade, uma boa formacéo
de professores de Ciéncias € um passo crucial.ai®e mas ultimas décadas nota-se um
aumento na proposi¢cao de reformas curricularescoosos de licenciatura, possivelmente
como um reflexo do crescente numero de trabalhasdos da pesquisa em educacao
(SLONGO, DELIZOICOV, ROSSET, 2009), que discutemvagsrumos a serem seguidos na
formacéao de professores de Ciéncias.

Um indicio da relevancia dessas pesquisas € sl#rnefa nasDiretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educ&zsica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plenmstituidas pela Resolu¢cdo CNE/CP N°1, de 18adereiro

de 2002. Essa resolucdo obrigou a promocao de maslaros curriculos de diversos cursos
de graduacdo que ofereciam a Licenciatura, inctuandlicenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
o qual tem sido responsavel pela formacdo de mofes da disciplina escolar Ciéncias nos
3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental.

Neste contexto, cabe avaliar em que medida estass rourriculos refletem as pesquisas em
formacao de professores de ciéncias e respondeengndas formativas para os professores
de Ciéncias para o Ensino Fundamental (6° ao 9° poetas pelas expectativas atuais da
sociedade em relagdo a educacéo cientifica.

Com o intuito de contribuir com possiveis parangefara uma avaliacdo desta natureza, foi
planejado um estudo a partir da seguinte questapedquisa: Quais sdo as demandas
formativas do profissional professor de Ciéncias 46 9° ano do Ensino Fundamental)
passiveis e desejaveis de serem desenvolvidasngo lta licenciatura na perspectiva da
comunidade académica em Ensino de Ciéncias?

Para responder a essa questdo foi feito o levantam#as demandas formativas dos
professores de ciéncias citadas nos trabalhosgadlols nos Anais do VII Encontro Nacional
de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC). Aifidagédo e categorizagdo destas
demandas foram realizadas tendo-se como baseempias de saberes docentes propostas
por Tardif (2007).

Neste trabalho pretendemos relatar os resultadass$a dievestigacdo. Inicialmente, é
apresentado um breve historico da constituicdoistaptina escolar Ciéncias no Brasil, e sua
relacdo com politicas, paradigmas e modelos dedigdim docente nesta area. Em seguida,
descreve-se a fonte de dados e a metodologia deipasibliografica empregada no estudo.
Por fim, s&o discutidos os resultados, incluindpraducdo de uma categorizagdo mais
detalhada de saberes demandados pela praticaido desCiéncias.

Histdria da disciplina escolar Ciéncias e os sabere s demandados
por ela

Os saberes necessarios a pratica docente nao gedeiissociados das demandas exigidas no
ensino da disciplina ministrada. Portanto, consiaes que para fazer uma analise dos
saberes desejaveis de serem desenvolvidos ao tanflmrmacéo (inicial e continuada) dos
professores de ciéncias, € importante ter em wistaaberes e habilidades que atualmente
competem ao ensino de ciéncias, e compreender edagdo com os fatores historicos,
politicos, sociais e culturais envolvidos na cargio do curriculo desta disciplina escolar. E



com esta intencdo que apresentamos a seguir uarpretacdo da historia desta disciplina,
relacionando-a com os caminhos que a formacéo tipencorreu ao longo desta historia.

A disciplina escolar Ciéncias surgiu, no Brasilgmalmente sob o nome de Ciéncias Fisicas
e Naturais, sendo lecionada no Ensino Secundaistacomo uma introducéo as disciplinas
de Fisica, Quimica e Histéria Natural, que ocorriamm Ensino Complementar
(MARANDINO; SELLES, FERREIRA, 2009). Nesse periodaté a década de 1950,
pregava-se um ensino das “verdades classicas”,uenfagciéncia € apresentada como algo
pronto e acabado” (KRASILCHIK, 1987). A formacéo glefessores se dava nos cursos de
licenciatura, ministrados nas Faculdades de Fil@s@fiéncias e Letras, ou na “Escola de
Professores” dos Institutos de Educacéo.

