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PREFÁCIO 

Sinto-me lisonjeado pelo convite para prefaciar esta obra e, ao mesmo tempo, 
surpreso pela escolha das organizadoras, uma vez que não sou um especialista 
no campo de ensino de ciências. No entanto, agrego o coletivo do Programa de 
Pós-Graduação em Ensino de Ciências da UFFS, como orientador e pesquisador. 
Tendo realizado graduação e pós-graduação na área da Educação, o meu olhar 
não procura uma linha específica da formação, mas partilha da multiplicidade 
das linhas, do olhar perspectivista sobre o objeto de pesquisa. Talvez, por isso, 
por tantos anos, encontre-me fascinado pelos estudos pós-críticos em ensino e 
currículo. E, claro, essa não é a única tendência do livro, ela é apenas uma entre 
outras apresentadas. Passado o momento de autoexplicação, devo honrar o com-
promisso e a dignidade do convite.

Antes de tudo, há de se destacar o compromisso coletivo da obra, aliando 
grupos de pesquisa, linhas e, consequentemente, sujeitos pesquisadores (profissionais 
e cursistas de pós-graduação). Essa forma de trabalhar com os produtos das 
pesquisas faz com que a obra concilie diversas vozes, sentidos, matérias, mantendo 
o delineamento da pesquisa maior (Ensino de Ciências). Ela também apresenta, 
no conjunto de suas temáticas, conceitos, problemas, pesquisas contemporâneas 
que põem em evidência a preocupação de cada autor em expor ao público mais 
amplo a compreensão de seu trabalho. Nesse sentido, há o esforço da comuni-
cação, a vontade de divulgar textos inéditos a fim de que possam alcançar outros 
espaços, outros públicos leitores. Assim, esta obra reúne diferentes cores para 
matizar um tecido multicor que constitui o conjunto dos capítulos. 

Porém, cada capítulo carrega a sua cor, quiçá determinada bandeira na 
defesa do ensino, do currículo e da formação de professores. A avaliação de 
pareceristas ad hoc das áreas de ensino e educação corroboram a qualidade das 
produções. Além disso, o processo que conduziu tais pesquisas é fruto de pro-
jetos institucionalizados na Universidade Federal da Fronteira Sul e, portanto, 
também aprovados em instâncias de regulação da pesquisa. 



Outro ponto que merece destaque: o trabalho dedicado e atencioso das orga-
nizadoras. Elas são professoras, pesquisadoras, ou seja, profissionais que exercem 
com zelo o seu trabalho, porque sabem da importância de conduzir um processo 
coletivo como este livro. Com muitos esforços, procuram dar vida a um conjunto 
de textos que se configura com nova roupagem, enriquecido por suas minúcias. 
Desde a organização dos textos em seções específicas até a interlocução com o 
conjunto de pesquisadores, posso assegurar que tudo foi feito com o máximo 
cuidado.  Esse cuidado transparece quando percebemos que o diálogo entre os 
autores permanece como uma tônica do trabalho, construindo pontes entre a 
pesquisa e a educação básica.

Portanto, amigo leitor, não se sinta acanhado ao percorrer essas páginas; ao 
contrário, sinta-se como um passageiro que embarca num voo pelo conhecimento 
humano, que sabemos ser a mais fascinante das viagens.

 Prof. Dr. Deniz Alcione Nicolay 
Professor permanente do PPGEC/UFFS



APRESENTAÇÃO DA COLEÇÃO  
ENSINO DE CIÊNCIAS

A Educação em Ciências é uma área de pesquisa e atuação em constante  
expansão no Brasil, tanto no que se refere à formação de novos pesquisadores 
como em relação a sua produção científica. Assim, tentando garantir espaços 
para sistematização qualificada de resultados de pesquisa, reflexões sobre a ação 
docente, bem como aprendizagens advindas de experiências a serem comparti-
lhadas, o Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências da UFFS (PPGEC/
UFFS) e o Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Ciências e Matemática 
(GEPECIEM) ensejaram a criação da Coleção Ensino de Ciências. 

A fim de facilitar a formação de novos professores e pesquisadores na área, 
bem como disseminar o conhecimento produzido pelas universidades, institutos 
de pesquisa e escolas, possibilitamos a edição de livros nas subáreas de Ensino de: 
Ciências, Biologia, Física, Química e Saúde. A coleção, que se constitui de oito 
volumes, também prioriza trabalhos como coletâneas que envolvam diferentes 
regiões do Brasil e Instituições do exterior.

Outras discussões também são acolhidas, como História e Epistemologia 
da Ciência, Didática, Políticas Públicas, Currículo, Tecnologias da Comunicação 
e Informação, Educação Ambiental, Educação no Campo, Educação Indígena, 
Divulgação Científica, Pensamento Crítico, Experimentação, Linguagem, Temas 
Transversais, Educação sexual, Temas contemporâneos da Educação, Práticas de 
Ensino e Estágio Supervisionado, entre outras, sempre mantendo relação direta 
com o Ensino de Ciências.

Visando contribuir com a divulgação científica, ampla apresentação e dis-
cussão de referenciais, currículos, políticas públicas e práticas de Ensino em 
Ciências, pautamos o escopo desta coleção em textos que guardam profunda 
e profícua relação da área com a formação inicial e continuada de professores. 

Roque Ismael da Costa Güllich,
Rosangela Inês Matos Uhmann e Rosemar Ayres dos Santos

(Organizadores da Coleção Ensino de Ciências)



APRESENTAÇÃO

Esta obra representa o envolvimento de estudos resultantes de movimen-
tos formativos que se disseminam em meio ao nosso coletivo de professores e 
mestrandos que formam o Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciên-
cias (PPGEC) da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) Campus Cerro 
Largo, no Rio Grande do Sul. Os capítulos são  decorrentes de  pesquisas na 
área do Ensino de Ciências emergentes de vários grupos nos quais estamos ar-
ticulados: Grupo de Estudos e Pesquisa no Ensino de Ciências (GEPECIEM), 
Grupo de Pesquisa em Educação em Ciências Naturais (GPECieN), Grupo de 
Investigações em Ciência, Educação e Tecnologia (GICET), Grupo de Pesquisa 
em Filosofia, Literatura e Artes na Educação (GPHILIA), Grupo de Estudos e 
Pesquisa em Políticas Educacionais e Práticas Pedagógicas (GEPPEPP) da UFFS, 
como também os Ciclos Formativos para o Ensino de Ciências e Matemática 
que consiste de um curso de extensão, realizado desde 2010 na UFFS Campus 
Cerro Largo (RS), com encontros que sistematizam processos de formação e 
têm como público alvo, professores em formação inicial e continuada.  

No ano de 2020, publicamos o livro “Interfaces no Ensino de Ciências”, 
que abrange pesquisas da primeira turma do Mestrado acadêmico em Ensino de 
Ciências (PPGEC), reunindo capítulos distribuídos na primeira seção “Formação 
de professores e práticas pedagógicas” e segunda seção “Políticas educacionais 
e currículo”. Neste livro, seguimos a mesma linha de raciocínio, organizando-
-o da seguinte forma: na primeira seção, “Políticas Educacionais e Currículo”, 
apresentam-se sete capítulos referentes às pesquisas desenvolvidas ao longo das 
dissertações construídas por esses mestrandos da segunda turma do PPGEC e 
linha de pesquisa 1, focando em processos que possibilitam um avanço acerca das 
perspectivas educacionais e curriculares. Considerando as reflexões alicerçadas 
no contexto da Educação Básica, Fabiane Habowski e Fabiane de Andrade Lei-
te propõem, no primeiro capítulo, intitulado “Reflexões acerca do novo Ensino 
Médio no Brasil e área de Ciências da Natureza e suas Tecnologias”, discussões 
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alicerçadas no contexto de estudos das políticas educacionais no Brasil, com o 
objetivo central de compreender o processo de construção da política curricu-
lar de Ensino Médio (EM), com foco na implementação do Novo EM no Rio 
Grande do Sul.

Com discussões acerca do início da vida escolar nos Anos Iniciais do En-
sino Fundamental, no capítulo dois – Alfabetização Científico-Tecnológica e 
abordagem temática no Ensino de Ciências nos anos iniciais –, Sandra Fabiane 
Kleszta e Rosemar Ayres dos Santos buscam, por meio da pesquisa, compreen-
der o que é currículo (de Ciências), bem como as configurações curriculares 
que contemplem a Abordagem Temática e a Abordagem Científico-Tecnológica 
no ensino de Ciências para os Anos Iniciais. São investigados teses e disser-
tações, livros didáticos, publicações em eventos, periódicos e a Base Nacional 
Comum Curricular.

O capítulo três, intitulado “A Experimentação em currículos de formação 
de professores da área de Ciências da Natureza”, de Eduarda da Silva Lopes, 
Fabiane de Andrade Leite e Erica do Espirito Santo Hermel, contextualiza as 
discussões no contexto curricular de formação inicial de professores, dando 
ênfase para outras pesquisas que direcionaram o caminho da dissertação em 
construção e que enfatizam perspectivas acerca da experimentação e do cur-
rículo de formação.

No contexto da Educação Básica e das questões curriculares que por ali 
permeiam, Kely Cristina Gambin, Neusa John Scheid e Fabiane de Andrade 
Leite apresentam o quarto capítulo, intitulado “O Ensino de Genética nos livros 
didáticos brasileiros: aproximações e distanciamentos com documentos oficiais”. 
Ele inicia com a apresentação do percurso histórico da inserção de conceitos de 
Genética no currículo escolar, seguido de uma análise de livros didáticos de Bio-
logia, buscando verificar se os conceitos de Genética estão em consonância com 
os documentos oficiais (BNCC, DCNEB, PCNEM e PCN+).

Avançando em discussões que permeiam perspectivas pós-críticas de cur-
rículo alicerçadas em discussões sobre corpo, gênero e sexualidade, Tainá Griep 
Maroon e Neusete Machado Rigo trazem, no quinto capítulo – Análise Discur-
siva sobre Corpo, Gênero e Sexualidade em livros didáticos de Ciências –, uma 
problematização da abordagem do corpo humano, para analisar quais discursos 
sobre o corpo estão presentes nos livros didáticos de Ciências e que identidades 
e subjetividades estão sendo produzidas a partir deles.
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Nessa mesma linha, Andressa Camões Hilgert de Oliveira e Deniz Alcio-
ne Nicolay apresentam o sexto capítulo intitulado “Dispositivo de sexualidade, 
ensino e currículo: análise dos PPCs dos cursos de licenciatura em Ciências da 
UFFS”, apropriando-se de questões foucaultianas e tendências que retratam as 
questões de corpo e sexualidade de maneira multidisciplinar e transdisciplinar, 
em especial, em contexto de Ensino Superior, convidando aos leitores para um 
processo de mobilização e avanço em pesquisas futuras.

Para finalizar a seção I, no capítulo intitulado “Um olhar para a avaliação da 
aprendizagem na BNCC de fundamental importância para o Ensino de Ciências”, 
as autoras – Eliane Weiss Krüger e Rosangela Inês Matos Uhmann – chamam o 
leitor para uma discussão acerca dos processos avaliativos presentes dentro da 
Educação Básica, considerando a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 
como principal objeto de investigação capaz de identificar de que forma a ava-
liação está presente dentro da sala de aula.

A segunda seção – Formação de professores e práticas pedagógicas – tam-
bém apresenta sete capítulos distribuídos entre os mestrandos e que se reportam, 
principalmente, a discussões acerca do processo de desenvolvimento profissio-
nal docente, no que tange à formação inicial e continuada. Abrimos as discus-
sões com o capítulo de Daniele Bremm e Roque Güllich, intitulado “O papel da 
sistematização de experiências no processo de Investigação-Formação-Ação de 
professores de Ciências”, voltado para a compreensão da dinâmica dos processos 
de formação continuada de professores de Ciências, com o objetivo de concei-
tualizar e compreender o papel desempenhado pelo processo de Sistematização 
de Experiências em um contexto situado de formação de professores de Ciências 
que desenvolvem a Investigação-Formação-Ação (IFA).

O nono capítulo também apresenta a IFA como perspectiva primordial para 
desencadear outros processos. De autoria de Débora Kélli Freitas de Melo e Judite 
Scherer Wenzel, tem por título O processo de Investigação-Ação no planejamen-
to e organização de encontros de formação continuada, reportando-se a com-
preensões acerca do movimento formativo que foi vivenciado com um grupo de 
formação com professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 
Os encontros tinham como intencionalidade possibilitar compreensões acerca 
da inserção do Ensino de Ciências por Investigação nas práticas pedagógicas e 
ocorreram de acordo com os pressupostos do modelo de IFA e do modelo In-
vestigação-Formação-Ação em Ensino de Ciências (IFAEC).
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Reflexões acerca do Ensino de Ciências na formação continuada de profes-
sores da educação infantil por meio da Investigação-Formação-Ação, de Rosanara 
Bourscheid e Judite Scherer Wenzel, compõe o décimo capítulo, o qual apresenta 
como temática a formação continuada de professores da Educação Infantil com 
atenção para o Ensino de Ciências. Para a obtenção dos dados foi realizada uma 
revisão de caráter qualitativo do tipo bibliográfico e de acompanhamento de um 
grupo de formação continuada, que foi organizado por meio de estudos teóricos 
e reflexão acerca da prática do Ensino de Ciências, tendo como aporte o movi-
mento formativo da Investigação-Formação-Ação.

O décimo primeiro capítulo, de Adriane Kis Schultz e Danusa de Lara Bo-
notto, intitulado A alfabetização científica na voz de professores dos anos iniciais, 
discute aspectos relacionados ao planejamento do professor dos Anos Iniciais à 
luz do ensino de Ciências e da Alfabetização Científica (AC) a partir de entrevista 
realizada com três professoras, com enfoque para recursos e estratégias, elemen-
tos da AC para a formação cidadã do aluno e compreensão dos conhecimentos 
científicos, bem como, o olhar das professoras em relação à formação continuada.

