Desafios da implementacao de uma proposta curricula
coerente com as demandas atuais da Educacao em
Ciéncias

Challenges of implementing a curriculum consistentvith the
current demands of Education Sciences

Resumo:

Neste trabalho identificamos e analisamos as @i demandas que os professores
apresentaram em um curso de formacéo em relagcanshidrmacéo dos pressupostos tedricos
de uma proposta de inovacgéao curricular de ciéraasicdes concretas em sala de aula. Para
proceder a analise, utilizamos os dados geradaséatrde uma entrevista realizada com a
assessora de ciéncias que desenvolve a formad@caos professores; as avaliacdes escritas
realizadas pelos professores de ciéncias sobrecositeos de formacg&o dos quais participam
€ 0S NO0SsOos registros pessoais das conversas ses @sefessores. Os resultados de nossa
andlise destacam uma série de demandas que presgsaonsideradas para que a efetivacao
dos principios gerais tanto dessa proposta cuaricquando dos PCNs se concretizem nas
salas de aula de ciéncias.

Palavras chavesdesenvolvimento de capacidades, inovacdes cunrasylformacéao de
professores, ensino de ciéncias.

Abstract:

In this paper we identify and analyze the main deflsathat teachers had a training course to
transform the theoretical assumptions of a propgsezhce curriculum innovation in concrete
actions in the classroonfor this, we analyzed the data generated throughtarview with

the trainer that develops science training to teesshthe written evaluation made by science
teachers on the training meetings and our persm@rds of conversations with these
teachers. The results of our analysis highligrgerées of demands that must be considered so
that the general principles of effective curricul@md the PCNs to be realized in the class
room.
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Introducéo

As grandes demandas apresentadas para a educagitmas décadas evidenciam de forma
incisiva a necessidade de desenvolvimento e imgdotde acdes pedagogicas que desafiem
o educando a pensar/refletir, fazer escolhas eopreplucbes para questbes e problemas
contemporaneos, preparando-o para trabalhar, eéx@m@dadania e cuidar do ambiente onde
vive.

Na busca de uma educacgdo coerente com 0 momeidGiicbiem que vivemos e, conscientes da
necessidade de mudancas na pratica educativa n@imentos de renovacao pedagogica vem
acontecendo em torno do globo. No Brasil, muitasiaivas para a divulgacdo de ideias

construidas no interior desses movimentos de redov@edagogica tém sido realizadas.



Dentre elas destacamos os PCNs para o ensino fent@ntMEC/SEF, 1998) e os PCNs
para o Ensino Médio (MEC/SEF, 1999) que serviram sd@orte para as propostas
curriculares de varios Estados e Municipios. Em ddirGerais destacamos a Proposta
Curricular para a érea de Ciéncias da Naturezadae®ria de Estado da Educacdo em Minas
Gerais em 2005 e recentemente as ProposicOes Wareis da Prefeitura Municipal de Belo
Horizonte em 2010.

Nesses movimentos observa-se que existe um consebs® a necessidade de transformacfes
significativas na estrutura da escola, na reorgefizdos tempos e espacos escolares, nas formas de
ensinar e aprender, avaliar, organizar e desemvolveurriculo, e nos modos de trabalhar o
conhecimento, com o respeito as singularidadesskngolvimento humano. Especificamente para o
ensino de ciéncias, um dos grandes apontamentosesiieito a demanda de superar o
tratamento fragmentado dos conteddos, principaknerd segmento final do Ensino
Fundamental. Tradicionalmente, a organizacaoauat dessa etapa escolar, separa por ano,
os conteudos disciplinares que compde a area dei@$éda natureza. No 6° ano estudam-se
0S ambientes, no 7° ano o0s seres vivos, no 8° @eopo humano e no 9° ano os topicos de
Fisica e Quimica. Essa forma de organizacdo dificuldialogo entre os saberes da prépria
disciplina. Com o intuito de promover uma abordagetegradora entre os saberes da
Biologia, Fisica e Quimica, tais movimentos propderganizacao curricular em torno de
eixos tematicos.

Desta forma, depois da elaboragéo das proposiggsutares para o sistema municipal de
ensino de Belo Horizonte, os professores desssastviram-se diante de um desafio: Como
promover a efetivacdo das bases teoricas que tasteas Proposi¢cdes Curriculares nas
praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula?

Desse desafio, nasceu entdo, uma proposta de f@oneag servico que atendesse a todos 0s
professores do segmento final do ensino fundamédnt@éntro desse contexto que se insere o
nosso objeto de pesquisa. Propomo-nos neste apiggsentar uma reflexdo as principais
demandas que os professores apresentaram no curBonoacdo para transformar essas
proposicdes em acdes concretas em sala de aula.

Para fazer essa reflexdo, procuramos analisarnéfider as demandas dos professores, por
meio de uma entrevista realizada com a assessa@m®a que desenvolve a formagcdo em
todas as regionais, as avaliacdes escritas reatizpelos professores de ciéncias sobre o0s
encontros de formacéo que ja aconteceram, os negiditos pela equipe da SMED que
acompanha as formacgdes e 0S NOSS0S registros @ @onversas com esses professores.