A partir da década de 1950, a transformacédo eduwalcfoi conduzida pelo movimento da
Escola Nova, liderado principalmente por Anisioxéei. Defendia-se que o foco do ensino
era a vida e o ambiente do aluno, que seria untaajevo buscando “aprender a aprender”, e
0 objetivo do ensino era “proporcionar maior liksedd e autonomia ao aluno para participar
ativamente do processo de aquisicdo de conhecisigi{BRASILCHIK, 1987, p. 7). Nessa
época comecaram a surgir grandes programas camesul nivel internacional que foram
prontamente importados e traduzidos ao contextsilbir®, sem necessariamente terem sido
adaptados a nossa realidade. Eles visavam a inctiessi novos conhecimentos cientificos
construidos durante a guerra e “incluiam a sulogibu dos métodos expositivos pelos
chamados métodos ativos, dentre 0s quais tinha opdepancia o laboratério”
(KRASILCHIK, 1987, p. 7). Na universidade, os baehados em Ciéncias eram formadores
de cientistas, enquanto as licenciaturas cabigel gee acompanhar os novos conhecimentos
cientificos e incorpora-los a seus curriculos deaados especificos.

Na década seguinte, o “Método Didatico da Redestash@MARAL, 1998) tomou conta do
cenario educacional brasileiro. O movimento coissista supervalorizacdo do meétodo
cientifico de construgdo do conhecimento e suasp@sicdo para o ambiente escolar,
incentivando a participacéo intelectual do aluncoesiderando a vivéncia desse método
como necesséria a formacao do cidaddo. Nessa &paoca criados os Centros de Ciéncia e,
no ambito universitario, observou-se o surgimernts ‘tducadores em ciéncias” como uma
nova comunidade académica. Em decorréncia dispesquisa em ensino de Ciéncias foi
ampliada, havendo um aumento nas publicacdes faestha area e a criacdo de cursos de
pés-graduacdo para a formacdo de mestres e dogumegsoderiam assumir a lideranca das
reformas (KRASILCHIK, 1987), além da reestruturagd® cursos de graduacdo para
formacao de professores de Ciéncias.

A promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Kiicca Lei n°® 4.024, de 21 de dezembro
de 1961 - também alterou a configuracdo do curi@dcolar de Ciéncias ao incluir a

disciplina “Iniciacdo a Ciéncia” desde a primeiéais do curso ginasial, o que impulsionou a
producao local de material didatico. Com o regimiktan instaurado em 1964, houve um

movimento em favor da modernizagcdo e desenvolvinald pais, que culminou na

multiplicacdo de universidades e cursos de formalgiprofessores de Ciéncias, formando
profissionais em grande quantidade, porém em lpighdade.

A década de 1970 é marcada pela tomada de consctencrise ambiental pela comunidade
académica e, em seguida, pela sociedade em g=@lgeéra uma crise na imagem da Ciéncia,
considerada co-responsavel pelo situacdo ambidtriticava-se a compartimentalizacdo da
Ciéncia, o caréter inquestionavel do conhecimeigatifico, a objetividade, a neutralidade e
a padronizacao do método (AMARAL, 1998). Atravéd dan® 5.692/71, o curriculo escolar
neste periodo foi “invadido” por disciplinas instrentais ou profissionalizantes, em



detrimento das cientificas, no intuito de formaab#alhadores que pudessem gerar o
crescimento idealizado pelo governo da época.

A partir de 1972, a politica de formacao de pradess sofreu modificacfes a nivel nacional
através da criacdo do Programa de Expansdo e Nelldor Ensino (PREMEN). Foi
regulamentada, pela Resolucdo CFE n° 30/74, uma noedalidade de licenciatura —
“Licenciatura Curta”. Na area de Ciéncias, prewdaisn periodo comum para formacéo de
professores de Ciéncias e Matematica, o qual ppdericomplementado com especializacdes
nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matem@iBASILCHIK, 1987). Essa modalidade
foi violentamente criticada, pois “suas caractmast levaram a desagregacdo do ja precario
sistema de formacao de docentes, que passou priseoydialmente, feito por escolas sem
estrutura e corpo docente qualificado” (KRASILCHIQ87, p. 20). Em consequéncia deste
quadro, as aulas de Ciéncias transformaram-se eesespacoes expositivas e livrescas de
conteudos esparsos e desconexos.