Daiane Kist e Sinara München apresentam o décimo segundo capítulo, 
cujo título é “A Educação CTS na prática docente: compreensões de professo-
res de Ciências”. As autoras objetivam investigar e analisar as compreensões de 
professores de Ciências sobre a Educação CTS e suas possibilidades na prática 
docente, visando fornecer subsídios para o desenvolvimento da escrita sobre a 
temática em questão e demonstrar aspectos relevantes sobre a prática e a inten-
cionalidade da inserção dos pressupostos da Educação CTS no processo de en-
sino e aprendizagem. 

Ainda nessa linha de conceitos científicos, as autoras Daniela Silva de 
Lourenço e Sandra Maria Wirzbicki propõem o décimo terceiro capítulo inti-
tulado “O potencial das interações e mediações dos professores no ensino e na 
aprendizagem de conceitos científicos em Biologia”. As autoras buscam investigar, 
a partir dos pressupostos da teoria Histórico-Cultural, a influência das interações 
e mediações do professor na significação de conceitos científicos sobre Virolo-
gia, com estudantes do Ensino Médio de uma escola pública da região noroeste 
do Rio Grande do Sul.

Rosa Maria Zorzan de Paula e Eliane Gonçalves dos Santos fecham a segunda 
seção com o décimo quarto capítulo que tem por título “Práticas pedagógicas 
em educação permanente em saúde: novos caminhos, novas possibilidades”, 
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direcionando as discussões para as necessidades das equipes hospitalares para a 
qualificação do trabalho e atendimento profissional, no que concerne considerar 
o Ensino de Ciências fortemente articulado às discussões.

Nesse sentido, apostamos nesse enredo textual que configura a compila-
ção de todos os capítulos e que caracteriza o coletivo PPGEC como um grupo 
diverso e abrangente. Deixamos, por fim, nossos agradecimentos aos mestrandos 
do programa, à Universidade Federal da Fronteira Sul, Campus Cerro Largo e, 
sobretudo, aos orientadores que conduziram as pesquisas, abrindo caminhos 
para que as escritas fossem possíveis. Portanto, apresentamos esta obra à comu-
nidade de pesquisadores e demais interessados e esperamos possibilitar amplia-
ções acerca de conceitos que permeiam o Ensino de Ciências a partir de suas 
pesquisas aqui apresentadas.

Sem delongas, convidamos a todos para a leitura de forma crítica e pon-
tual, considerando o momento adverso enfrentado pela pandemia da covid-19, 
o qual fez com que muitas pesquisas mudassem seus rumos, mas não perdessem 
sua essência.

Eduarda da Silva Lopes
Rosemar Ayres dos Santos

Sandra Maria Wirzbicki



SEÇÃO I  
POLÍTICAS EDUCACIONAIS E 

CURRÍCULO



CAPÍTULO I – REFLEXÕES ACERCA DO 
NOVO ENSINO MÉDIO NO BRASIL E A 

ÁREA DE CIÊNCIAS DA NATUREZA E 
SUAS TECNOLOGIAS

Fabiane Habowski 
Fabiane de Andrade Leite

1 INTRODUÇÃO

A escrita que apresentamos neste texto está alicerçada no contexto de es-
tudos das políticas educacionais no Brasil, tendo como objeto central o Ensino 
Médio (EM). Destacamos que a temática tem sido recorrente em discussões 
que buscam qualificar os processos de ensino e de aprendizagem, considerando 
o elevado número de propostas de reformas curriculares nessa etapa de ensino 
ao longo dos últimos anos. Desse modo, neste capítulo, discorremos acerca dos 
resultados já identificados em uma pesquisa de mestrado acadêmico que está 
em andamento. O estudo tem como objetivo central compreender o processo de 
construção da política curricular de EM no Brasil, com foco na implementação 
do Novo EM no Rio Grande do Sul (RS).

Entendemos que a preocupação com a temática Política Educacional 
“[...] pode alimentar positivamente um processo dialético, quando se procu-
ra articular a percepção da realidade social a partir do estudo científico dos 
problemas envolvidos na questão educacional e as políticas públicas concer-
nentes” (SANTOS; AZEVEDO, 2009, p. 543). Ainda, as autoras salientam 
que o campo da pesquisa em política educacional está marcado por escolhas 
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e ordenações, que configuram a existência e as formas de organização de um 
campo de pesquisa.

Nesse sentido, temos observado que na história do Brasil, no que se refere 
ao EM, deixa lacunas, considerando a falta de clareza ou definição no papel dessa 
etapa de ensino na formação do jovem brasileiro. Kuenzer ressalta: 

[...] a história do Ensino Médio no Brasil revela as dificuldades típicas de um 
nível de ensino que, por ser intermediário, precisa dar respostas à ambiguida-
de gerada pela necessidade de ser ao mesmo tempo, terminal e propedêutico. 
Embora tendo na dualidade estrutural a sua categoria fundante, as diversas 
concepções que vão se sucedendo ao longo do tempo, refletem a correlação de 
funções dominantes em cada época, a partir da etapa de desenvolvimento das 
forças produtivas (2000, p. 13).

Após a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 
(LDBEN) 9394/1996, reformas nesta etapa de ensino foram bem evidencia-
das. Apontamos o EM Integrado (Decreto n. 5.154/2004), o EM Inovador 
(ProEMI), de 2009 a 2011, o EM Politécnico, no Rio Grande do Sul, de 2011 
a 2014, e, atualmente, o Novo EM (Lei n. 13.415/2017). Nas últimas duas 
décadas, essa etapa da Educação Básica (EB) tem estado em foco no debate 
acadêmico e na sociedade em geral, seja pelas mudanças legais nesse perío-
do, pela sua expansão, pelo seu caráter de terminalidade e de continuidade 
ou não à Educação Superior. 

Assim, neste contexto de mudanças, o sistema de ensino brasileiro propôs, 
no ano de 2017, mais uma reforma para o EM que foi encaminhada, inicial-
mente, ao Congresso Nacional, sob Medida Provisória n. 746/2016 e regula-
mentada pela Lei n. 13.415/2017. A reforma trouxe alterações na organização 
do EM até então realizada nas escolas públicas no Brasil com a implantação 
de um currículo flexível, composto por uma etapa geral com carga horária de 
1.800 horas, que deve responder à Base Nacional Comum Curricular para o 
Ensino Médio (BNCCEM) e, o restante, 1200 horas, distribuídas por cinco 
itinerários formativos, a serem quatro implantados de acordo com a dispo-
nibilidade orçamentária das unidades escolares e de sua infraestrutura (RIO 
GRANDE DO SUL, 2020). 

Quanto aos itinerários formativos, segundo a Lei n. 13.415/2017, o estudan-
te poderá escolher em qual área do conhecimento poderá se aprofundar, dentro 
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de cinco possibilidades: Linguagens e suas Tecnologias, Matemática e suas Tec-
nologias, Ciências da Natureza e suas Tecnologias, Ciências Humanas e Sociais 
Aplicadas e Formação Técnica e Profissional. Importante destacar que as redes 
têm autonomia para definir a escolha dos itinerários oferecidos, considerando 
suas particularidades e os anseios dos professores e estudantes (RIO GRANDE 
DO SUL, 2020).

Posto isso, a escola pública possui um papel importante, pois tem como 
função, proporcionar aos alunos a articulação com os problemas e anseios de 
uma sociedade em constante evolução e, por conseguinte, favorecer que o aluno 
se reconheça como um agente participante e transformador da realidade. Assim, 
frisamos Kuenzer (2002) quando menciona:

[…] a escola pública de Ensino Médio só será efetivamente democrática quan-
do seu projeto pedagógico, sem pretender ingenuamente ser compensatório, 
propiciar as necessárias mediações para que os menos favorecidos estejam em 
condições de identificar, compreender e buscar suprir, ao longo de sua vida, 
suas necessidades com relação à participação na produção científica, tecnoló-
gica e cultural (2002, p. 43).

Em relação à área de Ciências da Natureza e suas Tecnologias (CNT), sua 
formação no Brasil é recente e a denominação, abrangendo as disciplinas de 
Química, Física, Biologia e Matemática, passou a ser usada em 1998, por meio 
da promulgação das Diretrizes Curriculares Nacional para o Ensino Médio 
(DCN-EM), seguidas dos Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino 
Médio (PCN-EM) (1999) e das Orientações Curriculares Nacionais do Ensi-
no Médio (OCN-EM) (2006). Em 2009, constou na Matriz de Referência do 
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), porém, nesse documento, a Ma-
temática passou a fazer parte de uma nova área de conhecimento, permane-
cendo a CNT constituída pelas disciplinas de Química, Física e Biologia (RIO 
GRANDE DO SUL, 2020). 

Por conseguinte, os estudos na área de CNT proporcionam ao aluno essa 
percepção, ao passo que desenvolvem, também, a curiosidade, a análise crítica e 
reflexiva, a argumentação, a ética e a responsabilidade consigo mesmo, com os 
outros e com a natureza. Tomando o desenvolvimento desses princípios como 
base nos processos de ensino e de aprendizagem da área, o aluno poderá apro-
priar-se — ao longo do EM — das linguagens específicas das Ciências, por meio 
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da interlocução destas com a linguagem cotidiana, com os saberes populares, 
com as demandas de suas comunidades e com os avanços tecnológicos (RIO 
GRANDE DO SUL, 2020). 

Entendemos que o professor, em especial da área de CNT, pode construir 
e reconstruir, permanentemente, a prática e, com isso, assumir a função de 
construtor de currículo e contribuir com a construção de políticas curriculares. 
Conforme Lopes (2004), as políticas curriculares não se resumem apenas aos do-
cumentos escritos, contudo incluem os processos de planejamento, vivenciados 
e reconstruídos em múltiplos espaços e por múltiplos sujeitos no corpo social 
da educação. São produções para além das instâncias governamentais. Isso não 
significa, entretanto, desconsiderar o poder privilegiado que a esfera de gover-
no possui na produção de sentidos nas políticas, mas considerar que as práticas 
e propostas desenvolvidas nas escolas também são produtoras de sentidos para 
as políticas curriculares. 

Identificamos, então, que compreensões equivocadas relativas ao processo 
educacional, podem se configurar como barreiras na construção curricular 
na escola. Sendo assim, com essa nova realidade de EM sendo implantada 
no Brasil, ressaltamos que pesquisar e refletir sobre políticas educacionais é 
urgente e desafiador, pois, na medida em que vivenciamos diferentes contex-
tos escolares, suscitam inquietações em relação às compreensões subjetivas 
de currículo.

Sob essas perspectivas, apresentamos nossas inquietações quanto as novas 
políticas curriculares propostas nas escolas de Educação Básica. Como profes-
soras em atividade em escola pública por muitos anos, tivemos a oportunidade 
de vivenciar muitas reformas curriculares, tais como: os Parâmetros Curricula-
res Nacionais (PCN), as Diretrizes Curriculares para a Educação Básica, a Base 
Nacional Comum Curricular, a Implantação do EM Politécnico no Rio Grande 
do Sul e, agora, o Novo EM. 

Considerando de forma especial o ensino na área de CNT, nos depara-
mos com docentes do EM que apresentam formação específica em suas áreas 
de atuação, porém, em relação ao processo de construção de políticas curri-
culares, não ostentam muitos conhecimentos e vivências. Portanto, conside-
ra-se de fundamental importância investigar: que sentidos são expressos nos 
discursos que constituem a construção de políticas curriculares para o Ensino 
Médio no Brasil? 
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2 CARACTERÍSTICAS DO ESTUDO 

O estudo aqui apresentado se caracteriza como de natureza qualitativa, con-
forme proposto por Lüdke e André (2001), tendo em vista o interesse em analisar 
o percurso formativo das professoras-coordenadoras do EM e as compreensões 
das professoras da área de CNT acerca das políticas curriculares com foco no 
Novo EM. Para tanto, o estudo foi realizado em três etapas: pesquisa bibliográ-
fica, documental e empírica. 

 Para tanto, na primeira etapa, realizou-se a revisão de literatura em traba-
lhos acadêmicos brasileiros disponíveis em meio eletrônico, na Biblioteca Digital 
Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informação 
em Ciência e Tecnologias (IBICT), em que se buscou selecionar os trabalhos que 
tratavam, em um primeiro momento, da temática “Política Educacional” e, em 
seguida, foco do nosso estudo, sobre o “Ensino Médio”. Na sequência, realizou-se 
o estudo documental em decretos e leis do tipo historiográfico sobre o EM, com 
dados a partir da Reforma Francisco Campos (1931) até a legislação que propõe 
o Novo EM, lei n. 13.415/2017. 

A etapa empírica foi realizada a partir do encaminhamento de convite 
às coordenadoras e professoras da área de CNT, das dez escolas piloto da 14.ª 
Coordenadoria Regional de Educação (CRE) – Santo Ângelo (RS), que parti-
ciparam de formações, no ano de 2019, e da implementação do Novo EM, em 
2020. Para a realização das entrevistas, o projeto de pesquisa foi encaminhado 
para apreciação pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal da 
Fronteira Sul (UFFS), tendo sido aprovado por meio do Parecer n. 4.129.090, de 
02 de julho de 2020.

As entrevistas foram realizadas de forma on-line, por meio de um diálogo 
entre pesquisadora e participantes, orientado por questões preestabelecidas. As 
perguntas realizadas tinham como foco as formações proporcionadas acerca do 
Novo EM entendimentos sobre a função do EM na formação do sujeito, compreen-
sões da construção desta nova política educacional, preparação do educandário 
para implantação e implementação, análise desta nova proposta e a trajetória e 
as compreensões dos itinerários formativos.  