Um Breve Historico do Ensino de Ciéncias no Brasil

No Brasil,0 movimento para a melhoria do ensino de Ciéntéa® suas raizes no Decreto
Lei N°9355 de 13/06/46 com a criacao do IBECC d+itlite Brasileiro de Educacéo, Ciéncia
e Cultura, (GOUVEIA, 1995; KRASILCHICK, 1987). Essastituto tinha como objetivo
desenvolver um ensino de ciéncias que favorecessellria da “formacao cientifica” dos
estudantes que ingressavam nas instituicbes deoesigderior.

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que &oEu nesta época provocou grandes
impactos no curriculo escolar de uma maneira gesgecialmente no ensino de ciéncias. Os
cientistas que ocupavam lugar de destaque nosspaigesairam fortalecidos da Il Guerra
reconheciam o campo da educacdo como uma impodasdede influéncia em termos das
estratégias e disputas geopoliticas que caraat@mza Guerra Fria.

Nos Estados Unidos, as reformas curriculares famsaterializadas, na década de 60, em
diversos projetos: ®#SSC (Physical Science Study Committee), o BSC8ld@ical Sciences



Curriculum Study), o CHEMS (Commonwealth Higher Eahibn Management Service). No
Reino Unido surgiram os projetos da Fundacao Ndffes Cursos do School Council e o Projeto
Science 5/13 (SANTOS, 1991). Esses projetos apesen “0 método cientifico” como o elo
entre todos os niveis de ensino e entre 0 ensan@esquisa cientifica que ocorria nos Institutos de
Pesquisa e nos laboratorios das grandes industrias.

Os reflexos no Brasil foram sentidos j& em 1961ndodoi sancionada a Lei de Diretrizes e

Bases da Educacéo, Lei 4.024, de 21 de dezembd®@ie que propunha alteracbes nas
recomendagfes sobre 0s contetdos programaticoaddedésciplina. Enquanto as reformas

anteriores, a partir da Reforma Francisco Campesla81, prescreviam detalhadamente o
contetdo programatico de cada disciplina, a novB tbnferiu maior liberdade as escolas no

estabelecimento dos programas. Cada Estado daa€édeassumiu parte da responsabilidade
pela normatizag&o do ensino.

Uma das consequéncias dessa flexibilizacdo foigajamento do Brasil, sob a tutela dos

Estados Unidos, na corrida pelo progresso cieatiéiccom isso, na utilizacdo dos projetos
americanos de ensino de ciéncias, que foram trdosizé adaptados pelo IBECC, nos

chamados cursos colegiais (atual Ensino Médio)raledracteristica importante da LDB de

1961 foi um aumento da carga horaria das discipliciantificas. Nessa época houve um
crescimento acelerado da demanda sobre a educaghgxpansdo dos cursos secundarios
em geral.

Os projetos curriculares americanos e inglesesaitinitcomo meta levar os estudantes a
aprender como os cientistas trabalham. A intencdcaede que pelo menos parte deles se
tornasse cientista, posteriormente. O papel deepsof era apoiar e guiar 0os estudantes para
que eles descobrissem novos conceitos atraves ateessos da investigacdo cientifica.
Segundo Krasilchick (1987), a proposta desses tpjeplicava em grandes alteragbes no
ensino de ciéncias, uma vez que introduzia prosesstizados na investigacdo cientifica,
alterando um cenéario em que se enfatizava a olgggrvpara a constatacdo de fatos e a
manipulacdo de equipamentos.

De acordo com Deboer (2006), no inicio dos ano®70co da educacao em ciéncias sofreu
novo direcionamento e passou a se preocupar cdorradcao do cidaddo” e com o sujeito
da aprendizagem. A ideia era identificar um comguiié conhecimentos e habilidades que o
cidadao precisaria desenvolver para interagir commundo fortemente mediado pela ciéncia
e pela tecnologia. O objetivo de promover uma eghmgpara o entendimento amplo e
funcional da ciéncia passou a ser amplamente didalgpor meio do movimento CTS para o
qual o nucleo da educagdo em ciéncias gira em taeagelacdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade. De acordo com essa perspectiva, owvabphki ensino de ciéncias passa a ser o de
utilizar o conhecimento cientifico e os processa<iéncia para resolver problemas da vida
cotidiana.

Nas décadas de 1970 e 1980, os discursos cogmitevisonstrutivista marcados por um viés
oriundo da psicologia deram o tom dos discursosesolensino de ciéncias principalmente no
ambito da pesquisa em educacao. Isso significodlestocamento do olhar antes focado no
curriculo e nos materiais curriculares para o apirerNesse periodo, as contribuicbes de
Piaget foram incorporadas por uma parte expresdawacomunidade de formadores e
chegaram a ecoar em diversas salas de aula daasiépassando a servir de referencial
tedrico-metodoldgico para a reflexdo sobre a apzagdm de conceitos cientificos e a
influenciar as pesquisas sobre concepc¢des espastaénsobre a aprendizagem por mudanca
conceitual.

Segundo MORTIMER (1994), a visao construtivistaageendizagem apresenta pelo menos
duas caracteristicas principais: 1) a aprendizagerda através do envolvimento ativo do



aprendiz na constru¢do do conhecimento; 2) assdeivias dos estudantes desempenham
um papel fundamental no processo de aprendizagegug esta so é possivel a partir do que
0 estudante ja conhece. Entretanto, esse mesmp drgtaca que esses elementos seriam
insuficientes para a construgéo de orientacfegogizas.