No inicio da década de 1980, a massificacdo daagdocoriginada do regime militar leva a
lotacdo das salas de aula da educacao basicaumidaessidades. Professores mal preparados
assumem turmas de alunos cada vez menos intersssagioitas vezes, cansados e famintos
(Krasilchik, 1987), numa notavel desvalorizacdadgoma de licenciatura e do profissional
professor. Em 1983, € criado um novo projeto pasdhamia do ensino de Ciéncias e
Matematica, passando a constituir o “Subprogramac&gho para a Ciéncia — SPEC”, como
parte do Programa de Apoio ao Desenvolvimento @iemte Tecnologico (PADCT). Ao
final dos anos 1980, a psicologia comportamengliptie influenciou fortemente as praticas
de ensino das décadas anteriores, d& lugar ao ffimeot construtivista” (AMARAL, 1998).

Em decorréncia da busca de solucfes para a prdifana@nbiental, reconhecida na década
de 1970, “a interdisciplinaridade ganha forca, ttwriedo-se no enfoque absolutamente
imprescindivel a esse esforco de compreensao giobdkegrada da natureza” (AMARAL,
1998, p. 219). Além disso, fomenta-se uma compéeeds homem como agente modificador
da natureza da qual faz parte, além da nocao dei@ié tecnologia como construcdes sociais
que influenciavam a estrutura do meio ambientdyindo as sociedades humanas) e por ele
eram também influenciadas. Aprofundam-se, portastoeflexdes acerca das relacdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, uma orientacaocualar que vem alcancando grandes
projecdes, nas ultimas duas décadas (AMARAL, 1998).

Assim, em meados da década de 1990, esperava-se eusno de Ciéncias promovesse:
interdisciplinaridade; uma visdo sistémica de amteie consciéncia da necessidade de
preservagdo e uso racional dos recursos natunag;ionagem de ciéncia como atividade
humana historicamente determinada; articulacdoeesgnso comum e conhecimento
cientifico; o respeito ao conhecimento prévio eessuturas cognitivas do estudante; e a
construcdo do conhecimento pelo aluno (AMARAL, 19%®r se enquadrarem na proposta
de formacéo da e para a cidadania, curriculos @ac@is em varios municipios brasileiros
foram organizados de modo a alcangar tais expeasati

A promulgacéao da Lei de Diretrizes e Bases da Egicc&acional (LDB - lei n°® 9394/96)
provocou uma nova onda de debates sobre a forndegmofessores e sobre os fins da
educacao. Segundo Krasilchik (2000), dentre as ativas da nova LDB, pode-se destacar a
ideia de vinculagédo da educacdo ao mundo do tratzabn pratica social e a criagdo de uma
base nacional comum para os curriculos dos enkimedamental e Médio como fatores que
afetam diretamente o ensino de Ciéncias. A obnigatade do “conhecimento do mundo
fisico e natural” é também reiterada por essaddily do Artigo 26° (BRASIL, 1996).

Contudo, as iniciativas mais diretivas em relagéersino de Ciéncias vém dos documentos
oficiais elaborados posteriormente e previstos pBIB, como a Resolu¢cdo CEB N° 2, de 7



de Abril de 1998, que institui as Diretrizes Cuitazes Nacionais para o Ensino Fundamental
e traz como aspectos articuladores para os cwsidemas como a saude, a sexualidade, o
meio ambiente, a ciéncia e a tecnologia. De gramg@cto para a educacdo nacional foi
também a publicacdo dos Parametros Curricularesohiis para o Ensino Fundamental,
documento que valoriza a relacdo entre Ciénciadadeania e procura trazer os conteudos
recomendados para a disciplina escolar Ciéncia8hest° ciclos do Ensino Fundamental (6°
ao 9° ano) organizados em quatro eixos tematioesa’e Universo, Vida e Ambiente, Ser
Humano e Saude, Tecnologia e Sociedade (BRASIL3)199

Modelos de formacao de professores de Ciénciasno B  rasil

Assim como € possivel encontrar tendéncias cuatieslamadurecidas ao longo da historia
da disciplina escolar ciéncias, a formacdo docetdpngo de sua historia, foi implementada
segundo diferentes modelos, ou mesmo paradigmass Ane a disciplina Ciéncias estivesse
presente no curriculo do Ensino Fundamental, rooirda década de 1930, a formacao de
professores no Brasil ocorria nas conhecidas Esdétamais, que se articulavam com as
escolas primarias servindo-se delas como camp@lamgdo dos conhecimentos e técnicas
adquiridos pelos normalistas. Algumas das Escotamblis tornaram-se, depois, Institutos de
Educacéo, que tinham como objetivo a formacédo diegsores como “técnicos engajados no
estudo e solucdo das questdes educativas” (NUNES, p. 15).