Os resultados foram produzidos com base na análise de conteúdo de Bardin 
(2011), a partir das etapas de organização, codificação, categorização e inferências. 
Na etapa da organização, a análise de conteúdo se estrutura fundamentalmente 
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em três fases distintas, sendo elas a “pré-análise, a exploração do material e o tra-
tamento dos resultados, a inferência e a interpretação” (BARDIN, 2011, p. 124), 
conforme descrito na sequência. Para que fosse possível estruturar e refletir so-
bre o percurso da pesquisa, apresentaremos algumas reflexões já identificadas.

3 REFLEXÕES A RESPEITO DOS RESULTADOS

No primeiro momento, para compor a pesquisa, foram considerados estudos 
já realizados no âmbito acadêmico que tratavam da política educacional. Assim, 
foi realizado um estudo detalhado na BDTD, que é um espaço de busca, no qual 
são disponibilizados trabalhos completos de teses e dissertações defendidas em 
instituições de ensino e pesquisa do Brasil. 

A busca foi realizada utilizando o descritor “Política Educacional”, na qual 
foram identificados 850 trabalhos, divididos entre 252 teses e 598 dissertações. 
Logo após, foram selecionados os trabalhos que tratavam da temática “Ensino 
Médio”, sendo que identificamos nove teses e treze dissertações, delimitados no 
período de 2009-2019, sendo que no período anterior a 2009 não foram encon-
trados trabalhos. Cabe destacar que o levantamento dos dados foi realizado no 
período de março e abril de 2020.

Em seguida, partimos para a exploração do material com enfoques e 
propósitos relativos ao EM, com o olhar aos elementos que contribuem para 
o processo do mapeamento dos estudos. Sob essa perspectiva, buscamos nos 
trabalhos aspectos que caracterizavam entendimentos relacionados às políti-
cas educacionais curriculares para o EM no Brasil. Nesse processo, definimos 
cinco categorias que são: i) apresentam contradições entre o que é realizado e 
o que está escrito nas políticas educacionais; ii) reforçam um ensino dicoto-
mizado; iii) representam interesses econômicos e exigências do mercado; iv) 
promover práticas inovadoras; e v) constituem-se como bem avaliadas, porém 
com implicações para o contexto.

Nossos pareceres acerca das políticas educacionais curriculares vão ao en-
contro do que é proposto por Lopes (2004; 2005). Dessa forma, utilizamos no 
processo de análise, entendimentos de que tais políticas não “se resumem apenas 
aos documentos escritos, mas incluem os processos de planejamento, vivenciados 
e reconstruídos em múltiplos espaços e por múltiplos sujeitos no corpo social 
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da educação” (LOPES, 2004, p. 111). Na sequência, foi realizado um estudo his-
toriográfico utilizando decretos e leis que tratavam da política educacional do 
EM, em que consideramos o período da Reforma Francisco Campos (1931) até 
a atual reforma, intitulada Novo EM. 

Ao longo das décadas que se passaram, vários foram os caminhos percorridos 
e muitas políticas e legislações foram propostas e instituídas, entretanto, ainda 
nos questionamos: teria essa etapa de ensino o papel de formar seus estudantes 
para o acesso ao ensino superior? Ou será que seria a formação para o mundo 
do trabalho? Esta indagação vem ao encontro do pensamento de Krawczyk 
(2011, p. 755), quando afirma: “na verdade o ensino médio nunca teve uma 
identidade muito clara, que não fosse o trampolim para a universidade ou a 
formação profissional”. Essas dúvidas são colocadas ao longo de todas as reformas 
propostas pelos governantes para esta modalidade de ensino. Mas, tudo isso só 
demonstra o quanto o EM é dotado de um conjunto de complexidades, que vão 
da sua concepção às suas finalidades, permitindo-nos afirmar que esta etapa da 
EB necessita de muita atenção do poder público.

As discussões marcam nossos entendimentos acerca dos processos de cons-
trução e implementação de políticas curriculares no Brasil. Salientamos que, ao 
longo dos últimos vinte anos, as propostas de mudanças no currículo da EB e 
dos currículos de formação de professores intensificaram-se e, com isso, novas 
perspectivas relativas às políticas curriculares têm estado mais presentes nas dis-
cussões. Segundo Lopes (2019, p. 65), “todas as propostas curriculares, [...], são 
textos políticos, tentativas de representação de uma dada política, produzidos 
por práticas discursivas nas quais nós também nos inserimos”.

Corroboramos a compreensão de Lopes (2004), ao afirmar que “toda política 
curricular é, assim, uma política de constituição do conhecimento escolar: um 
conhecimento construído simultaneamente para a escola (em ações externas à 
escola) e pela escola (em suas práticas institucionais cotidianas)” (LOPES, 2004, 
p. 111). Nesse sentido, destacamos no percurso da nossa pesquisa, os discursos 
de três professoras/coordenadoras do EM das escolas-piloto de abrangência da 
14.ª CRE – Santo Ângelo (RS), que participaram do processo formativo de im-
plantação desta política. Evidenciamos as compreensões situadas no contexto da 
prática da política educacional. Assim, no que se refere ao estudo das políticas 
educacionais, ressaltamos Ball (1992), que propõe os Ciclos de Políticas produzi-
dos por discursos característicos de situações diferentes. Para o autor, as políticas 
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são construídas e não, meramente, implementadas, mas colocadas em prática, 
interpretadas, traduzidas e materializadas de diferentes maneiras, mediadas pe-
los sujeitos nos diferentes cenários em que atuam.

Entre os contextos propostos por Ball (1992), temos o contexto da prática 
que, conforme Mainardes (2006, p. 53), “é onde a política está sujeita à interpre-
tação e recriação e produz efeitos e consequências que podem representar mu-
danças e transformações significativas na política original”. E é nesse contexto que 
buscamos analisar compreensões de professoras que participaram do processo 
de implantação do Novo EM.

Sob essa perspectiva, analisamos as falas e identificamos marcas que se 
aproximaram de categorias já identificadas em estudo bibliográfico realizado 
(HABOWSKI; LEITE, 2020). Algumas professoras, de forma mais recorrente 
nas falas, acentuam as compreensões que prevalecem acerca da nova política do 
EM. Reforçamos, então, a observação de compreensões que destacam a presen-
ça de contradições entre o que é realizado e o que está proposto na política do 
EM, corroboram o discurso de um ensino dicotomizado, indicam a presença de 
interesses econômicos e exigências do mercado, evidenciam práticas inovadoras 
em sala de aula e entendem as políticas como eficazes, porém com implicações 
para o contexto.

Buscando analisar discursos de professores da área de CNT, realizamos, 
também, entrevistas com três professoras pertencentes às escolas-piloto de 
abrangência da 14.ª CRE – Santo Ângelo (RS). Nos diálogos obtidos, a partir de 
uma entrevista individual realizada, observamos que as falas se aproximam de 
entendimentos de discursos híbridos sobre os processos de construção de po-
líticas curriculares no Brasil. Dentre as perspectivas, defendemos a ideia de re-
contextualização de discursos proposta por Lopes (2005, 2019).

Por conseguinte, os discursos das professoras da área de CNT constituem-se 
de compreensões híbridas, pois, uma vez que são situadas, são postas a outras 
relações de poder que perpassam as instituições educativas. Sob essa perspectiva, 
analisamos as falas e identificamos marcas que possibilitam evidenciar o discurso 
híbrido produzido acerca da política curricular do Novo EM, a partir do processo 
de implementação da proposta no RS em um contexto regional.

Os sentidos expressos pelas professoras da área de CNT se aproximaram de 
duas categorias já identificadas em estudo bibliográfico realizado (HABOWSKI; 
LEITE, 2020), sendo elas: bem avaliadas, porém com implicações para o contexto, 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

22

com o sentido caracterizado pelos processos de ensinar, ou seja, que envolvem 
a política como elemento que desacomoda o trabalho docente; e política como 
possibilidade de realização de práticas inovadoras, que expressam aspectos rela-
cionados à aprendizagem dos alunos e, assim, as definimos como possibilidade 
de inovar a formação do jovem.

Dessa maneira, entendemos que a política educacional é constituída por um 
complexo conjunto de articulação entre os atores envolvidos, por isso frisamos 
a importância em analisar as percepções dos docentes quanto à construção das 
políticas educacionais curriculares relativos ao EM, pois entendemos que são os 
protagonistas deste processo e que, com isso, podem contribuir para mudanças 
significativas nessa etapa de ensino.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS

A partir da pesquisa realizada, destacamos que as políticas educacionais 
curriculares para o EM no Brasil apresentam distintas reflexões que abarcam 
perspectivas de desafios a serem superados no processo de construção, assim 
como perspectivas de possibilidades que acenam para a inovação no ensino. 

A retrospectiva nos permitiu compreender que muitas das reformas educa-
cionais para o EM foram direcionadas para o atendimento às necessidades im-
postas pelo contexto econômico e muitas foram as discussões para a articulação 
da formação propedêutica com a formação profissional.

Entretanto, devido às várias reformas no EM brasileiro, podemos afirmar 
que esta etapa de ensino ainda sofre com o conjunto de problemas que foram se 
acumulando sem a devida resolução. Hoje, com a atual reforma do EM, pode-se 
dizer que ela tem a difícil missão de preparar os jovens para a vida, a partir do 
seu projeto de vida. 

Assim, reforçamos a importância em analisar compreensões sobre as polí-
ticas educacionais curriculares acerca do EM, em especial dos professores, pois 
entendemos que são os protagonistas do processo de construção das políticas 
no contexto escolar e, com isso, podem contribuir para mudanças significativas 
nessa etapa de ensino.

Portanto, compreender políticas é compreender discursos que compõe os 
mais variados contextos que abarcam as políticas educacionais de currículo, como 
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também é perceptível que reformular o currículo, as metodologias e objetivos 
é, de certa forma, desafiador, principalmente quando se pensa em uma forma-
ção integral, que pode ser proporcionada aos milhões de jovens brasileiros, su-
perando a dualidade e as várias formas de desigualdades presentes no contexto 
escolar brasileiro.
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CAPÍTULO II – ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICO-
TECNOLÓGICA E ABORDAGEM TEMÁTICA NO 

ENSINO DE CIÊNCIAS NOS ANOS INICIAIS

Sandra Fabiane Kleszta 
Rosemar Ayres dos Santos 

1  INÍCIO DA CAMINHADA

O desenvolvimento da ciência-tecnologia está cada vez mais acelerado, oca-
sionando, na mesma velocidade, modificações em nossa sociedade, refletindo em 
mudanças econômicas, políticas, culturais, de valores, entre outras. Entretanto, 
não significa que, com esse maior desenvolvimento, haja uma maior participação 
de diferentes atores sociais em processos decisórios que envolvam a ciência-tec-
nologia, nem que haja uma cultura de participação social nas tomadas de decisão. 
Para que isso realmente ocorra, tornam-se importantes também as mudanças no 
campo educacional, buscando uma maior Alfabetização Científico-Tecnológica 
desde o início da vida escolar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Considerando esse contexto, apresentamos, neste capítulo, a partir da pes-
quisa desenvolvida no Mestrado em Ensino de Ciências, a Alfabetização Cientí-
fico-Tecnológica e a abordagem temática como possibilidades para uma configu-
ração curricular no ensino de Ciências dos Anos Iniciais. A pesquisa está balizada 
nos pressupostos freirianos (FREIRE, 1992; 2005) e produções do enfoque Ciên-
cia-Tecnologia-Sociedade (CTS) (AULER, 2002; 2003; AULER; DELIZOICOV, 
2006; ROSA, STRIEDER, 2018; SANTOS, 2012; 2016; SANTOS; AULER, 2019a; 
SANTOS; AULER, 2019b; SANTOS; MORTIMER, 2000). Dessa forma, partimos 
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da indagação trazida por Ferrão e Auler (2012) sobre “o que ensinar?” e  “por que 
ensinar?”. Esse encaminhamento rompe com o denominado currículo tradicio-
nal em que, segundo os autores, sua preocupação é apenas em “como ensinar”.

Ao voltarmos nossa atenção para “o que e “por que ensinar?”, estaremos 
permitindo ao educando um possível protagonismo estudantil, possibilitando 
uma capacitação para a tomada de decisões, a participação e a transformação 
da sociedade por ele vivida. Pensar em “por que ensinar” nos dá a dimensão de 
que é necessário pensar no agora, no exercício da cidadania hoje, ao contrário 
do ensino propedêutico que desconsidera o presente para pensar apenas no en-
sino preparatório para o futuro, seja para o vestibular/ENEM ou na formação 
para o mercado de trabalho ou outra probabilidade para o “depois de amanhã”. 

Aproximando a temática em voga, a direcionamos para o ensino de Ciên-
cias dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Pensar a Alfabetização Cientí-
fico-Tecnológica e a abordagem temática desde a mais tenra idade, leva-nos a 
pensar em duas questões centrais: por que ensinar e por que aprender Ciências? 
Como possíveis respostas, encontramos, apoiadas em Auler (2002) e Santos (2012, 
2016),  a superação do modelo de decisões tecnocráticas, a superação do ensino 
propedêutico e o ensino meramente disciplinar.

Com esse intuito, deve-se ensinar a partir de temas do contexto do educan-
do, não na perspectiva de “depositar” conteúdos, conforme a educação bancária 
referida por Freire (2005), mas na perspectiva da compreensão das temáticas 
locais, significativas, que possuem um potencial transformador. Afinal, “ensi-
namos nós a biologia, a química, a física, a matemática, ou ensinamos os jovens 
a desenvolver-se no mundo?” (FOUREZ et al., 1999, p. 47). 