Na década de 1990, fortaleceu-se a perspectiva-sonstrutivistas ou socio-interacionista e
a perspectiva socio-cultural ou sdcio-histérica.mCeste novo foco, as atividades que
acentuavam um paralelo entre aprender ciénciazee ¢&€ncias, passam a considerar também
a especificidade do ambiente social da sala de Atdaentdo, havia certa indiferenciacéo
entre pratica social dos estudantes em ambientdaese a pratica social dos cientistas nas
instituicées de pesquisa.

Em 20 de dezembro de 1996 foi promulgada a Lei3®49 a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB/1996) apontando a netasdside uma reforma em todos os
niveis educacionais. A partir dessa lei foram praibs os Parametros Curriculares

Nacionais (PCNs) para toda a educacdo basica. iQdpatis destaques desses documentos
sdo a estruturacdo do curriculo tematico, visanddesenvolvimento de competéncia, a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo. Essessspipostos tem norteado as reformas
curriculares de ciéncias e das outras disciplimastedo territério nacional na década

seguinte.

As Proposicdes Curriculares de Ciéncias da PBH

As Proposicdes Curriculares de Ciéncias construidas a participacdo de professores da
Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte sdoauess com os pressupostos da LDB/96 e
com os PCNs. Os principios que norteiam as Pro@esiCurriculares de Ciéncias sao:

organizacdo dos conteudos por meio de capacidatdglades; o papel dos conhecimentos

prévios dos educandos no processo de ensino e@ed@agem; os processos de construcao
de conhecimentos pelos educandos; o tratamentosiezaos contetdos a serem ensinados
numa perspectiva integradora; a constituicdo dagespcoletivos de organizacao do trabalho
pedagodgico; a avaliacdo de ensino e de aprendizagera perspectiva formativa.

A organizacao por capacidades € principio basic mtaposicdes de todas as disciplinas.

Desta forma, trabalhar por capacidades é uma negtd de formacdo que os educadores
devem tomar como referéncia para a organizacadesenvolvimento de suas propostas de
ensino. Por isso, a orientagdo das proposicfeseéegsa meta deva orientar a selecdo e
organizacdo dos conhecimentos, as metodologias searadesenvolvimento e a avaliacéo,

levando em consideracédo as condi¢Ges do estudanf®ao pelo termo capacidagstifica-

se no documento pelo fato de ele ser amplo e dégaae denominar os atos motores, as
operacdes mentais, as atitudes que favorecem iacswi® e 0s valores.

A perspectiva tedrica metodoldgica apresentadapr@zosicdes aponta para 0 processo de
ensino aprendizagem pautado na intencionalidadegesrsmticidade para promover a interagao
dos estudantes entre si e com 0s objetos do condeim. Nesta perspectiva, prevé-se maior
avanco dos estudantes em suas apropriagdes nosodivampos do conhecimento cognitivo,

social e cultural.

As proposicdes de ciéncias preconizam a organizdg&oconteldos em eixos, temas e
capacidades para serem trabalhados a partir dec@@s que adquiram sentido para o
educando, considerando as diferentes idades, aac¢&du sociocultural, as suas
vivéncias/experiéncias, a organizacao e o tempuast®/eja o0 Quadrol a seguir.



Quadro 1: Estrutura da Organizacado da Proposta
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Essa organizacdo explicita o principio de contiadé] recursividade, complexidade,
aprofundamento e desenvolvimento de conhecimestdgmando a concepc¢ao de curriculo
das proposi¢des. Como proposto pelos PCNs, os midizsados, por serem 0s maiores e mais
frequentes temas dos curriculos brasileiros, pitisaib a integracdo dos varios campos de
conhecimentos que compdem a area de Ciéncias deellatno Ensino Fundamental (Fisica,
Quimica, Biologia, Geologia, Astronomia). Além disse apresentam como agregadores de
varios conhecimentos (fenbmenos, conceitos, prowaubs, valores e atitudes), visando a
ampliacdo da visdo compartilhada com as demais @ateaconhecimento. As capacidades
incorporam 0s conteldos conceituais, procedimemtasitudinais desenvolvidos ao longo
dos eixos tematicos, levando-se em conta os proscgspecificos da disciplina de Ciéncias
(historicidade, inter-relagdo, intencionalidade, licabilidade, provisoriedade); o0s
conhecimentos prévios dos educandos, a partir déextos e temas vinculados a sua
vivéncia.

O tipo de organizacgéao curricular proposto nas pig@es visa atender, ao critério de selecéo
de conhecimentos disciplinares para a formacao rda visdo de mundo integrada por
elementos inter-relacionados. De acordo com oshagtos apresentados nas proposicoes
essa organizacdo ndo exclui os demais critérioscamsiderar os conhecimentos mais
relevantes do ponto de vista social, cultural etdieo, para o estudo e a investigacdo das
relacdes entre a natureza, o ser humano e a tgeag@mesentes no cotidiano e/ou realidade
vivenciada pelo estudante.

No contexto do ensino, recomenda-se que as capasidatelectuais dos educandos devem
ser direcionadas a aquisicdo dos conhecimentoa apdicacdo e 0 ensino cComo um processo
que se caracteriza pelo desenvolvimento e pelaftianacdo progressiva dos conteldos
conceituais, atitudinais e procedimentais. Recomeaedtambém que o ensino de Ciéncias da
Natureza a partir destas proposicoes deve posaitnlidesenvolvimento de projetos e agoes
que permitam ao educando a reflexdo, a atitudenssg ativa para pensar e propor solucdes
aos problemas do meio em que vive.