Esta perspectiva se embasava no modelmadanalidade técnicaque moldou a educagéo
brasileira até a década de 1960 e fundamentava-gssinologia comportamentalista, que
considerava o professor como um profissional cajslidade basica era a de aplicar em aula
0s conhecimentos das ciéncias do comportamento TBSS NARDI, 2008). Com a
promulgacdo da Lei n° 5692/71, a formacao de psofes passa a ocorrer em cursos de nivel
superior, nas Faculdades de Educacéo, em sub@titag;Escolas Normais e aos Institutos de
Educacdo. Estas faculdades assumiram o papel tesele pesquisa em educacdo, que ha
muito havia se perdido nas instituicbes formadardsriores.

O modelo da racionalidade técnica foi duramentgécado nas décadas de 1960 e 1970,
especialmente no que diz respeito a separacdo tura e pratica que implicava. No
entanto, como afirma Pereira (1999), a despeitdadesriticas, este modelo continuou
exercendo sua influéncia na estruturacdo dos cudgodicenciatura das universidades
brasileiras. Podemos citar como indicios destaiénitia o fato das disciplinas de contetudo
especifico precederem as disciplinas de conteudagdgico, articulando-se pouco com estas
ultimas, e do contato com a realidade escolar ecapenas nos momentos finais dos cursos e
de maneira pouco integrada com a formacao teoreagp

Na década de 1980 os debates acerca da formacAmfdssores procuraram “resgatar o
papel da ‘pratica’ no trabalho docente”. As oba¥dnald Schon e outros autores ganharam
destaque na literatura da area e trouxeram a inoyadisdo do professor como um
profissional reflexivo, detentor de um conhecimeptatico que fundamenta seu trabalho
(“conhecimento-na-a¢ao”) e de habilidades de “xéitena-acéo” e “reflexdo-sobre-a-acéo”
(BASTOS, NARDI, 2008). A pratica docente, segundsaenova proposta, deve aparecer
desde os primeiro momentos de formacgdo, ao camtdiri que ocorria na racionalidade
técnica (PEREIRA, 1999).

O professor em exercicio tornou-se, entdo, o fa@easquisa em ensino de ciéncias e da
formacdo de professores de ciéncias, passandoiackddo nela como pesquisador de sua
pratica, como construtor de um conhecimento pratie € individual, especifico e que pode
trazer grandes contribuicdes a formacao dos futprossionais. Nesse cenario, a obra de
Maurice Tardif, conhecida internacionalmente, passder maior inser¢cdo na comunidade



académica brasileira. Este autor defende que @esanobilizados pelos professores em sua
pratica sdo construidos ao longo de todo o seuatmmom o ensino, porém “para 0S
professores de profissdo, a experiéncia de trabdinece ser a fonte privilegiada de seu
saber-ensinar” (TARDIF, 2007, p. 61). A partir dis§ardif afirma que a formacdo dos
professores deve partir dos profissionais atuamiée, apenas das teorias de disciplinas
académicas.

Apesar dos professores de profissdo ocuparem umigapoestratégica, ela € socialmente
desvalorizada entre os diferentes grupos que atwaoampo dos saberes. Para reverter essa
situacao, é preciso dar maior atencdo aos sabesegrdfissionais da educacéo basica. Essa
iniciativa demanda, necessariamente, o conhecimerdategorizacdo desses saberes, algo
que esta presente na obra de Tardif.

Tardif propde quatro categorias de saberes doceontesaberes curriculares- aqueles
apresentados e exigidos pelos programas escotayggdios, métodos, conteudos) e que 0s
professores devem aprender a aplicar;saberes de formacéo profissional aqueles
disponibilizados quase exclusivamente pelas chasnatisciplinas pedagodgicas”; aaberes
disciplinares — aqueles correspondentes ao conhecimento especi@ cada curso das
universidades, provenientes da pesquisa univessité 0S saberes experienciais —
especificos, individuais e praticos, uma vez que @@duzidosna, da e para a pratica
docente. Estes Ultimos sdo aqueles que mais deatanmobilizados pelos professores
durante o ensino (TARDIF, 2007).