Ao desenvolver-se no mundo, o educando estará exercendo o seu papel de 
cidadão como participante ativo na sociedade. Para ele, não será mais possível 
aceitar que as decisões sejam tecnocráticas, pois estará inserido neste processo, 
possibilitando as tomadas de decisões de ordem democráticas. No que diz res-
peito ao currículo e suas possíveis configurações, Santos e Mortimer (2000, p. 
157) questionam que não basta apenas inserir temas sociais no currículo, se a 
prática e as concepções de sala de aula permanecerem as mesmas. Assim, há a 
necessidade de “[...] currículos estruturados em torno de temas, de problemas 
reais, marcados pela componente científico-tecnológica, pertencentes ao contex-
to vivencial da comunidade dos estudantes” (SANTOS; AULER, 2019a, p. 416).
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Desse modo, no intuito de compreender e sinalizar possibilidades desses 
currículos existirem/serem praticados de fato, investigamos e apresentamos neste 
capítulo as possibilidades e os desafios para o ensino de Ciências nos Anos Ini-
ciais ao promover a Alfabetização Científico-Tecnológica através da abordagem 
temática. Com a pesquisa que deu origem a este capítulo, objetivamos investigar 
as contribuições da abordagem temática e da Alfabetização Científico-Tecnológica 
no ensino de Ciências para o currículo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

2 PERCURSOS REALIZADOS

Considerando o que foi exposto anteriormente, as configurações curri-
culares e a compreensão de currículo abarcam todo o fazer escolar. Ele é uma 
prática discursiva, está presente na escola no modo de fazer educação, está nos 
corredores, nos espaços externos à escola, nas interações sociais e culturais, nos 
discursos, nas práticas de sala de aula, assim como em todas as intencionalidades 
que os educadores apresentam ao desenvolver práticas pedagógicas no contexto 
escolar (LOPES; MACEDO, 2011).

Uma configuração curricular na perspectiva da Alfabetização Científi-
co-Tecnológica requer possíveis transformações que envolvem desde a prática 
de sala de aula até as concepções pedagógicas escolares. Com isso, sinalizamos 
possibilidades para a consolidação do currículo com preocupação voltada para o 
ensino de forma interdisciplinar, partindo dos temas e contextos vivenciados pe-
los educandos. No entanto, assim como Auler (2003, p. 81), manifestamos receio 
para com a concretização da proposta da Alfabetização Científico-Tecnológica:

[…] receio que, se a postulada Alfabetização Científico-Tecnológica estiver 
calcada no paradigma propedêutico/disciplinar/conceitual, continuaremos 
fazendo a mesma coisa, apenas mudando o rótulo. Jogar, para dentro da ACT, 
a perspectiva propedêutica, um ensino unicamente disciplinar, bem como 
conceber os conteúdos como um fim em si, significa [...] manter intocável o 
“núcleo duro” de um “paradigma” colecionador de anomalias, de fracassos.

Como já mencionado, nossa pesquisa foi balizada teoricamente na aproxi-
mação entre os pressupostos de Freire e produções CTS, buscando compreender 
possibilidades e desafios ao desenvolver a Alfabetização Científico-Tecnológica 
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para o ensino de Ciências nos Anos Iniciais. Através dela, buscamos investigar 
possibilidades de configuração curricular para esta etapa escolar que compreen-
de crianças de, em média, seis a dez anos de idade com o intuito de compreen-
der os desafios dessa busca de implementação de uma configuração curricular 
nesta perspectiva. 

Desse modo, a pesquisa que apresentamos neste capítulo é qualitativa, de 
cunho documental bibliográfico, que “é desenvolvida com base em material 
já elaborado, constituído principalmente de livros e artigos científicos” (GIL, 
2002, p. 44). Metodologicamente, utilizamos a Análise Textual Discursiva (ATD) 
(MORAES; GALLIAZI, 2016), a qual se estrutura em três etapas: unitarização, 
categorização e comunicação, a socialização do novo emergente. A unitarização 
consiste num processo de desmontagem e desintegração dos textos, destacan-
do seus elementos constituintes, separando os núcleos de sentido relacionados 
ao problema de pesquisa e objetivos. E, a partir dos significados atribuídos a 
esses núcleos, podem ser gerados outros conjuntos de unidades “[...] oriundas 
da interlocução empírica, da interlocução teórica e das interpretações feitas 
pelo pesquisador” (p. 118). A categorização é um exercício que, além de reu-
nir elementos semelhantes, implica nomear e definir as categorias e, após essa 
definição, temos a comunicação do novo emergente, a escrita do metatexto.

A partir disso, o primeiro corpus de análise estruturou-se através de teses 
e dissertações disponíveis na Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD) 
do Instituto Brasileiro de Informação e Tecnologia (IBICT). Em uma primeira 
análise desse corpus, em que buscamos isoladamente os descritores abordagem 
temática, Freire, ciência, tecnologia e sociedade, Alfabetização Científico-Tec-
nológica e alfabetização científica, encontramos 1.448 trabalhos. Após essa pri-
meira seleção, delimitamos e consideramos aqueles trabalhos relacionados aos 
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, resultando um total de nove, sendo oito 
dissertações e uma tese, presentes no IBICT até 05 de maio de 2020.

Em outro momento, buscamos analisar os livros didáticos de Ciências para 
os Anos Iniciais. Para essa análise, o corpus esteve constituído de oito coleções 
em um primeiro momento e, por fim, de onze coleções utilizadas nas escolas pú-
blicas pertencentes à 14ª Coordenadoria Regional de Educação (CRE) do estado 
do Rio Grande do Sul (RS), no ano de 2020, que atende 108 escolas distribuídas 
em onze municípios da região noroeste do RS. As coleções foram identificadas 
através de consulta informal a essas escolas. Cada coleção é composta de cinco 
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livros, sendo que quatro coleções são de caráter interdisciplinar, conforme o Guia 
do Programa Nacional do Livro e Material Didático (PNLD), de 2019, e as outras 
coleções apenas para Ciências.

Analisamos também periódicos da área do ensino de Ciências, com corpus 
de análise constituído por 78 artigos presentes em cinco periódicos da área do 
ensino de Ciências. Elegemos estes periódicos por entendermos que eles têm re-
presentatividade na divulgação e discussão de pesquisas no ensino de Ciências, 
em nível nacional: Ciência & Educação (24 artigos); Investigações em Ensino de 
Ciências (22 artigos); Revista de Ensino de Biologia (24 artigos); Revista Brasilei-
ra do Ensino de Física (sete artigos); e Revista Virtual de Química (um artigo).

Por último, analisamos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 
sua parte introdutória e no eixo de Ciências para os Anos Iniciais. Tivemos por 
objetivo conhecer de que forma a Alfabetização Científico-tecnológica e a Abor-
dagem Temática estão contempladas neste documento.

3 SINALIZAÇÕES DE  ALFABETIZAÇÃO 
CIENTÍFICO-TECNOLÓGICA

A pesquisa buscou investigar quais as possibilidades e os desafios para o 
Ensino de Ciências nos Anos Iniciais ao promover a Alfabetização Científico-
-Tecnológica através da abordagem temática. Para isso, o estudo foi composto 
de cinco momentos distintos.

Em um primeiro momento, analisamos as teses e as dissertações do reposi-
tório do IBICT. A partir dessa análise, constatamos que o currículo denominado 
tradicional ainda prevalece em muitas instituições escolares, embora tenhamos 
encontrado algumas sinalizações de mudança curricular.

Considerando uma reconfiguração curricular, Chassot (2003, p. 90) afirma 
que, entre as décadas de 1980 e 1990, era possível ver um ensino “centrado quase 
exclusivamente na necessidade de fazer com que os estudantes adquirissem co-
nhecimentos científicos”. Assim, percebemos que uma configuração curricular 
sob a perspectiva de Freire e o enfoque CTS apresenta alguns desafios. Passamos 
a sinalizar alguns: formação inicial e continuada defasada de educadores; edu-
cadores com dificuldades em problematizar conceitos científico-tecnológicos; 
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ensino descontextualizado e fragmentado; mudança no currículo de Ciências, 
sendo imposta por instâncias superiores.

Como possibilidades, sinalizamos algumas práticas educativas com abor-
dagem CTS presentes no currículo, entre as quais estão a valorização dos co-
nhecimentos prévios do educando, as problematizações/interações ocorridas 
em sala de aula e o uso de experimentos. Este último, mostrou-se uma boa 
proposta para a investigação em sala de aula, operando com criticidade frente 
a práticas em que o educando é o protagonista do processo e promove sua cri-
ticidade frente às situações de seu mundo vivencial.

Dessa forma, os experimentos levam a uma aproximação com as práticas 
na perspectiva Freire-CTS, pois ambos os referenciais trazem configurações 
curriculares em torno dos temas das vivências dos educandos. Martins e Paixão 
(2011, p. 149), nesse sentido, entendem que:

[…] a intenção da contextualização no ensino das Ciências tem, necessaria-
mente, que ver com a sua reconhecida importância para a literacia científica 
crítica dos alunos e é, por isso mesmo, o suporte relevante da educação CTS. 
É tornar como ponto de partida a sociedade (o contexto) para desenvolver os 
conceitos e que pode, depois, usar esses conceitos (da ciência e suas aplicações) 
para explicar e compreender outros contextos.

Nessa perspectiva, um currículo que vise o ensino contextualizado desde a 
mais tenra idade trará contribuições positivas no sentido de inserir o educando 
na Educação Científico-Tecnológica e crítica desde o início de sua vida educa-
cional. Dessa maneira, ampliará seu conhecimento acerca da ciência-tecnologia 
e sua influência na sociedade, assim como tal movimento fará com que, de ma-
neira crítica, o educando possa intervir nela com criticidade.

Após uma análise mais teórica e bibliográfica em teses e dissertações, passa-
mos a analisar os livros didáticos de Ciências dos Anos Iniciais – PNLD de 2019. 
Investigamos como a história da ciência-tecnologia se apresenta nesses livros. 
Em uma primeira busca, analisamos oito coleções, utilizadas nas escolas públicas 
pertencentes à 14.ª CRE-RS, no ano de 2020, sendo 108 escolas distribuídas em 
onze municípios da região noroeste do RS (Cerro Largo, Entre Ijuís, Eugênio de 
Castro, Guarani das Missões, Salvador das Missões, Santo Ângelo, São Miguel das 
Missões, São Pedro do Butiá, Sete de Setembro, Ubiretama e Vitória das Missões).
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Com base na História da Ciência-Tecnologia analisada nos livros didáticos, 
observamos que ainda há a presença da ideia de neutralidade da Ciência. Corro-
borando a observação de Santos (2012, p. 22), ao ponderar que:

[…] na contemporaneidade, fala-se muito em CT, em seus benefícios e 
malefícios. Porém, muitas dessas falas ignoram que, na reflexão epistemo-
lógica contemporânea, superou-se a concepção de suposta neutralidade da 
CT. Muitas análises, inclusive, ainda presentes, na academia e na educação 
científica da Educação Básica, são coerentes com a visão de CT neutras. 
Essa concepção de neutralidade, dos produtos da CT, está amparada na 
existência de um método que produz conhecimento sem sofrer nenhuma 
influência externa.

De acordo com a pesquisa, chamamos a atenção aqui para o desafio, já re-
ferido a partir dessa pesquisa, que trata da formação inicial e continuada de edu-
cadores. Nessa situação, também é necessário que o educador tenha formação 
e conhecimento para conduzir um livro didático e posicionar-se criticamente 
diante do que neles se apresentam. Ele poderá ser uma fonte de pesquisa para o 
educando, levando-o a compreender que a evolução da ciência-tecnologia traz 
muitas influências positivas, mas sem desconsiderar as negativas, problematizar 
que depende de que valores estão presentes desde a agenda de pesquisa dessas. 
Dessa forma, pensará com criticidade, relacionando as informações com as situa-
ções que influenciam o seu próprio contexto, para, então, compreender o todo.

Ainda sobre o livro didático, constatamos que ele pode trazer muitas fa-
lhas, erros conceituais ou até uma discussão superficial e distante da realidade 
vivenciada. Os livros didáticos apresentam muitas incorreções ou imprecisões 
conceituais, muitas vezes, equivocadas do ponto de vista científico-tecnológico, 
sem ampliar o universo de conhecimentos do educando (LEÃO; MEGID NETO, 
2006). Nesse caso, caberá ao educador conduzir e mediar tal situação.

Em um terceiro momento da pesquisa, investigamos como é desenvol-
vido o currículo de Ciências nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para 
alfabetizar científico-tecnologicamente. Como corpus de análise para este mo-
mento, utilizamos artigos presentes nos periódicos da área do ensino de Ciên-
cias. Observamos, com isso, o conhecimento contextualizado e a relação com 
o cotidiano do educando como possibilidade de desenvolver a Alfabetização 
Científico-Tecnológica nos Anos Iniciais. Desse modo, concordamos com Freire 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

32

(2001, p. 45) ao afirmar que “o currículo escolar deve possibilitar às crianças 
além do conhecimento científico, a valorização do conhecimento cotidiano”. 
Valorizar o conhecimento do cotidiano do educando é uma forma de respeito 
para com a sua história de vida.

No quarto momento, passamos a analisar onze coleções de livros didáticos 
de Ciências para os Anos Iniciais e, assim, investigamos: de que forma os livros 
didáticos de Ciências contribuem para a abordagem temática e a Alfabetização 
Científico-Tecnológica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

Ao analisar os livros didáticos, consideramos o que nos afirma Bizzo (2009, 
p. 14): “parte-se do princípio que ensinar ciências no mundo atual deve consti-
tuir uma das prioridades para todas as escolas, que devem investir na edificação 
de uma população consciente e crítica das escolhas e decisões a serem tomadas”. 
Vislumbramos um aspecto importante: pela primeira vez, o PNLD fornece cole-
ções de obras interdisciplinares (Ciências, Geografia e História). Outro aspecto 
positivo que cabe destacar é que os livros didáticos trazem pesquisas para edu-
candos, considerando seus dados locais e comparando-os com os dados globais, 
além disso questões discursivas estão mais presentes do que questões objetivas, 
possibilitando sempre a presença do ponto de vista do educando.