No contexto da aprendizagem, o dialogo, a argurp@&ata a problematizacdo sdo a tonica
para incentivar o educando a observagéo, a cusidsid ao desenvolvimento do pensamento
l6gico-reflexivo. Uma metodologibaseada na pesquisa, na investigacéo, na expeaigaent
na discussao, no trabalho coletivo e individualmamipulacdo de materiais, na exploracao e
no uso de modelos faz jus a logica da exploragdastucao e incentivo a compreensao de
recursos como quadros e tabelas, esquemas, jogdsiCAo e interpretacéo de textos, figuras
ilustrativas, fotos, graficos, modelos explicativoddeos, trabalhos de campo, uso do
computador, entrevistas aos registros de obsersagidre outros, articulados a outros
campos de conhecimento. Nessa perspectiva, 0s @omdmos sao vistos como ferramentas
capazes de promover o desenvolvimento cognitiveedasandos.



Consideracfes metodologicas

Neste artigo nos propusemos a identificar quaideasandas apresentadas pelos professores
para transformar as proposi¢oes curriculares deigi® em acdes concretas em sala de aula.
Antes de proceder a uma descricdo da metodologidausa pesquisa, iremos descrever o
contexto em que se desenvolveu a pesquisa.

Para propiciar a concretizacdo das intencbes pgaag0 que norteiam as Proposicoes
Curriculares, a Secretaria Municipal de Educaca®&ldepropds o desenvolvimento de uma
Rede de Formacéo Regionalizada que comecou a aeontesegundo semestre de 2010.

Essa rede de formacdao foi organizada no formatmdsorcios de escolas da Rede Municipal
de Ensino. A cidade de Belo Horizonte é divida emwenregionais, em cada dessas regionais
as escolas se agruparam por adesdo e contratamrupn de assessores, professores
pesquisadores, em sua maioria, vinculados a UFM®WEC, para desenvolver essa formacao
junto aos professores de cada disciplina. Esseogiepformadores é basicamente o mesmo
que trabalha na formacao de professores de todagiagais.

A intencdo dessa formacdo € que o planejamentdiaati dos professores das diferentes
areas do conhecimento, os projetos pedagogicosas@acoes, respeitadas as especificidades
de cada escola, possam ser desenvolvidos em ctnsigdogo com as Proposi¢cdes
Curriculares. Por isso, a dindmica dos encontrododaacdo baseia-se no principio da
reflexdo-acdo-reflexdo. A intencdo é que formag@ocenfigure num espaco no qual o
professor elabore o seu planejamento e discutanaliegas metodologicas de ensino e
aprendizagem para que possam ser desenvolvidasansalas de aula. Apés cada etapa de
desenvolvimento dos planejamentos, os professexesnl para 0os encontros os relatos das
experiéncias e das praticas desenvolvidas paraligagdo com o0s colegas do grupo de
formacdo. O foco é a promover constantemente exédl analise e avaliacdo das vivéncias
docentes em sala de aula, bem como promover oatwesiprimoramento de estratégias de
planejamento e metodologias de ensino.

A formacédo foi proposta prioritariamente para asoks do segmento final do ensino

fundamental, mas algumas regionais optaram porndeber a formacdo para todos os

segmentos. A Secretaria Municipal de Educacao de Berizonte possui 186 escolas do

ensino fundamental, sendo que dessas, 104 aterstadamtes do final desse segmento. Ao
todo 117 escolas aderiram ao projeto. Os encodé@ada disciplina ocorrem mensalmente e
tem a duracao de 4h.

Os dados que levantamos para realizar essa pedguisa construidos através de uma
entrevista realizada com a assessora de ciéncegegenvolve a formacdo em todas as
regionais, das avaliacbes escritas realizadas petofessores de ciéncias que estéao
participando sobre os encontros de formacao, dgstres feitos pela equipe da SMED que
acompanha as formacgdes e dos nossos registroajzedas conversas com esses professores.

Na entrevista com a assessora foi solicitado ajedafalasse sobre as principais demandas
gue os professores tém apontado nos cursos, demu® massado, como ela tem lidado com

tais demandas, os principais desafios que ela wranéando para desenvolver o curso e sua
avaliacdo sobre o curso. Ela falou livremente esobsses pontos. A entrevista durou

aproximadamente 30 minutos. Depois de realizaraastricdo, analisamos os dados e

construimos as categorias que apresentaremos xinpréecao.

Apresentacao e Analise dos Dados

Demandas apresentadas pelos professores no curorndacdo para transformar essas
proposicdes em acdes concretas em sala de aula.



Compreender como se trabalha por capacidade

O termo capacidade/habilidade € empregado nas sig@@s curriculares como um norte,
uma meta geral de formagcdo que os educadores datikrar como referéncia para a
organizacdo e desenvolvimento do ensino. A opcdo emo capacidade/habilidade é
justificada pelo fato de ser amplo, dando contal@®minar: os atos motores, as operacoes
mentais, as atitudes que favorecem a autonomia e valeres. Assim, as
capacidades/habilidades expressam o0s conhecimecbogeituais, procedimentais e
atitudinais. Como o trabalho por capacidades &® @ntral das proposi¢des ela € a principal
demanda apresentada pelos professores. Vejam@oondsto da assessora.