Estas categorias de saberes essenciais para quéesspr exerca sua profissdo a contento
foram usadas neste trabalho como base para o dwento e criacdo de categorias

equivalentes as de Tardif, mas que abordassem deinrmaetalhada as demandas formativas
para o professor de Ciéncias.

Metodologia

Dentre as fontes de pesquisa que poderiam seradlils para o levantamento das demandas
formativas para o professor de Ciéncias, foramlesios os trabalhos publicados em anais
de eventos sobre ensino de ciéncias de amplitugenaah pois, segundo Gil (2002, p. 66) eles
“constituem locais privilegiados para a apresemtat# comunicacdes cientificas”, além de
estarem em atualizacdo periodica e contarem conaréicipacdo de autores diversos
(SLONGO, DELIZOICOV, ROSSET 2009). Este é o casd&doontro Nacional de Pesquisa
em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), considerado conmevemto mais importante e
representativo da area de Educacédo em Ciéncias.

Os anais do ENPEC podem ser considerados reprigesitda perspectiva da comunidade de
pesquisadores em educacgdo cientifica, uma vez eus &tigos trazem contribuicdes de
autores com diferentes niveis de insercdo acadéwricandos de diferentes instituicdes, de
areas das ciéncias da natureza e matematica anfmprabrange a heterogeneidade de temas
sobre Educacédo em Ciéncias e de posicionamentsiemologicos e politicos a respeito dos
mesmos. Os Anais do VII ENPEC foram escolhidos paparar como a base de dados
utilizada neste trabalho por ser a edicdo maisntecdo evento — e, portanto, a que pode
revelar as tendéncias mais atuais em relacéo ao pgesguisado — e pelo enorme volume de
trabalhos disponiveis. O acesso e o download dapsrforam feitos através da pagina da
ABRAPEC (www.fae.ufmg.br/abrapec).

Foi empregada a metodologia da pesquisa bibliagratal como proposta por Gil (2002).
Procurou-se seguir algumas das etapas considgpadaste autor como basicas comuns e
obrigatérias para pesquisas deste tipo: a) esabbthéema; b) levantamento bibliogréafico



preliminar; c) formulacdo do problema; d) busca @@astes; e) leitura do material; f)
fichamento; g) organizagao do assunto; e h) reddgdexto.

Foram lidos os resumos dos trabalhos previamdassificados pelo evento na subarea
“Formacao de Professores”, e selecionados pardsargpenas os artigos que tratavam da
formacdao inicial de professores, especificandofrdedsses, os que tratavam do Ensino de
Ciéncias de modo geral ou do Ensino de Ciéncias3h@s4° ciclos do Ensino Fundamental

(6° ao 9° ano), tendo em vista a nossa questaesdgliga.

O instrumento de coleta de dados utilizado comsd#i uma ficha de analise. Esta ficha era
estruturada da seguinte forma: (1) um campo pamtifttacdo do artigo no que diz respeito
ao titulo, autores, tipo de trabalho e tendénciaiazdar enfocada; (2) uma tabela na qual
procurou-se classificar os trechos referentes #@saddas formativas dos professores de
Ciéncias transcritos dos artigos segundo duas ad@agdes: uma mais geral, referentes aos
saberes docentes e proposta por Tardif (2007), & eontendo categorias relacionadas a
classificag@o geral, porém mais especificas, csiadate e para este trabalho.

Apoés a leitura dos artigos, foram marcados os t®afue faziam referéncia aos saberes
demandados pela préatica do professor de Ciéncsaguais eram transcritos integralmente

para a ficha de analise, procurando classificgplomeiramente em relacdo aos saberes de
Tardif e, em seguida, elaborando uma categoriaggoa, dando origem a uma categorizacao

mais especifica proposta como resultado desteastud

Depois que todos os trabalhos foram devidamentecadas e fichados, fez-se um
levantamento de todas as categorias provisoriaslagie procurou-se agrupa-las segundo
suas similaridades, gerando categorias definitivagis generalizantes, que procurassem
reunir as caracteristicas de cada grupo.

Resultados e Discussao

Dentre os 716 trabalhos publicados nos Anais doBENPEC apenas 31 artigos (4,3% do
total) se enquadraram nos critérios de selecadrdbalhos a serem analisados neste estudo,
entre os quais apenas um deles ndo apresentavasalgencado a demandas formativas dos
professores de ciéncias.