Nas obras, também estão presentes ilustrações para facilitar a explicação 
de determinado conteúdo. Consideramos importante, pois os educandos desta 
faixa etária ainda não estão em fase de abstração do conhecimento, necessi-
tando de mais atividades ou ilustrações práticas para facilitar a compreensão. 
Após análise de revisão bibliográfica em teses e dissertações, livros didáticos e 
periódicos da área, julgamos importante analisar a BNCC. 

A BNCC foi aprovada em 2017 e tem por objetivo ser um sinalizador do 
currículo da educação brasileira. Analisamos a parte introdutória e o eixo de 
Ciências para os Anos Iniciais (BRASIL, 2017). Neste documento, observamos 
a presença da Alfabetização Científico-Tecnológica, bem como percebemos 
que o documento contempla a abordagem temática, dando ênfase ao contexto 
do educando. No entanto, em uma situação, visualizamos a presença do ensi-
no propedêutico, do futuro colocado como horizonte como vemos: “elaborada 
por especialistas de todas as áreas do conhecimento, a Base é um documento 
completo e contemporâneo, que corresponde às demandas do estudante desta 
época, preparando-o para o futuro” (BRASIL, 2017, p. 5). Não desconsideramos 
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importante uma possível preparação para o futuro, mas entendemos importante 
a preparação principal ser para o hoje, para sua questão existencial atual.

Nesse sentido, caberá ao educador conduzir a situação, educar para o exer-
cício da cidadania, possibilitando ao sujeito uma posição crítica e a tomada de 
decisões perante os fatos que ocorrem na sociedade em que vive. Mais uma vez, 
consideramos importante a formação inicial e continuada do educador para a 
efetiva prática de sala de aula, tornando-se imprescindível essa formação frente 
às transformações que a sociedade nos apresenta.  Dessa forma, ao desenvolver 
no educando, desde a mais tenra idade, a possibilidade de compreender que a 
influência da ciência-tecnologia na sociedade é revestida de valores e intencio-
nalidades como, também, a importância de valorizar o meio vivido, estaremos 
contribuindo, no presente, para um futuro melhor. Vislumbramos no documento 
a presença da Alfabetização Científico-Tecnológica e da abordagem temática, no 
entanto, não é possível sinalizar se a prática de sala de aula está de acordo com 
a proposta do documento curricular. 

Por conseguinte, após analisar teses e dissertações, livros didáticos, trabalhos 
publicados em periódicos da área e, por fim, o documento curricular, percebe-
mos quão importante é a função do educador. O livro didático é uma ferramenta 
importante, no entanto, se o educador não apresentar um senso crítico diante do 
que está posto nele, corremos o risco de permanecer sempre no denominado en-
sino tradicional, desconsiderando o contexto do educando, seus conhecimentos 
prévios, tampouco o exercício da autonomia e do diálogo problematizador em 
sala de aula. Por fim, ele deve ser um agente transformador e mediador da Alfa-
betização Científico-Tecnológica por meio da abordagem temática.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com a realização da pesquisa relatada neste capítulo, notamos caminhos 
para a configuração curricular na perspectiva da articulação entre os pressupos-
tos de Freire e CTS. A Alfabetização Científico-Tecnológica nos proporciona 
novas possibilidades de ensino como também desafios ao colocar em prática o 
objetivo proposto.

Considerando as diversas possibilidades de práticas de sala de aula identifi-
cadas durante a realização da pesquisa em diferentes fontes, destacamos algumas: 
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valorização dos conhecimentos prévios do educando; interações que ocorrem em 
sala de aula entre educando/educando, educando/educador; uso de experimentos 
e investigações; práticas em que o educando é o protagonista do processo, por 
exemplo, em campanhas nas ruas e comunidades que possibilitem ao educando 
argumentar sobre o que está defendendo ou propondo.

Com relação aos desafios, observamos os mais recorrentes nos quatro mo-
mentos: uma possível defasagem na formação inicial e continuada dos educa-
dores; o ensino descontextualizado e fragmentado; o educador com dificuldades 
em problematizar conceitos científico-tecnológicos; a resistência do educando 
quanto uma nova configuração curricular. Diante do exposto, cabe ressaltar que, 
embora haja discursos com base na Alfabetização Científico-Tecnológica e na 
abordagem temática desde os Anos Iniciais, não é possível assegurar que, de fato, 
a prática de sala de aula seja tal como são os discursos.

Vemos, na formação inicial e continuada de educadores, um possível ca-
minho para uma efetiva configuração curricular que considere as questões exis-
tenciais dos educandos, bem como seu mundo vivencial. Assim, a pesquisa que 
é mais voltada para o campo teórico desafia-nos a ampliar o seu campo prático 
e entrevistar educadores atuantes em sala de aula para, de fato, tentar visualizar 
como se apresenta a Alfabetização Científico-Tecnológica no currículo em ação. 
O que no momento é uma perspectiva de trabalho futuro e que não significa que 
apenas nós podemos realizar.	
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CAPÍTULO III – A EXPERIMENTAÇÃO 
EM CURRÍCULOS DE FORMAÇÃO  

DE PROFESSORES DA ÁREA DAS 
CIÊNCIAS DA NATUREZA

Eduarda da Silva Lopes 
Fabiane de Andrade Leite 

Erica do Espirito Santo Hermel

1  CONSIDERAÇÕES INICIAIS: EXPERIMENTAÇÃO – 
DA ESCOLHA AO DESENROLAR DA PESQUISA

A presente escrita desenvolve-se a partir de uma trajetória formativa, con-
siderando vivências e experiências com a Experimentação no Ensino de Ciên-
cias. Para tanto, busca-se compreendê-la dentro dos currículos de formação de 
novos professores, pois entendemos que, no contexto da Educação Básica, por 
mais que os professores expressem ideias de que o ensino experimental é fun-
damental para o processo de aprendizagem, também lamentam condições re-
lacionadas à infraestrutura escolar, bem como a carga horária disponível para a 
preparação da aula (SILVA; ZANON, 2000). No entanto, ao fazerem prevalecer 
aspectos relacionados à estrutura, esquecem da importância da Experimentação 
nos processos de aprender Ciências de forma mais significativa.

Dessa forma, apresentamos este capítulo buscando propor diálogos acer-
ca da Experimentação nos currículos de formação de professores de Ciên-
cias e Biologia e objetivando: compreender as principais temáticas abordadas 
pela produção científica acerca da Experimentação no Ensino de Ciências da 
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Natureza, no tocante de como as pesquisas abordam esta temática no Ensino 
Superior e de Pós-Graduação em relação ao currículo na formação de novos 
professores para a Educação Básica.

Nesse cenário de discussões, salientamos as contribuições positivistas 
como contexto primordial de onde emergiram muitas questões experimentais. 
Giordan (1999, p. 2) apresenta um aporte histórico sobre a Experimentação, 
afirmando que:

[…] a experimentação ocupou um papel essencial na consolidação das ciências 
naturais a partir do século XVII, na medida em que as leis formuladas deve-
riam passar pelo crivo das situações empíricas propostas, dentro de uma lógica 
sequencial de formulação de hipóteses e verificação de consistência. Ocorreu 
naquele período uma ruptura com as práticas de investigação vigentes, que con-
sideravam ainda uma estreita relação da Natureza e do Homem com o Divino, 
e que estavam fortemente impregnadas pelo senso comum. A experimentação 
ocupou um lugar privilegiado na proposição de uma metodologia científica, 
que se pautava pela racionalização de procedimentos, tendo assimilado formas 
de pensamento características, como a indução e a dedução.

De fato, a Experimentação presente em diferentes contextos de Ensino e, 
com isso, nos currículos escolares, sempre esteve atrelada ao despertar de inte-
resses. Na atualidade, com a dinâmica social em voga, denotamos a necessidade 
de transformação curricular acompanhar essas mudanças, de modo a propor 
um currículo holístico que preze pelo desenvolvimento de ideias dos alunos 
(M. FILHO et al., 2017). Para Silva (2015 p. 7), o currículo passou por dife-
rentes transformações ao longo da história, “[...] não foi estabelecido, de uma 
vez por todas, em algum ponto privilegiado do passado. Ele está em constante 
fluxo”, sempre objetivando “moldar” o Ensino, ou seja, todas as ideias construí-
das acerca do currículo foram (re)conceitualizadas, dando o seu avigoramen-
to baseado em experiências e vivências de cada época e de cada necessidade. 

Conforme Zucco, Pessine e Andrade (1999), é preciso estabelecer uma 
revisão diante dos currículos de formação de professores, possibilitando uma 
melhora na formação didática, científica e tecnológica, mas também uma for-
mação humanística que proporcione condições sociais ao egresso, em conso-
nância com o ambiente onde pretende trabalhar.

As Diretrizes Curriculares para o Ensino Superior evidenciam a flexibiliza-
ção das matrizes curriculares, mencionando a interdisciplinaridade e a busca pelo 
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próprio conhecimento. Elas salientam que as universidades devem promover, atra-
vés dos projetos políticos pedagógicos de seus cursos, uma mudança de postura 
institucional, possibilitando uma formação sólida e abrangente (BRASIL, 2019).

Cordeiro et al. (2013) afirmam que, hoje em dia, a Experimentação passa 
por mudanças, pois está deixando de ser apenas reprodutora daquilo que cons-
tam em livros didáticos, para proporcionar aos estudantes, em geral, uma melhor 
visão acerca da natureza da Ciência e da investigação científica, bem como da 
epistemologia, tornando-se, por ora, investigativa. Entretanto, ainda, conforme a 
autora e seus colaboradores, as concepções dos professores sobre a Experimenta-
ção estão caminhando em passos lentos, sendo preponderante a ideia de que serve 
para comprovar o que parece significar a permanência da concepção do papel da 
experimentação do século XVII apresentada anteriormente por Giordan (1999).

Nesse sentido, apontamos a necessidade de acompanhar a construção de 
concepções voltadas para a Experimentação desde a formação inicial e de refletir 
acerca das concepções que orientam a utilização da Experimentação no Ensino 
de Ciências (SILVA; ZANON, 2000), uma vez que estudos anteriores, apontados 
por Wyzykowski, Güllich e Pansera-de-Araújo (2016), apresentam depoimentos 
de professores acerca das suas dificuldades ao realizarem aulas experimentais. 
Os profissionais relatam que, muitas vezes, não as fazem por conta da infraestru-
tura do ambiente e, obstante a estes relatos, por causa da escassez de discussões 
sobre essa temática durante a formação. Além disso, destacam que muitas aulas 
não acontecem pela falta de planejamento, bem como pela falta de um espaço 
adequado e participação ativa dos alunos. 

Dentre outros aspectos a serem considerados, é pertinente rever estruturas 
curriculares dos cursos de formação inicial, propiciando uma ressignificação 
acerca da Experimentação (GIANI, 2010), uma vez que é durante a formação 
inicial que ocorre o processo de desenvolvimento do pensamento dos professores. 
Em outros termos, é durante este percurso e com base nesta formação que há o 
desenvolvimento de estilos de pensar que caracterizam aspectos voltados para 
a docência. Ou seja, “se esta formação for muito precária há uma probabilidade 
muito grande deste professor ser infeliz em sua prática” (SILVA; MARTINES; 
AMARAL, 2016, p. 11), assim como reproduzir em sua prática concepções de 
experimentação distantes do que propõem as reflexões atuais sobre esse tema, 
pois muito do que o professor aprender durante a sua formação poderá refletir 
na sua atuação em sala de aula.
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Diante do exposto, é necessário que atividades experimentais instiguem 
dúvidas e questionamentos, de modo que professores em formação inicial vão 
formulando e reformulando suas ideias acerca do conhecimento científico. 
Trata-se de processo formativo fundamental para que o licenciando estabele-
ça relações com diferentes metodologias experimentais e estratégias de ensino 
(SELLES, 2008; BREMM; SILVA; GÜLLICH, 2019).

Assim, surgiu a proposta de investigar o currículo e como a Experimentação 
aparece estruturada ao longo dos cursos de formação de professores, mais especi-
ficamente, de professores de Ciências Biológicas, mostrando preocupação com a 
formação inicial e delineando caminhos diferentes para futuros saberes e fazeres 
de nossos profissionais, uma vez que “em uma dimensão que acreditamos para 
o ensino das ciências, sem a rigidez do Método Científico, compreendemos que 
discutir experimento e experimentação pressupõe – ou destina-se – à formação 
de novas experiências” (LIMA; TEIXEIRA, 2011, p. 5). 

2 ARCABOUÇOS DA PESQUISA

Ancorados por uma pesquisa de abordagem qualitativa do tipo biblio-
gráfica (LÜDKE; ANDRÉ, 2001), a busca de dados ocorreu em diversas plata-
formas disponíveis virtualmente. Concentramos a coleta na Biblioteca Digital 
Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informa-
ção em Ciência e Tecnologia (IBICT) e o Portal Periódicos CAPES, utilizando 
como descritores: “Experimentação no Ensino de Ciências no Ensino Superior” 
e “Experimentação no Ensino de Ciências” respectivamente, destacando teses, 
dissertações e artigos com enfoque na Experimentação como objetos de estudo, 
desde que investigada à nível Superior e de Pós-Graduação, direcionada para 
a formação do futuro profissional docente.