Quando os professores chegam na formacgéo a prihdipaanda é entender o que é
trabalhar por capacidades. Muitos defendem que l@andérabalhar por conteudo, pois

€ mais facil, uma vez que os livros sdo organizaaksim. HA uma nostalgia em
relacdo ao trabalho que era desenvolvido no passdskempre se trabalhou por
conteudos, antes funcionava, porque hoje nado famacimais? Ha uma grande
resisténcia nesse processo de mudanca. No inieeofazem uma associacdo direta de
gue trabalhar por capacidade é a mesma coisa dotmmlhar por contedado. Depois
de uns trés ou quatro encontros as coisas comegearear um pouco e eles percebem
que existem diferencas quando o foco é trabalhacppacidades.

Nesse trecho de entrevista podemos destacar a pougareensao que 0s professores tém
acerca da estruturacdo de um curriculo organizaolo capacidade. Talvez por isso

apresentem dificuldades em desenvolver o trabatimo foco nas capacidades, preferindo
continuar trabalhando da forma que sempre trakmihalPara os professores essa é a
abordagem mais cémoda, representa um lugar dertoi@ra ensinar ciéncias. As metas de
aprendizagem ja estdo estabelecidas e estruturadagés dos textos didaticos e da
organizacao hierarquizada dos conceitos consokdhdamuitos anos. Ensinar dessa forma
parece que é o caminho mais logico e faz mais dmeqara professor. No entanto, eles
mesmos reconhecem que para os estudantes essé@aréon faz muito sentindo, ao dizer

que antes o trabalho centrado nos conteudos fueaom hoje ndo funciona mais.

Essa falta de compreensédo do que é trabalhar coonnfo desenvolvimento de capacidades
leva os professores a fazer afirmacdes do t\#oescola, quando vou conversar com meus
colegas eu nao falo mais em conteudo, para mina, gssvra é proibida eu tenho medo de
estar em contradicdo com as proposi¢oes curricidare

Ao afirmar que a palavra conteudo esta proibida jedée, o professor explicita a concepcao
que trabalhar por capacidades exclui os conteusipscéicos de disciplina. No entanto, a

concepcgao que esta por tras do trabalho por caucid a articulacdo do conteado com o
saber fazer. Isso significa que operar com os salide cada disciplina deve passar pelos
contetdos disciplinares. O trabalho por capacidadenove uma aproximacdo entre 0s

saberes disciplinares e a realidade dos estudantgsia a perspectiva de uso dos saberes
escolares para além da escola. Quando as propesigiiEculares apresentam a organizacao
por capacidades nao esta colocando em discuss&ocquéeludos ensinar, mas qual estudante
se quer formar.

Compreender como abordar os conteudos de fisica, igpica e biologia numa perspectiva
integradora

A estrutura de organizacdo das proposicOes deiagigcapresentada em torno de eixos,
temas e capacidades. O argumento utilizado é qeeaeganizacdo explicita o principio da
continuidade, recursividade, complexidade, aprcdiomehto e desenvolvimento de
conhecimentos. Além disso, essa proposta é apaglsenbmo uma forma de possibilitar a



integracdo dos varios campos de conhecimento qued® a area de Ciéncias (Fisica,
Quimica, Biologia, Geologia, Astronomia). No entgnta compreensdo desse tipo de
organizacao parece nao ser tranquila para os parées Durante as formacdes essa demanda
aparece, conforme relato apresentado no trechguar se

Outra questéo recorrente nas formacdes € em relac@abordagem integradora dos
conteudos de ciéncias. Os professores do 1° eclf lslam com isso mais facilmente
do que os professores do 3° ciclo (7° ao 9°ano).hbla que vamos lidar com os
conteudos de fisica e quimica fica nitido comarte fa fragmentacédo desses contetdos
no trabalho dos professores. Os professores demareira geral, trabalham a fisica e
a quimica s6 no 9° ano, corpo humano sé no 8° aseres vivos no 7°ano. E tém
dificuldades de visualizar as possibilidades desrfadiferente. Quando eu proponho
atividades que promovem uma integracdo desses (mogeeles comegcam a entender
que € possivel fazer essa integracéo e apreseritammas sugestoes.

A avaliacédo da assessora sobre a abordagem integrdds saberes disciplinares da ciéncia
ser mais dificil para os professores do 3° cichoa@ 9°ano) é corroborada pela tradicdo do
ensino de ciéncia nesse segmento de ensino. Toadioiente, a organizagéo curricular de
ciéncias dessa etapa escolar, separa por anoydoesbs ambientes, dos seres vivos, do
corpo humano e de topicos de Fisica e Quimica. r8ume tratamento fragmentado dos
conteudos no seguimento final do Ensino Fundamentain dos maiores desafios a ser
enfrentado pela educacéo em ciéncias. As Propas(Gagiculares de Ciéncias, em sintonia
com as orientacdes dos PCNs, apresenta uma progesestruturacdo curricular como
alternativa para enfrentar o desafio da fragmenotagén que tem sido tratado os conteudos
de ciéncias. Trata-se da organizacdo dos contegiduestir eixos tematicos vinculados a
vivéncia dos estudantes ou aos interesses da hdawianique requerem dialogo entre os
saberes da Biologia, Fisica e Quimica.