Dos 30 trabalhos analisados, foram destacados ré2hos com informagdes referentes a
saberes necessarios a pratica docente em Ciéncigae edevem ser desenvolvidos,

preferencialmente, durante formacao inicial. Oshios em destaque de cada artigo foram
distribuidos, pelas categorias de saberes seguaddif T2007), resultando em: nenhum

trecho para “Saberes Curriculares”, 44 trechos 2é&nartigos) para “Saberes da Formacéao
Profissional”, 27 trechos (em 12 artigos) para ®ab Disciplinares” e 54 trechos (em 19

artigos) para “Saberes Experienciais”.

Essa classificacdo dos trechos nas categoriashdeesadocentes proposta por Tardif permite
notar que os trabalhos do ENPEC né&o considerarasalmres curriculares como demandas
formativas a serem desenvolvidas durante a formagéal do futuro professor de Ciéncias.
J4 os saberes de formacdo profissional e os salubsefplinares, tradicionalmente
relacionados as disciplinas pedagdgicas e as lisspespecificas (KRASILCHIK, 1987),
foram encontrados com maior frequéncia entre agugle devem figurar na formacgéo inicial
do professor de Ciéncias. Os saberes experiericrain aqueles mais frequetemente citados
nos artigos, principalmente, em funcédo das reflex§@bre o papel do estagio curricular
obrigatorio na formacao inicial, como mostram oatho de Pereira e Batista (2009).



A analise dos artigos levou a conclusdo de que mmbalassificacdo de saberes docentes
feita por Tardif fosse abrangente e utilitaria, dawa conta das especificidades das demandas
formativas para o professor de Ciéncias do Ensina&mental. Com base em um dialogo
entre os dados empiricos coletados através destpiipa bibliografica e a literatura que
propunha diferentes classificacbes de saberes wacen necessidades formativas dos
professores de ciéncias (CARVALHO e GIL-PEREZ, 199B5RRENOUD, 1999 e FERRAZ

e OLIVEIRA, 2005), procedeu-se a criagcdo de caiagomais especificas aos saberes
necessarios a pratica docente de professores @plid@ escolar Ciéncias dos 3° e 4° ciclos
do Ensino Fundamental. E preciso ressaltar quetegadazacio desenvolvida neste artigo
encontra-se fundamentada apenas em uma fracdoodacpo académica sobre o tema,
representando a perspectiva de pesquisadores adores de professores. Ao considerarmos
outras fontes de dados, como por exemplo, a pdrgpedos proprios professores em
exercicio — considerados, por exemplo, no trabdéh&erraz e Oliveira (2005) — esta lista de
categorias poderia sofrer modificagdes.

Na tabela 1, a seguir, € apresentada esta novagtaoge categorizacdo. Para cada um dos
saberes propostos por Tardif listados na primemlana, sdo listadas as categorias mais
especificas levantadas neste trabalho.

Tabela 1: Categorias especificas e exemplos de galse(assinalados por setas) necessarios a
pratica docente de professores da disciplina escolaiéncias, segundo a perspectiva da
comunidade académica. Os valores entre colchetespresentam a quantidade de artigos que
apresentam essas demandas em relacéo ao total degas.

Saberes Categorias de saberes identificados na pesquisa

Docentes

(Tardif, 2007)

Saberes N&o foram encontradas demandas por saberes cuares|para a

Curriculares | formacéao inicial do professor de Ciéncias nos artignalisados.

Saberes  dg Saber manejar a relagéo professor-aluno no contiextiprendizagem
Formacéo [1/31]

Profissional Saber promover a superacdo da lacuna teoria-prgg8iGa]

Saber adotar e utilizar praticas interdisciplinaj2t1]

Saber organizar o curriculo e o programa de su@ptiisa de ensino
[5/31]:

» Saber selecionar contetudos e organiza-los em plarensino
[2/31]

» Saber organizar o curriculo segundo a abordagentesoas
transversais. [1/31]

» Saber organizar o curriculo segundo uma abordaglnsC
[1/31]

» Saber organizar o curriculo segundo uma abordagam d
Ciéncia para Cotidiano. [1/31]

Conhecer o papel do professor na implementacaolideas publicas.
[1/31]

Conhecimento da legislacdo especifica para susgdof [1/31]
Conhecimento pedagdgico [16/31]:

» Conhecimento de estratégias e metodologias decerjdif1]




» Conhecer as potencialidades pedagogicas das novas
tecnologias. [2/31]