Utilizando-se do descritor “Experimentação no Ensino de Ciências no En-
sino Superior”, encontramos na BDTD um total de 38 teses e 118 dissertações. 
Perante o objetivo da pesquisa, selecionamos duas teses e cinco dissertações 
para compor essa investigação que visa a Experimentação a nível Superior e de 
Pós-Graduação preocupada com a formação de professores. Por outro lado, no 
Portal de Periódicos CAPES, a partir do descritor “Experimentação no Ensino 
de Ciências”, chegamos a um montante de 304 artigos, selecionando oito artigos, 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

41

visto que os demais remetiam à Experimentação no Ensino de Ciências, nesse 
caso, da Natureza (Biologia, Física e Química), em diferentes níveis de Ensino e 
que apresentavam diferentes formas de investigação. Ao final, totalizamos quinze 
trabalhos coincidentes com o enfoque a ser investigado.

De modo a padronizar o campo empírico de análise, delimitamos os se-
guintes fatores de exclusão: trabalhos de eventos, congressos nacionais, interna-
cionais, de Ensino de Ciências à distância (EAD), artigos de revisões bibliográ-
ficas e em outras línguas, utilizando-os para complementar as discussões neste 
presente capítulo. Voltados a isso, realizamos a análise temática de conteúdo das 
teses, dissertações e artigos encontrados nos respectivos repositórios, conforme 
apontam Lüdke e André (2001), seguindo três etapas: pré-análise, exploração 
do material e o tratamento dos resultados e interpretação. Durante a pré-aná-
lise, realizamos a busca e a leitura dos resumos dessas teses, dissertações e ar-
tigos, com o intuito de demarcar esses trabalhos com foco na Experimentação 
no Ensino de Ciências (da Natureza) a nível Superior. Em seguida, buscando 
explorar o material obtido, demarcamos trechos e selecionamos excertos que 
melhor correspondiam às categorias e subcategorias temáticas discutidas, a fim 
de propiciar uma interpretação. 

Para a organização dos dados, construímos um quadro com a sigla “A”, se-
guida do número do artigo, para então representá-lo, denominados A1, A2, A3... 
até A8. Para as teses e dissertações, optamos pela sigla “T” e “D”, respectivamente, 
seguidas do número de cada uma, T1 e T2 para teses e D1, D2, D3... até D5 para 
as dissertações, de modo que não houvesse a exposição dos autores. Também con-
centramos no quadro o ano e um fragmento que fosse capaz de definir tal artigo, 
tese e dissertação em determinada concepção, conforme disposto no Quadro 1.

3 SOBRE A EXPERIMENTAÇÃO NA FORMAÇÃO DE 
PROFESSORES DE CIÊNCIAS

Os caminhos percorridos pela pesquisa que deu origem a este capítulo 
demonstram que a Experimentação se faz presente nos cursos de formação de 
professores de Ciências Biológicas. Cabe registrar que se trata de uma pesquisa 
realizada durante o Mestrado em Ensino de Ciências, e parte deste texto decorre 
da dissertação da primeira autora do capítulo. As concepções de Experimentação 
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estão presentes e são discutidas nos cursos de formação de professores da área 
de Ciências da Natureza e suas Tecnologias (CNT) em universidades e institu-
tos federais da região sul do país. Nesse sentido, como etapa inicial, realizamos 
uma revisão bibliográfica para identificar aspectos ligados à Experimentação em 
nível superior e de Pós-Graduação e, posteriormente, retirar constatações que 
fortaleçam o objetivo central de todo estudo. 

Os resultados encontrados sinalizam a Experimentação de cunho investi-
gativo fortemente presente nas universidades e, em contrapartida, os institutos 
federais apontam para um viés mais demonstrativo, o que, para nós, representa 
uma forte ligação com o currículo pensado para o curso e que acaba por refletir 
em todo o repertório de formação. Apresentamos alguns resultados observados 
no decorrer de nossas análises que nos fizeram repensar a estratégia de pesquisa, 
uma vez que fizemos emergir categorias enfocadas nas pesquisas. Conseguimos 
visualizar a necessidade de atentar para concepções mais precisas acerca da Ex-
perimentação, que percorram desde o estado do conhecimento até os aspectos 
epistemológicos que alicerçam as compreensões e marcam o desenvolvimento 
de entendimentos nos professores em formação inicial.

As discussões acerca da Experimentação na formação inicial de professores 
contribuem efetivamente para a construção de maior consciência pelos futuros 
professores acerca do papel do ensino de Ciências no currículo escolar. Assim, 
temos nos preocupado em realizar estudos com foco nas compreensões acerca 
da experimentação em cursos de formação de professores, com foco no projeto 
curricular do curso. Com esse interesse, no decorrer das interpretações, obser-
vamos o surgimento da categoria Enfoques das pesquisas, com suas três subcate-
gorias: 1) Percepções acerca da Experimentação, que se aproxima das discussões 
pretendidas pelo presente capítulo, ao identificar o discurso de professores em 
formação inicial e continuada; 2) Experimentação como metodologia, abordan-
do a ideia de Experimentação como um método para estimular o desenvolvi-
mento de materiais didáticos; 3) Prática da Experimentação na formação inicial, 
discutindo aspectos para possibilitar o contato do licenciando com a prática de 
Experimentação como forma de familiarização. Ou seja, as subcategorias dizem 
respeito ao que se busca entender e discutir nos diferentes trabalhos, como o 
Quadro 1 apresenta.
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Quadro 1 – Enfoques das pesquisas

Ano Trabalho Subcategorias Excerto

2015 T1 Experimentação 
como metodologia

“esta pesquisa teve como objetivo principal 
analisar o cenário da Educação em Química 

Verde (QV) praticada pela IES paulista, por meio 
do estudo das propostas voltadas especialmente 
ao desenvolvimento, adaptação e aplicação de 

experimentos didáticos que objetivavam inserir 
conteúdos de QV”

2020 T2 Percepções acerca da 
Experimentação

“este trabalho buscou compreender, por meio 
da filosofia da química, o papel da experi-

mentação e as discussões pertinentes sobre o 
assunto na formação inicial de professores de 

química”
2016 D1 Experimentação 

como metodologia 
“este trabalho teve como objetivo propor e 
investigar a contribuição de uma sequência 
didática para aulas prático-laboratoriais no 

ensino superior em Química. A sequência didá-
tica proposta buscou desenvolver habilidades e 

competências”
2018 D2 Experimentação 

como metodologia
“a pesquisa visou verificar como a inserção 

de um erro proposital em uma atividade 
experimental possivelmente suscitaria no ama-
durecimento e formação do Espírito Científico 

dos alunos do curso da licenciatura”
2018 D3 Experimentação 

como metodologia
“a proposta desse estudo surgiu da necessidade 
de popularização da Química Verde, por meio 

da inserção dos seus princípios nas atividades de 
experimentação em uma disciplina prática intro-
dutória do curso de Química de uma Instituição 

de Ensino Superior pública de Manaus (AM). 
Além de visar também investigar as possíveis 

contribuições dos experimentos adaptados 
a Química Verde, aplicados e abordados por 

meio do enfoque Ciência-Tecnologia-Sociedade 
(CTS), ao processo de ensino-aprendizagem dos 

estudantes”
2019 D4 Percepções acerca da 

Experimentação
“nosso objetivo é compreender como alunos de 
Licenciatura em Química elaboram significa-

dos a respeito do uso da experimentação como 
recurso didático no Ensino de Química.
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Ano Trabalho Subcategorias Excerto

2020 D5 Percepções acerca da 
Experimentação

“ao analisar, em seus discursos, os sentidos 
que os licenciandos atribuem ao papel 

das atividades experimentais, também é 
possível analisar o interdiscurso, aquilo que 

atravessa o sujeito, as marcas discursivas e as 
filiações ideológicas do curso de formação de 

professores”
2011 A1 Experimentação 

como metodologia
“as metodologias de ensino de ciências 

utilizadas na área, pode-se observar que 
embora elas sejam repensadas, a sua forma 

de utilização em sala de aula ainda é discreta, 
onde se observa um abismo entre as pesquisas 

em ensino e o que realmente é feito em sala 
de aula [...] a inserção da experimentação 

no ensino de ciências pretende-se estimular 
o desenvolvimento de materiais didáticos, 

como produção de vídeos com experimentos, 
e projetos de ensino para aplicação na sua 
escola campo de estágio de acordo com a 

necessidade”
2016 A2 Percepções acerca da 

Experimentação
“o trabalho buscou analisar as percepções 
de alunos do mestrado em Educação em 

Ciências e Matemática da PUCRS sobre a 
função da experimentação no ensino de 

Ciências e Matemática. O estudo teve como 
ponto de partida um levantamento das 

percepções dos mestrandos por meio de 
depoimentos escritos [...]

2016 A3 Percepções acerca da 
Experimentação

“partindo-se do pressuposto que aprender 
ciência pela experimentação está relacionado 
às concepções adotadas pelos professores e à 

forma com que os experimentos são abordados 
em aula, o objetivo do presente estudo foi 

identificar as concepções de professores em 
situação de formação continuada sobre o papel 

da experimentação no ensino de Ciências e 
Matemática.

2016 A4 Experimentação 
como metodologia

“a metodologia de ensino empregada tem 
potencial também para tornar as atitudes 

dos estudantes mais positivas frente às aulas 
experimentais”

2018 A5 Experimentação 
como metodologia

“o presente trabalho buscou identificar a con-
tribuição da experimentação na apropriação 

do conhecimento científico”
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Ano Trabalho Subcategorias Excerto

2018 A6 Percepções acerca da 
Experimentação

“buscamos investigar, por meio de uma 
abordagem discursiva, o modo como alunos 
de pós-graduação, especificamente em um 

curso de mestrado (acadêmico e profissional) 
em ensino de ciências, representam discursi-
vamente a experimentação ao relatarem suas 

práticas pedagógicas e, consequentemente, no 
ensino de ciências de forma mais ampla”

2018 A7 A prática da 
Experimentação na 

formação inicial

“familiarizar os estudantes com a experimen-
tação didática, visando a sua futura atuação 

como professores de ciências. Assim, os 
licenciandos tiveram a oportunidade de con-
duzir a simulação de uma aula, refletir sobre 
abordagem didática, discutir a aprendizagem 

de conceitos e avaliar as estratégias utilizadas e 
a postura do professor”

2020 A8 Percepções acerca da 
Experimentação

“objetivou-se compreender as concepções e 
práticas didático-pedagógicas relacionadas à 

experimentação desenvolvidas por professores 
da área de Ciências Naturais (Biologia, Física 
e Química) que são mestrandos do Programa 

de Pós-Graduação em Ensino de Ciências 
Naturais da Universidade Federal de Mato 

Grosso”

Fonte: as autoras (2020).

Com base nos resultados, observamos a prevalência das subcategorias Per-
cepções acerca da Experimentação e Experimentação como metodologia, apare-
cendo, igualmente, em sete trabalhos do total. Por último, observou-se a menor 
frequência da subcategoria A prática da Experimentação na formação inicial com 
apenas um trabalho evidenciando este enfoque.

Diante das análises, destacamos inicialmente a subcategoria Percepções 
acerca da Experimentação. Os trabalhos classificados nesta subcategoria inves-
tigam percepções, concepções e representações de licenciandos e de professores 
em formação continuada, conforme podemos observar no excerto da disserta-
ção D5 (2020): “ao analisar, em seus discursos, os sentidos que os licenciandos 
atribuem ao papel das atividades experimentais, também é possível analisar o 
interdiscurso, aquilo que atravessa o sujeito, as marcas discursivas e as filiações 
ideológicas do curso de formação de professores”. 
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Além disso, buscam trazer os entendimentos acerca da Experimentação 
desses professores, destacando dificuldades, facilidades e limitações que são en-
frentadas e relatadas por estes ao aplicarem uma prática dentro dos espaços de 
ensino, sendo elucidado no excerto E6 (2018): “buscamos investigar, por meio de 
uma abordagem discursiva, o modo como alunos de pós-graduação, especifica-
mente em um curso de mestrado (acadêmico e profissional) em ensino de ciên-
cias, representam discursivamente a experimentação ao relatarem suas práticas 
pedagógicas e, consequentemente, no ensino de ciências de forma mais ampla”.

Esta opção de dar voz aos sujeitos torna-se muito significativa para que o 
leitor passe a entender as percepções e as limitações com mais detalhes. Nesse 
sentido, surge a necessidade de fazer pesquisas que estejam conectadas aos espaços 
de ensino e às realidades de professores, em formação inicial ou continuada (NU-
NES, 2001). Ainda, conforme Moreira (2001), é de suma importância considerar 
as reflexões sobre o professorado e sobre suas práticas, pois se as concepções de 
currículo correspondem às experiências pedagógicas em que docentes e discen-
tes constroem seus conhecimentos, não ocorrerá desenvolvimento curricular se 
não houver o desenvolvimento do professor.

Logo em seguida, aparece a subcategoria Experimentação como metodolo-
gia. Os trabalhos classificados nela estão relacionados à aplicação de atividades 
experimentais como recurso didático ou metodologia em ambientes de ensino. 
Essa subcategoria pode ser melhor apresentada pelo excerto da tese T1 (2015): 
“esta pesquisa teve como objetivo principal analisar o cenário da Educação em 
Química Verde (QV) praticada pela IES paulista, por meio do estudo das pro-
postas voltadas especialmente ao desenvolvimento, adaptação e aplicação de ex-
perimentos didáticos que objetivavam inserir conteúdos de QV”, evidenciando 
a Experimentação como ferramenta capaz de transferir o conhecimento, isto é 
uma metodologia para a aprendizagem. 