Ter acesso a materiais didaticos coerente com asopostas de inovagao curricular

Os recursos didaticos tais como os livros didatecas bibliotecas que fornecem acervos para
pesquisa sdo considerados indispensaveis nostdas para o incentivo ao habito da leitura

e como forma de desenvolvimento da capacidadetdepiretacdo e da construcdo de textos.
Os livros didaticos ajudam a organizar a aprené@agos tépicos dos conteddos segundo
uma determinada légica. Contudo, ha uma queixadgrgor parte dos professores que

mesmo os livros que apresentem uma proposta pedagdgis atualizada, sdo poucos 0S

livros aprovados no PNLD que estdo em sintonia osnf?CNs e com as Proposicdes. Isso
fica evidente no relato da assessora, como podperosber a seguir:

Outra grande demanda € um material didatico, unolioerente com as orientacdes
das proposicOes que os professores pudessem aglsewvir de base para o trabalho
com os estudantes. Os livros didaticos em gerals@moorganizados por capacidade,
nem por tema, ndo apresentam uma abordagem coalzdda e ndo apresentam uma
abordagem integradora dos conteudos. Os professoeetamam que o0s livros
didaticos sdo muito conteudistas. Para contornaseeproblema eles sugerem que a
secretaria municipal de educagdo disponibilize uetemal didatico que desse esse
suporte, ja que os livros didaticos ndao dao. Vatmeia essa discussdo aparece forte
nas formacgoes.

Mas também tém os professores que depois das sfiesusobre as atividades, relatam
que ja trabalham assim, mesmo com o livro cont¢éaidedes fazem essa ligacdo dos
conteudos com o cotidiano dos estudantes. Elesnhecem que trabalham por
capacidade, mas que antes nunca havia pensado qtrabalho deles era por
capacidade.



Nesse relato, assim como na avaliacdo escritazagalino final das formacbes, varios

professores destacam a falta de correspondénaia enlivro didatico e as proposi¢cdes

curriculares. No entanto, entre os livros aprovatm$’NLD ha livros que séao estruturados
em torno de eixos tematicos e que fazem, em maiomenor grau, uma abordagem

contextualizada e integradora dos conhecimentd3i&lzcia. De um modo geral, esses livros
apresentam diversidade nas atividades propostgege@ermite aos professores 0 seu uso
como ferramenta para o desenvolvimento de capasdaelo estudante. Entretanto, o que se
percebe é que, os livros didaticos escolhidos pelodessores sdo aqueles que ainda
preservam maior fragmentacéo dos contetudos. Nestids podemos dizer que a concepcao
de ensino, que valoriza a integragdo dos contelmmipsicita na proposta de desenvolvimento

das capacidades dos estudantes, ainda ndo foporedia pela maioria dos professores de
Ciéncias.

Desenvolver atividades no laboratorio de ciéncias

Os pressupostos metodologicos das proposi¢cdescudares destacam que o didlogo, a
argumentacdo e a problematizacdo devem ser a t@@ca incentivar o educando a
observacéo, a curiosidade e ao desenvolvimentcedsamento I6gico-cientifico. Para isso,
indicam dentre outras estratégias, o uso de atleglaxperimentais. A discussao sobre 0 uso
dessas atividades esta presente nos cursos decfwrrda todas as regionais e aparece em
quase todas avaliacOes feitas pelos professoresudiy a demanda que os professores
apresentam, vinculam o desenvolvimento de ativisl@dperimentais ao uso do espaco fisico
do laboratério. Vejamos o trecho da entrevista ecassessora:

Quando eu proponho atividade praticas, muitos nexen da falta do laboratério nas
escolas e da necessidade de voltar as aulas dedtbm que existia antigamente, com
um professor para dividir as aulas com eles. El@sram que do jeito que esta hoje é
impossivel desenvolver atividades praticas no latisito com 35 estudantes e por isso
€ preciso ter professores exclusivos de laboratofeambém apresentam demandas de
cursos com énfase em atividades de praticas.

Nesse relato, podemos identificar que os professateibuem muita importancia ao
desenvolvimento de atividades experimentais nonensle ciéncias. Contudo, ndo a
desenvolvem porque n&o tem condi¢cbes devido ao nougnande de estudantes em sala de
aula ou a falta do espaco fisico. De fato, tralvatiban um nimero grande de estudantes no
laborat6rio ndo permite que o professor os atendajidualmente ou em grupos, conforme é
necessario. Por outro lado, ndo basta haver p@stodantes na sala e laboratérios equipados
para tornar o trabalho prético efetivo. A literatgia area tem mostrado que é preciso mudar a
concepcado sobre a utilizacdo da atividade expetaheRor isso, devemos pensar em
alternativas para desenvolver atividades experiamrassim como outras atividades em sala
de aula, que tenham um carater mais investigativque amplie a participacdo e a
responsabilidade dos estudantes.

Compreender o papel dos conhecimentos prévios dastwdantes no processo de ensino e
de aprendizagem.