» Conhecimento sobre teorias de aprendizagem. [1/31]

» Conhecer as diferentes perspectivas do que é apgrerhsinar
e se colocar perante este multiparadigmatismol]1/3

Saberes Conhecimento sobre historia e filosofia das ciéndizg/31]

Disciplinares Conhecimento especifico dos conceitos, teorias elelos da

disciplina escolar que ministra [10/31]:

» Conhecimento do conteudo, especificamente relati2os
abordagem C/T/S. [2/31]

» Conhecimento do conteudo, especificamente relati2os
biotecnologia. [1/31]

» Conhecimento do conteudo, especificamente relati2os
bioética e biosseguranca. [1/31]

» Conhecimento do conteudo, especificamente relatweosorpo
humano. [2/31]

Saberes Conhecimento da Realidade Escolar [18/31]:

Experienciais » Conhecimento da realidade do ambiente escolarl][3/3

» Conhecimento da realidade e desafios da préaticandec
[8/31]

» Adequar o planejamento inicial as demandas apadaant
pelos alunos. [4/31]

» Gerenciar relacdes interpessoais no ambiente es[2JEl]

» Discusséao de valores associados a pratica de efisiBb]

Pensamento reflexivo [20/31]:

Capacidade de reflexdo na acao e sobre a acaon(SEBIB1]
Pensamento critico relativo as concepc¢oes de ed@loc¢31]
Pensamento critico relativo & pratica de ensin81]6

Pensamento critico e reflexivo. [4/31]

Saber interpretar as experiéncias pessoais a luz do
conhecimento pedagadgico. [2/31]

Capacidade de tomar decisfes autbnomas e cr(ti¢as]

YV VYVVVY

Pode-se observar acima que a categoria com mamuéncia numérica em diferentes artigos
e com a maior diversidade de saberes especificoslatos foi a que tratava g@nsamento
reflexiva Esta tendéncia de valorizacdo dos saberes empeie notadamente aqueles
relacionados a visdo do professor como um profissioeflexivo, permite observar a
influéncia do movimento gerado pelos estudos déB¢R000) na formacdo de professores
em nosso pais. Por esse motivo, 0s saberes ligadgensamento reflexivo poderiam ser
enquadrados na categoriaséeres de formacéao profissionabntudo, decidimos coloca-los
como categorias especificas d@beres experienciaigois compreendemos que, apesar das
bases teoricas de Schon e Tardif serem apresemasl@sirsos de licenciatura, € no exercicio
da profissdo que esses saberes se desenvolvem.

Contraditoriamente, a grande maioria dos trabati@@sconsiderava o professmn exercicio
como um profissional reflexivo, detentor de conhemitos préprios advindos da experiéncia
e com grande potencial para contribuir na formag#eal dos seus iguais. Esse fato, aliado
ao carater um tanto normativo de muitos dos artigmstraria as ideias de Tardif (2007).



A segunda categoria mais frequente entre os trabdthh também a segunda mais diversa: a
demanda peleonhecimento da realidade escol&ssim como a anterior, esta categoria esta
classificada no grupo dos saberes experienciasnecta-se com a formacéo inicial pelas

disciplinas de prética de ensino, em especialagst

A categoriaconhecimento pedagdgicpertencente aos saberes de formacao profissional,
ocupa a terceira posicdo entre as demandas foamatiais frequentes nos artigos analisados.
Tais saberes tem sido contemplados nos curriceldsrchacéo de professores ja ha algumas
décadas (KRASILCHIK, 1987), sofrendo transforma¢éesmdequacfes as novas tendéncias
surgidas ao longo do tempo, como por exemplo snteaeconhecimento da necessidade do
professorconhecer as potencialidades pedagdégicas das n@@®logias citadas em dois
dos trabalhos analisados.

A emergéncia da demanda paber organizar o curriculo e o programa de suaigiéna de
ensinoreflete a preocupacao dos pesquisadores em aapasiprofessores para a construcao
do curriculo da disciplina escolar Ciéncias, visatambém as tendéncias curriculares que
tém amplitude nacional, conforme tratam os textissICN (1998) e segundo Amaral (1998)
e Krasilchik (1987). Quanto saber adotar e utilizar praticas interdisciplinaregode-se
notar que, embora a producdo da pesquisa brasfielvtee essa demanda formativa seja
bastante extensa, tendo como expoentes as obféazdada (1995) e outros autores, esse
saber destacou-se em apenas dois diferentes artigosie pode indicar uma possivel
diminuicdo no interesse em tratar da questdo dadistiplinaridade na formacdo dos
professores de Ciéncias.