Além disso, conforme o excerto E4 (2016), “a metodologia de ensino 
empregada tem potencial também para tornar as atitudes dos estudantes mais 
positivas frente às aulas experimentais”. Esta subcategoria nos remete a pensar 
a Experimentação como metodologia ou, então, didática para tornar a prática 
mais significativa. Segundo Gonçalves (2019), a Experimentação, como me-
todologia, permite ao aluno estabelecer vínculos entre a teoria e a prática e, 
ainda, conforme Giordan (1999), alunos e professores corroboram a ideia de 
que a Experimentação é uma metodologia motivadora, uma vez que promove 
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a interação dos alunos para além da sala de aula, proporcionando aprendiza-
gem investigativa. Isso está ligado ao fato de esta metodologia haver ocorrido, 
inicialmente, como um projeto nacional nos anos 1950, logo após a criação do 
Instituto Brasileiro de Ciências e Cultura (IBECC), o qual fundou a produção 
de materiais curriculares contendo propostas de práticas laboratoriais para 
alunos e professores (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

A última subcategoria, e menos prevalente, foi A prática da Experimenta-
ção na formação inicial. Os trabalhos classificados nesta subcategoria mostram a 
importância da condução de atividades experimentais e da sua contextualização 
desde a formação inicial, de modo que os alunos sejam os professores de seus 
colegas e então desenvolvam as atividades experimentais para, a partir disso, re-
fletir acerca de suas práticas, conforme evidenciado pelo excerto do artigo A7 
(2018): “familiarizar os estudantes com a experimentação didática, visando a sua 
futura atuação como professores de ciências. Assim, os licenciandos tiveram a 
oportunidade de conduzir a simulação de uma aula, refletir sobre abordagem 
didática, discutir a aprendizagem de conceitos e avaliar as estratégias utilizadas 
e a postura do professor”. 

Nesse sentido, defendemos a necessidade de intensificar discussões que 
tratem da relação Experimentação no currículo do ensino superior visto que en-
tendemos que o processo de formação inicial é o primeiro espaço de construção 
de entendimentos mais qualificados.

4	 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Frente aos resultados aqui apresentados, chamamos atenção para a prática 
da Experimentação na formação inicial, uma vez que o desenvolvimento dessas 
atividades pode possibilitar a superação de visões e entendimentos tradicionais 
acerca desta. Salientamos ainda, que o desenvolvimento desse tipo de pesquisa, 
representa o avanço de uma cultura tradicional para uma cultura mais crítica e 
contemporânea, pois possibilitamos por meio desta revisão bibliográfica, uma 
construção de novos argumentos que reforça a relevância de pesquisar visões 
pessoais acerca da Experimentação em cursos de formação de novos professores, 
para alavancar novas possibilidades futuramente.



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

48

Em suma, é necessário voltar nossa atenção para a forma como o currículo 
de formação na área de Ciências da Natureza trata a Experimentação, uma vez 
que é durante esta trajetória de formação que as percepções acerca de diversos 
assuntos, em destaque, a Experimentação, são levantados e ressignificados e, 
portanto, é nesse caso  que o professor irá contextualizar e transformar em rea-
lidade aquilo que está imposto pelo currículo, sendo suas concepções de Expe-
rimentação determinantes para o exercício da docência.
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CAPÍTULO IV – O ENSINO DE GENÉTICA 
EM LIVROS DIDÁTICOS BRASILEIROS: 

APROXIMAÇÕES E DISTANCIAMENTOS
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1 INTRODUÇÃO

O ensino de Genética na Educação Básica é a temática central do 
presente texto, que foi construído a partir de uma pesquisa de mestrado 
realizada sob o objetivo de identificar como os conhecimentos básicos de 
Genética, presentes nos livros didáticos (LD), que constituem o Programa 
Nacional do Livro e do Material Didático (PNLD) 2018 do Ensino Médio, 
aproximam-se ou se distanciam daqueles apresentados nas diretrizes ofi-
ciais para a educação brasileira: Base Nacional Comum Curricular (BNCC), 
Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), Parâ-
metros Curriculares Nacionais + (Orientações Educacionais Complemen-
tares aos Parâmetros Curriculares Nacionais,) e Diretrizes Curriculares 
Nacionais para Educação Básica (DCNEB), todos discutidos, concebidos e 
fixados pelo Conselho Nacional de Educação (CNE).

Como professoras da área de Ciências da Natureza e suas Tecnologias 
(CNT), temos identificado a importância de discutir os processos de ensi-
nar e aprender Genética na formação de professores de Biologia. Com isso, 
compreendemos, de acordo com Justina (2001, p. 91), que “ela representa, 
dentro da biologia, não apenas uma área de conhecimento, mas um caminho 
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para mudar a natureza descritiva do ensino de biologia”. Ela representa um 
tema integrador, ocupando uma posição de destaque em toda a área da Bio-
logia, sendo definida como o estudo dos genes. Corroborando, Griffiths et 
al. (2006, p. 743) afirma que: “Dentre os saberes produzidos pela ciência, os 
conhecimentos de genética apresentam grande relevância, seja pela sua im-
portância para as várias áreas das Ciências Biológicas, seja por sua conexão 
com diversos aspectos do cotidiano dos indivíduos”. 

Casagrande (2006) chama a atenção para o fato de assuntos relacionados 
à Genética despertarem interesse, sobretudo, em função de sua aplicabilidade 
prática. “Para que a população possa entender o grande espectro de aplicações 
e implicações da genética aplicada, ela precisa de conhecimentos básicos que 
devem ser adquiridos na escola” (CASAGRANDE, 2006, p. 19). Dessa forma, 
afirmamos a importância do ensino de Genética no ambiente escolar, sobretudo 
no Ensino Médio, etapa na qual os documentos oficiais sugerem a inserção mais 
aprofundada das discussões acerca dessa temática.

No que se refere aos processos de ensinar e de aprender em sala de aula na 
Educação Básica (EB), destacamos a forte relação do docente com o LD, que se 
tornou o principal instrumento utilizado no planejamento e na realização das 
aulas, sobretudo em aulas de Biologia. O LD, no Brasil, como ferramenta para 
ensinar, surgiu com a criação do Instituto Nacional do Livro (INL), em 1937, 
pelo ministro Gustavo Capanema e já em 1938, passou por fiscalização em sua 
elaboração. Em 1997, com a extinção da Fundação de Assistência ao Estudante 
(FAE) e com a transferência integral da política de execução do Programa Na-
cional do Livro Didático (PNLD) para o Fundo Nacional de Desenvolvimento 
da Educação (FNDE), a produção e implementação nas escolas atingiu seu ápice 
(FRACALANZA; MEGID, 2006).

Nesse sentido, reconhecemos a importância de investigar de que forma os 
conceitos de Genética estão apresentados nos LDs utilizados em sala de aula. Para 
tanto, buscamos analisar estudos acadêmicos-científicos que tratam do ensino 
de Genética na EB, bem como realizar um estudo do percurso histórico da in-
serção de conceitos de Genética no currículo da EB e, por fim, analisar em LDs 
de Biologia, distribuídos pelo PNLD 2018, os conceitos de Genética, verificando 
se estão em consonância com os documentos oficiais.
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2 OS CAMINHOS DA PESQUISA

O processo metodológico da presente pesquisa é de natureza qualitativa, 
realizado a partir de revisão bibliográfica da literatura, que, conforme Lüdke e 
André (2018), permite ao pesquisador um contato direto e prolongado com a 
situação que está sendo investigada, contribuindo no alcance de resultados pre-
cisos, de modo que sirvam de referências teóricas e práticas para pesquisadores 
de determinada área.

Após a coleta e organização dos dados, realizamos a Análise Temática 
de Conteúdo, conforme proposta por Bardin (2011), seguindo as três etapas 
de análise: pré-análise, exploração do material e tratamentos dos resultados 
e interpretação. Na etapa da pré-análise, realizamos a busca e a leitura dos 
resumos das teses e dissertações, a fim de identificarmos aproximações ou 
distanciamentos com a temática proposta neste estudo. Nesse processo, bus-
camos explorar o material, demarcando trechos para proporcionar melhor 
discussão e interpretação dos resultados.

Inicialmente, para a coleta de dados, realizamos uma revisão bibliográfi-
ca de literatura sobre o Ensino de Genética com levantamento dos principais 
trabalhos publicados, no período de 1999 a 2019, por meio de uma busca na 
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertação (BDTD), localizada no Ins-
tituto Brasileiro de Informações em Ciência e Tecnologia (IBCIT), tendo como 
descritor “Ensino de Genética”.

Na sequência, foram analisados os trabalhos publicados nos Anais do En-
contro Nacional de Pesquisa em Educação em Ciências (ENPEC), em suas do-
zes edições, fazendo uma leitura na íntegra e utilizando o cursor de busca com 
a palavra “genética” com foco no percurso histórico, bem como nas teses e dis-
sertações no período de vinte anos (1999 a 2019). Também analisamos os Anais 
dos Encontros Nacionais de Biologia (ENEBIOS) desde o I ENEBIO (2005) até 
o VII ENEBIO (2019), os quais discutiam o ensino de Genética.

No que se refere ao LD, realizamos, primeiramente, um levantamento dos 
livros Didáticos de Biologia, listados pelo PNLD – 2018/2019/2020, que são uti-
lizados nas escolas da rede pública estadual da Região Noroeste do Estado do 
Rio Grande do Sul, mais precisamente, nas Missões. Dentre os municípios, fo-
ram escolhidos alguns que pertencem à 32.ª Coordenadoria de Educação, como: 
Dezesseis de Novembro – com 2.866 habitantes; Roque Gonzales – com 7.203 
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habitantes; São Nicolau – com 5.727 habitantes; e São Luiz Gonzaga – com 34.556 
habitantes. Os dados foram obtidos de acordo com o censo de 2010 (IBGE, 2010).

Logo após essa seleção dos livros didáticos (LD), optamos por utilizar 
o instrumento de análise de conteúdo, em particular, o trabalho de Lau-
rinda Leite (2002), adaptada por Peters (2005), Vidal (2009) apud Hiroki 
(2020), que utiliza oito dimensões para construir a análise das informações 
presentes nos LDs. Nessa adaptação, reduzimos uma dimensão (5ª dimen-
são: status do conteúdo de Genética), como mostra o Quadro 1, por não 
ter sido considerada adequada ao escopo da pesquisa.

Quadro 1 – As sete dimensões de instrumentos de análise

1)	Tipo e organização da informação genética
2)	Materiais usados para apresentar a informação genética
3)	Correção e precisão da informação genética
4)	A relação entre a informação genética presente nos LDs e nos Do-

cumentos oficiais
5)	Atividades de aprendizagem, utilizando a informação genética
6)	Consistência interna do livro, em relação à informação genética
7)	Bibliografia acerca da informação genética

Fonte: Vidal (2009); Hiroki (2020) – adaptada por Peters (2005) e readaptada pelas autoras (2021).

Assim, com o redimensionamento num contexto de sete dimensões, buscamos 
analisar qualitativamente os LDs quanto ao conteúdo e como estes contemplam 
os documentos oficinais norteadores da Educação Básica. Na sequência, passa-
mos a discorrer acerca de alguns resultados identificados no percurso realizado.

3 DISCUSSÕES PERTINENTES A PARTIR DOS RESULTADOS

A realização de pesquisas que tratam do LD nos processos de ensinar e 
aprender Ciências na Educação Básica é extremamente pertinente, visto que é o 
recurso mais utilizado pelos professores no planejamento das aulas. Nesse sen-
tido, destacamos, nas palavras de Güllich (2013), a importância da realização de 
estudos com essa temática:
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Pesquisas com bases empíricas na área de educação em Ciências tem apontado 
que os professores utilizam o livro didático quase em caráter exclusivo e em 
geral ainda não possuem formação adequada para (re)pensar e refletir sobre 
seu papel na Escola, bem como sobre novos e possíveis encaminhamentos para 
tal. Entendemos que o processo de ensino é o resultado de diferentes didáticas, 
e uma delas tem o livro didático (LD) como principal ferramenta, em virtude 
de sua grande distribuição e aceitação (GÜLLICH, 2013, p. 26).

No que se refere ao ensino de Genética, destacamos a importância de os 
LDs apresentarem propostas que auxiliem os professores na organização de ati-
vidades, as quais devem desenvolver nos alunos a tomada de decisões práticas 
que melhorem sua vida, bem como preservem sua própria saúde. Em função 
disso, o ensino de Genética, no contexto escolar, apresenta grande relevância, 
tornando-se fundamental pensarmos sobre a apresentação dos seus conteúdos 
nos livros didáticos.

Durante o estudo, foram encontrados dados preliminares que ainda estão 
sendo organizados e analisados, mas que nos possibilitam algumas inferências 
importantes para responder aos nossos objetivos de pesquisa. Por meio de um 
estudo bibliográfico realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disser-
tação (BDTD), localizada no Instituto Brasileiro de Informações em Ciência e 
Tecnologia (IBCIT), identificamos trinta e nove pesquisas ao utilizar o descri-
tor “ensino de Genética”, com levantamento dos principais trabalhos publicados 
no período de 1999 a 2019. Nesse período de vinte anos, foi possível observar a 
trajetória que o ensino de Genética perpassou e o quanto cada fase curricular da 
história da educação esteve presente. 

No processo de análise, identificamos três categorias emergentes, que carac-
terizaram os estudos acadêmicos no que se refere às possíveis abordagens para 
o ensino de Genética: 1. Estudos que tratam de aspectos históricos do ensino de 
Genética; 2. Estudos acerca dos conceitos de Genética trabalhados na Educação 
Básica; 3. Estudos de aspectos da Genética Moderna. Na análise das dissertações 
e teses, observamos alguns conceitos importantes para a formação de estudantes 
que concluem a Educação Básica. Dentre esses, o conceito de DNA foi apontado 
como uma das principais dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Em continuidade, realizamos um estudo do percurso histórico da inserção 
dos conceitos de Genética no currículo da Educação Básica brasileira, utilizando 
como fonte artigos científicos publicados em periódicos qualificados e eventos 
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referenciais para a área de ensino (ENPEC, ENEBIO, EREBIO, teses e dissertações 
no período de vinte anos). Os dados históricos obtidos permitiram a elaboração 
de uma linha do tempo – uma ferramenta que possibilitou um diálogo sobre a 
evolução histórica do ensino da Genética, auxiliando o processo de análise. Esse 
percurso indica a Genética evoluindo, principalmente, a partir da “redescober-
ta” de Mendel em 1865. Mais tarde, em 1918, registra-se, pela primeira vez no 
currículo de escolas brasileiras, o ensino da Genética, na Escola Agrícola de Pi-
racicaba, atual Escola Superior de Agricultura “Luiz de Queiroz” (ESALQ), da 
USP. Esses registros históricos demonstram que o ensino de Genética é anterior 
à obrigatoriedade da disciplina de Ciências nos currículos oficiais brasileiros. 