Um dos principios norteadores das proposi¢cfes apelpdos conhecimentos prévios dos
educandos no processo de ensino e aprendizagertudGpas proposicdes ndo apresentam
sugestdes de como esses conhecimentos podemligadas para pelos professores. Durante
as formacdes a demanda pela compreensdo do quectameesses conhecimentos também
esta presente, vejamos o trecho que se segue:

Quando discuto com os professores a importancicatesiderar os conhecimentos
prévios dos estudantes, muitos dizem que ja fagem Mas o que eu percebo é que



eles ndo sabem muito bem o que fazer esses coméainprévios. Eles levantam esses
conhecimentos quando véao introduzir o tema, maslessam de lado na hora de
desenvolver os contetdos. No final das contas ® senesse levantamento nao servisse
para nada.

Reconhecer que € importante levantar os conheaasi@névios dos estudantes € uma
concepgdo que parece estar difundida entre os ssmfs. Mas o uso efetivo desses
conhecimentos parece nao fazer parte do planejandestprofessores. De fato, considerar e
trabalhar com o conhecimento prévio dos estudauie® determinado conceito ou conteddo
nao € algo trivial. As pesquisas apontam que eitamsituacdes, o conhecimento prévio dos
estudantes entra em conflito com as ideias dagsiagnQuando essas situagdes de conflito
ocorrem € fundamental que os professores oferegarestudantes acesso a bons argumentos
e evidéncias consistentes que possam justificarndamentar as ideias das ciéncias. Se
recursos faltarem, os conhecimentos prévios dosda&astes podem se constituir em
obstaculos epistemoldgicos intransponiveis a apragem das ideias das ciéncias.

Compreender como se planeja por capacidade

A elaboracéo de planejamentos trimestrais e arfi@aiparte do trabalho dos professores da
rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Contutiesde que foram divulgadas as

proposi¢cdes curriculares, tem aparecido a demaratacpmpreender como se faz o

planejamento enfatizando o desenvolvimento de dd@des. Vejamos o0 que nos relata a
assessora:

Em nossos encontros também discuto com os proéssaonecessidade de se fazer o
planejamento didatico como uma maneira efetiva @armizar o trabalho que vai ser
desenvolvido. De forma que se possa levar em amhteonhecimentos prévios dos
estudantes, a contextualizacdo dos temas a ser@paltrados, a recursividade dos
conteudos e atividades diversificadas para trabalhm conjunto de capacidades.
Como desenvolver um planejamento por capacidadesa Eambém tem sido uma
demanda quase unanime dos professores. Algunsspooés acham que deveria ser
feito uma ficha de planejamento, j& com selecdeaddades, contetdos, metodologia
e sugestbes de atividades para facilitar o trabalpois as proposicbes sao muito
gerais e pouco auxilia nesse sentido. Os professetegiaram muito a matriz de
avaliacdo do AVALIA BH e afirmam que ela deu umagdio para a selecdo das
capacidades e contetudos a serem trabalhados amldogciclo. Eles acharam que a
matriz de avaliacdo € bem mais organizada do queregosicdes, pois elas definem o
gue é importante trabalhar.

Essa demanda dos professores em relacdo a elabatac@lanejamento cujo foco é o
desenvolvimento de capacidades pode estar relalzica@fato de que tradicionalmente nas
escolas, 0 que é solicitado deles é um planejantprdcexplicite quais 0s saberes que serao
trabalhados com os estudantes. Nessa perspedtiydgamejamento deve ser considerado nao
apenas a selecdo dos conteudos, mas principalrasnestratégias de ensino que serao
utilizadas em sala de aula. A partir das proposicaecoordenacao das escolas demanda dos
professores, um planejamento que potencializa @ssagos estudantes enquanto sujeitos da
aprendizagem. Nessa perspectiva, no planejamentosge considerado ndo apenas a selecéo
dos conteudos, mas principalmente as estratégiangiro que serdo utilizadas em sala de
aula. As preocupacdes gque passam a orientar ojgniaeto, nesse caso, € a necessidade de
apontar o que sera feito para: romper a passividagestudantes; problematizar e motivar o
estudo do tema; levantar o conhecimento prévioedtsdantes a respeito do tema; tornar a
aula mais interessante e motivadora; introduzabathar, retomar e consolidar os temas
trabalhados.



Essa perspectiva de ensino, alguns professores@ndolvem no decorrer de suas aulas, mas
ndo tem o habito de explicitar em seus planejamseni@lvez por esse motivo, eles
apresentem as demanda de uma ficha ja pronta corestestégias de ensino a ser
desenvolvida na sala de aula e elogiam a matriavdéacao externa AVALIABH. Nessa
matriz, sdo apresentadas as capacidades que sat@mas por ano de ciclo, o que da um
norte para o professor. Contudo, o planejamento pwile se restringir a essa matriz de
avaliacdo, pois ela representa o minimo de capdesdgue serdo avaliadas matriz de
ensino é mais ampla do que a matriz de avaliaggmrdsso, o professor deve fazer as
escolhas das habilidades a serem desenvolvidaspdteidos a serem ensinados, e do modo
de como e quando tais habilidades e conteldos dseeansinados.

Conciliar a avaliacéo do trabalho por capacidade eom as avaliacbes externas.