Entre os demais saberes profissionais citadospértante destacar a citacdo em dois artigos
do saber promover a superacéo da lacuna teoria-peatieste € um tema relativamente novo
na pesquisa em educacao brasileira, mas que teetidera atencdo de pesquisadores em
ensino de ciéncias (Moreira, 1998; El-Hani e Gr@€®9; Nascimento; Guimaraes; El-Hani,
2009). E notorio também a baixa freqiiéncia com sfiee mencionados saberes que dizem
respeito a formacao politica do professor, a exendplconhecer o papel do professor na
implementacdo de politicas publicasteracesso ao conhecimento da legislacdo especifica
para sua profissdosaberes que deveriam permear ndo s6 a formacaal ine curso de
licenciatura, como também a formacédo continuadanmioiente escolar (RIBEIRO, 1984).

No ambito dos saberes disciplinarescanhecimento especifico dos conceitie®rias e
modelos da disciplina escolar que ministfai aquele citado com maior frequéncia,
concordando com a literatura a respeito que corssidensensual o reconhecimento de sua
importancia (CARVALHO E GIL-PEREZ, 1995; PERRENOUMD999; TARDIF, 2007).
Contudo é importante salientar que em nenhum @dsltros os conhecimentos especificos
foram tratados como Unica demanda para a pratiwent® em Ciéncias, 0 que permite inferir
gue a abordagem disciplinar, dominante no ensinbé&teias até a década de 1950 no Brasil,
exerce hoje pouca influéncia na area.

Um dado preocupante surgiu ao se constatar, nestlquisa, a auséncia de categorias
especificas dentro dasaberes curriculares- relacionados a construcdo do curriculo da
disciplina ensinada segundo a cultura e politicalases (TARDIF, 2007). Visto que estes
saberes foram levantados no discurso da comun@zai#Emica, estes resultados podem ser
um indicio de que a pesquisa em Ensino de Ciérasté em grande parte, distante do
cotidiano escolar. Isso pode estar relacionadatm ja mencionado, de que as opinidées dos
professores em exercicio ndo foi levada em corgdarabalhos analisados.

Conclusodes



Esta pesquisa revelou um conjunto de demandas tiwasgara o professor de Ciéncias do

3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental que sédo masswdesejaveis de serem desenvolvidas
ao longo da formacéao inicial do licenciando. Estashvandas mostraram-se compativeis com
os tipos de saberes que Tardif (2007) consider@ntes a boa pratica da docéncia, porém
vao além por se tratarem de necessidades espsdbtqarofessor de Ciéncias.

Algumas dessas demandas se assemelham a cataetpogaberes docentes jA mencionadas
por Carvalho e Gil-Pérez (1995), mostrando a cafrscia entre o que foi descoberto e o que
a literatura na area ja apontava. As categoriadhdatas apresentadas pelo trabalho refletem
as novas preocupacdes da area, a exemplo da farndac@rofessor reflexivo, e mesmo
pesquisador, uma consequéncia da influéncia dtsllas de Donald Shén e Zeichner
(1993), e do movimento professor-pesquisador. Fickaras também as novas demandas
postas pela emergéncia de novas tendéncias carasutomo a abordagem C/T/S, e as
recentes demandas da sociedade com a democrate&zag@&esso as novas tecnologias.

Entretanto, é preciso salientar que esta pesquisaup ainda grandes limitagbes que a
impedem de figurar como quadro geral das demanoasafivas a nivel nacional. Essas
limitagcdes incluem: o ndmero relativamente pequeadrabalhos analisados; o fato de néo
contemplar as contribuicdes dos professores entiei@para complementar o levantamento
dos saberes; a ndo observancia da perspectivarafesgores formadores de professores de
ciéncias, responsaveis por disciplinas pedagoéga#es formacéo geral das licenciaturas; e o
nao aprofundamento das demandas formativas jaampaeks pela literatura da area. Dessa
maneira, este trabalho deixa portas abertas paguisas que se dediquem a preencher as
lacunas que porventura permaneceram ou que poss#mido que ja foi alcancado.
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