O Sistema de Avaliagcdo da Educacdo FundamentalEdaslas da Prefeitura de Belo
Horizonte (AVALIABH) teve sua primeira edicdo em(8) com o objetivo de avaliar,
anualmente, o desempenho dos estudantes, alémedéficdr, por meio de pesquisa
contextual, os fatores que interferem no desempegoolar. Em 2009, foi avaliada a
proficiéncia dos estudantes em Matematica e emuaiiprtuguesa. Em 2010, esse sistema
passou a incluir, também, avaliacdo da proficiédos estudantes em Ciéncias da Natureza.
A matriz dessa avaliagdo foi construida a parts Beoposi¢cdes Curriculares. Vejamos o
relato da assessora sobre a demanda dos professorelcao a esse assunto.

Outra demanda grande apresentada pelos professbres relacdo a avaliagdo. Eu

acho meio complicado trabalhar isso com eles, ppalmente agora depois do

AVALIABH. Eles fazem varias criticas em relacdo wal@acdo externa e seu

descompasso com a proposta de trabalho por capdeidgles dizem que trabalham
numa linha e quando vem a avaliacdo externa, ela@aentido contrario. Isso € bem
complicado. Eu tento trabalhar as possibilidadesad@liacdo, suas vantagens e as
dificuldades.

No cotidiano de sala de aula, alguns professorkzant estratégias variadas de avaliagdo. A
prova do AVALIA BH utiliza apenas uma estratégia,caestdes de multipla escolha. Talvez
por isso, os professores falam do descompasso antaealiacbes que eles realizam em suas
aulas e a avaliagdo do AVALIABH. Nas provas de iplatescolha ndo € possivel considerar
todo processo de ensino aprendizagem, bem comahacg@o processual que € normalmente
desenvolvida por alguns professores. A avaliacéogssual considera os varios componentes
interdependentes do conteddo escolar, os conca®grocedimentos, as atitudes e 0s
valores, que sao dificeis de serem avaliados agepadir de uma prova de multipla escolha.
Por meio desse tipo de prova ndo é possivel awdiaabilidades relacionadas ao saber fazer
e as atitudes. Contudo, ndo se pode desconsidexar VALIA BH de Ciéncias fez apenas
uma avaliacdo sistémica no final de 2010 e umaamZa diagnostica no final do primeiro
semestre de 2011. A matriz do AVALIA BH, apesartde sido construida a partir das
proposicdes curriculares, devera passar por redegois de andlise que sera feita até o final
de 2011 em consonancia com a proposta do progtensa. Pelas respostas aos questionarios
e a avaliacao da formadora, podemos dizer que slgtofessores ainda nao incorporaram
efetivamente a proposicao curricular ao seu plamej@o e a em suas concepcdes de ensino.
Dessa forma, quando falam do descompasso entrsimogoor capacidade e a avaliagdo do
AVALIA BH, ndo sabemos na medida certa se o probleesta na avaliacdo ou na
compreensao dos professores sobre o que seja @asinapacidadd&em geral, boa parte dos
professores demonstra certa resisténcia em aca#tanvaliacdes externas porque nao
entendem a sua finalidade. Mas esta é outra d&guss

Consideracoes Finais



Neste trabalho nos propusemos identificar e amalga principais demandas que o0s
professores apresentaram no curso de formacaolagdoed transformacédo dos pressupostos
das proposi¢cdes em acdes concretas em sala de aula.

As Proposi¢des Curriculares de Ciéncias para Ensimalamental da Rede Municipal de

Educacado de Belo Horizonte foram elaboradas aolaieg2007 e 2008 com a participacao

dos professores municipais. A partir de entdoceetmia municipal de educacdo estabeleceu
acOes para que as Proposi¢cOes Curriculares cormetas$azer parte, de fato, do cotidiano

escolar da RME-BH. Foi nesse cenério que se criBede de Formacao Regionalizada, um
curso de formacéao de professores em servico, Wsarnchbalho com todos os professores da
RME-BH.

Em nossa pesquisa identificamos as principais déasaque os professores apresentaram
curso de formacdo, para a transformacdo dos pmestegpdas proposicdes em acodes
concretas em sala de aula. Sdo elas: Compreenteo se trabalha por capacidade;

Compreender como abordar os contetdos de fisidajicpu e biologia numa perspectiva

integradora; Ter acesso a materiais didaticos ntesecom as propostas de inovacgao
curricular; Desenvolver atividades no laboratori® @éncias; Compreender o papel dos
conhecimentos prévios dos estudantes no processcendao e de aprendizagem;

Compreender como se planeja por capacidade; Camali avaliagdo do trabalho por

capacidade e com as avaliacdes externas.

De nossa analise podemos apontar que o principafidepara que as mudancgas curriculares
sugeridas pelasProposicdes Curriculares de Ciéncia da Naturezaefeivem como
intervencdo pedagodgica na sala de aula é o de asupepouca compreensdo que 0S
professores tém acerca de concepc¢des fundamerdgaenpes nesses documentos. O curriculo
definido pelo desenvolvimento de capacidades/lt#ules define ndo apenas o que o
estudante deve aprender, mas também como e pasdeqdéve usar tal conhecimento. Saber
gue muitos dos professores, que estdo nas salslalele Ciéncias, tém ainda dificuldades
para transformar esses pressupostos em acles pedagdefetivas, nos indica que
precisamos construir estratégias e recursos metis@s para a promoc¢ado de uma mudanga na
concepcao de curriculo e de ensino/aprendizagem.
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