A primeira versão da Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB), que dis-
põe sobre a obrigatoriedade da disciplina de Ciências (no que hoje chamamos 
de Ensino Fundamental II, hoje 6.º a 9.º ano e, na época, 1.º a 4.º anos ginasiais), 
surgiu em 1961, após a promulgação da Lei n. 4.061/61. Dez anos mais tarde, a 
segunda versão da LDB, Lei n. 5.692/71, traz a disciplina de Ciências como obri-
gatória nas oito séries, do então chamado 1º grau. Na última versão, ainda em vi-
gor, da Lei de n. 9394/96, a Biologia é ofertada no Ensino Médio – tanto Ciências 
quanto Biologia fazem parte da Base Nacional Comum Curricular, tornando-se, 
portanto, obrigatória sua oferta nos currículos escolares.

A Figura 1 apresenta a Linha do Tempo elaborada a partir dos dados de 
pesquisa. 
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Figura 1 – Percurso histórico da Genética no decorrer dos anos

Fonte: as autoras (2021).

A utilização da história no ensino de Genética pode contribuir para que o 
aluno entenda que a ciência não se constitui em algo dado e acabado, mas é uma 
construção sócio-histórico-cultural. Destacamos também que a recomendação de se 
introduzir o estudo sobre a história e a filosofia da ciência nos cursos de formação 
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de professores poderá auxiliar para que os processos de ensino e de aprendizagem 
aconteçam de fato e sejam efetivos. Ressalta-se que essa história não pode acontecer 
de forma desconectada de outros estudos e nem de modo fragmentado, não pode-
rá ser a história da Biologia, a história da Química, a história da Física. Mas que o 
estudo da história e da filosofia da ciência esteja presente em todas as disciplinas 
e que seja feito de modo integrado (SCHEID; DELIZOICOV; FERRARI, 2005). 

A partir da revisão de literatura realizada, seguimos para a escolha dos li-
vros didáticos e de sua análise, com o objetivo de verificar em LDs de Biologia, 
distribuídos pelo PNLD 2018, se os conceitos de Genética presentes estavam 
em consonância com os documentos oficiais eleitos como objeto de estudo. 
Cabe destacar que esses documentos constituem quatro documentos nortea-
dores dos currículos oficinais em rede nacional, sendo eles: BNCC, DCNEB, 
PCNEM e PCN+.

Inicialmente, utilizamos o instrumento analítico complementar das sete 
dimensões (Quadro 1) para a realização da análise. Na dimensão I, analisamos 
o tipo e a organização da informação genética contida nos livros citados. Após 
uma análise simples da forma de apresentação e organização dos livros, objetos 
de estudo desta pesquisa, é possível, a priori, perceber a dinâmica que consis-
te no ensino da Biologia como componente curricular da área das Ciências da 
Natureza para o Ensino Médio. Na dimensão II, analisamos os materiais usados 
pelos autores para apresentar a informação genética aos estudantes. Na dimen-
são III, realizamos a análise da correção e da precisão da informação genética. 
Na dimensão IV, foi analisada a relação entre a informação genética presente nos 
LD e os Documentos oficiais. Cabe esclarecer que a análise dessas sete dimensões 
do livro didático ainda está em construção. 

Em relação à dimensão IV, elaboramos o Quadro 2, cuja análise utiliza como 
parâmetro os termos: i) Contempla Totalmente (CT), quando os conteúdos de 
Genética trazidos pelo livro didático alcançam em sua totalidade as habilidades 
e/ou objetivos propostos pelo documento norteador; ii) Contempla Parcialmente 
(CP), quando os conteúdos de Genética do livro didático alcançam, em parte, 
as habilidades e/ou objetivos propostos pelo documento norteador; e iii) Pouco 
Contempla (PC), quando os conteúdos de Genética do livro didático alcançam 
minimamente as habilidades e/ou objetivos propostos pelo documento norteador.
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Quadro 2 – Análise de Conteúdo com referência aos documentos norteadores oficiais  
da Educação Básica

Livro 
Didático

Conteúdos e ou Objetos do 
Conhecimento

Contemplação em relação aos docu-
mentos norteadores da Educação Básica

BNCC DCNEB PCNEM/PCN+
LD1 Primeira Lei de Mendel; PC CP CP    CP

Polialelia; PC CP CP    CP

Segunda Lei de Mendel; PC CP CP    CP

Genética Pós-Mendel; PC CP CP    CP

Biologia Molecular do Gene; PC CP CP    CP

Síntese Proteica e Engenharia Genética; PC CP CP    CP
Teoria Sintética da Evolução, Especiação 

e Genética de Populações;
PC CP CP    CP

LD2 Os Trabalhos de Mendel: A Primeira Lei; PC CP CP    CP

A Primeira Lei de Mendel e a Espécie 
Humana;

PC CP CP    CP

Genética e Probabilidades; PC CP CP    CP

Os Alelos Múltiplos; PC CP CP    CP

Cromossomos Sexuais e seus Genes; PC CP CP    CP

A Segunda Lei de Mendel; PC CP CP    CP

A Ligação Genética; PC CP CP    CP

Interação Genética; PC CP CP    CP

Alterações Genéticas na Espécie 
Humana;

PC CP CP    CP

Biotecnologia; PC CP CP    CP

LD3 Lei da Herança Genética; PC CP CP    CP

As Bases Cromossômicas da Herança; PC CP CP    CP
Herança e Sexo; PC CP CP    CP

Genética e Biotecnologia na Atualidade; PC CP CP    CP

LD4 Bases da Hereditariedade; PC CP CP    CP

Mendel e Variações; PC CP CP    CP

Variabilidade e Adaptação. PC CP CP    CP

Fonte: as autoras (2021).
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A pesquisa demonstrou um dado preocupante, pois nenhuma das coleções 
de LDs analisadas se aproximou das competências e habilidades previstas na 
BNCC. Isso pode ser observado pelo conteúdo não atingir plenamente o objetivo 
elencado na competência específica 3: “[...] explorar como os avanços científicos 
e tecnológicos estão relacionados às aplicações do conhecimento sobre DNA e 
células pode gerar debates e controvérsias [...]” e na habilidade (EM13CNT304): 
“analisar e debater situações controversas sobre a aplicação de conhecimentos da 
área de Ciências da Natureza (tais como tecnologias do DNA, tratamentos com 
células-tronco, neurotecnologias, produção de tecnologias de defesa, estratégias 
de controle de pragas, entre outros), com base em argumentos consistentes, legais, 
éticos e responsáveis, distinguindo diferentes pontos de vista” (BRASIL, 2017, p. 
558-559). Dentro desta abordagem, é possível dizer que os LDs analisados pouco 
contemplam as habilidades propostas pela BNCC. Na dimensão V, verificamos o 
tipo de atividades de aprendizagem que utilizam a informação genética.

Na dimensão VI, analisamos a consistência interna do livro em relação à 
informação genética, em que os LDs, em geral, apresentam os conteúdos de for-
ma dinâmica e variam de acordo com os autores. Os LDs analisados trazem Uni-
dades e/ou Módulos como grandes divisões de acordo com os temas abordados. 
Utilizam-se imagens como forma de complementar o texto escrito e como forma 
de dar ao aluno uma visão mais clara do que se está falando. 

Na dimensão VII, observamos a bibliografia acerca da informação genéti-
ca utilizada pelos autores. Nessa análise, vimos que, notavelmente, os LDs não 
trazem, dentro dos capítulos, a bibliografia que serviu de base para compor os 
textos, os títulos e os subtítulos do conteúdo de Genética encontrado nos livros. 
Em geral, quando algum autor utiliza elementos que complementam os textos, 
como reportagens, notícias, e trechos de algumas pesquisas, é citada a bibliogra-
fia. No entanto, de modo geral, os LDs apresentam, ao final, as referências utili-
zadas numa lista geralmente pequena diante da diversidade de temas, conteúdos 
e assuntos abordados em todo o livro. 

Há indicativos de que as imagens nessa dimensão VII têm atenção espe-
cial em informar a fonte e serem autoexplicativas, mas, em relação ao texto, essa 
preocupação não aparece em nenhum LD analisado. Amabis e Martho (2016) 
utilizam diversas imagens autoexplicativas para compor um texto visualmente 
interessante ao leitor. Da mesma forma, José Arnaldo Favaretto, no tema “a Gené-
tica no cotidiano”, na p. 163, utiliza a imagem de duas hortênsias com coloração 
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diferente para ilustrar sobre a influência dos fatores ambientais, fazendo um in-
divíduo exibir características denominadas fenocópias, para as quais o organismo 
não possui o genótipo correspondente (FAVARETTO, 2016, p. 163). Assim, na 
Figura 2, deixamos visível também a fonte em que o autor buscou as imagens, 
no lado esquerdo das imagens a e b.

Figura 2 – Hortênsias cultivadas em solo ácido e em solo básico

Fonte: Favaretto (2016, p. 163).

Sendo assim, o autor, utilizando a imagem, esclarece ainda mais o termo 
“fenocópia”, proporcionando ao estudante uma visão ampliada sobre o conteúdo 
estudado, e contribui para uma aprendizagem mais significativa.

Com isso, destacamos que os LDs apresentam, mesmo que com configura-
ções diferentes, elementos básicos para o estudo de Genética, pois os conteúdos 
não se esgotam nos livros analisados. Portanto, é possível, pela utilização do livro 
didático, ofertar ao aluno condições mínimas para que ele construa conhecimen-
tos científicos sobre a Genética. Ainda, analisando todo o percurso que passou o 
conteúdo de Genética durante os anos de escolarização básica, os livros conseguem 
contemplar parcialmente a relevância deste conteúdo à formação de estudantes. 

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Os dados preliminares da pesquisa que deu origem a este capítulo nos pro-
porcionam a possibilidade de apresentar algumas ilações. Acerca dos conceitos 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

62

de Genética, os estudos indicam que as temáticas de Genética abordadas na 
Educação Básica prevaleceram e se referem majoritariamente ao Ensino Médio. 
Dentre esses conceitos, o conceito de DNA foi apontado como uma das princi-
pais dificuldades de aprendizagem dos estudantes. Também foram empregadas 
diferentes estratégias de pesquisa, destacando-se a análise de recursos didáticos.

Outrossim, a pesquisa vem demonstrando em dados relevantes para o ensi-
no de Genética, que os conteúdos precisam de complementação externa ao livro 
didático. Na análise feita, mostrada no Quadro 2, foi possível perceber que há um 
descompasso dos livros distribuídos pelo Programa Nacional do Livro Didático 
em relação aos documentos norteadores da Educação Básica, essencialmente 
à BNCC, pois ela ainda não estava em vigor quando houve a sua distribuição. 

Em vista de tudo que foi analisado e refletido, desde o estado do conheci-
mento, passando pelo percurso histórico da Genética até o currículo contido nos 
documentos oficiais, é possível dizer que, no geral, o livro didático traz o conteú-
do da Genética de forma complementar. Mas está longe de cessar nele mesmo 
o conhecimento sobre o tema. Assim, faz-se necessário que a metodologia da 
pesquisa esteja presente como princípio pedagógico em toda a educação esco-
lar. Ela se faz necessária ao processo de ensino e aprendizagem do conteúdo, no 
sentido de despertar a curiosidade em direção ao mundo que o cerca, gerando 
inquietude, possibilitando que o estudante possa ser protagonista na busca de 
informações e de saberes, orientados por um educador/pesquisador.
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CAPÍTULO V – ANÁLISE DISCURSIVA 
SOBRE CORPO, GÊNERO E SEXUALIDADE 

EM LIVROS DIDÁTICOS DE CIÊNCIAS

Tainá Griep Maroon 
Neusete Machado Rigo

1 INTRODUÇÃO

No estudo que apresentamos neste capítulo, desenvolvemos uma problema-
tização a partir das abordagens do corpo no currículo escolar no que se refere às 
contribuições do Ensino de Ciências (EC) no Ensino Fundamental. Partimos das 
problemáticas anunciadas em pesquisas (SOUZA, 2001; SOARES, 2017; REIS, 
2017) em que o corpo humano é trabalhado no currículo seguindo uma relação 
específica com o discurso biológico (LOURO, 2005). Também consideramos 
que os resultados destas pesquisas indicam a necessidade da ampliação do de-
bate em torno do corpo, por entendê-lo como “algo produzido na e pela cultura” 
(GOELLNER, 2007, p. 28). 

Quadrado e Ribeiro (2005, p. 1) asseveram que “o corpo como vem sendo 
apresentado para os/as alunos/as em sala de aula, é um corpo atemporal, his-
tórico, fragmentado em órgãos, funcionalista, deslocado do ambiente”. De ma-
neira geral, a escola trata do corpo como um objeto que integra um conjunto de 
conhecimentos fundamentados em uma concepção biologizante, a qual destaca 
somente aspectos anatomofisiológicos acerca do corpo (QUADRADO; RIBEI-
RO, 2005). Neste sentido, o currículo escolar acaba produzindo determinadas 
“verdades” acerca do corpo. 
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Como os LDs fazem parte do currículo, são pensados e elaborados a partir 
do currículo (OCCELLI, 2013, tradução nossa). No EC, eles se constituem como 
recursos que apresentam vários significados e, incluídos no currículo, seguem 
certa lógica, geralmente concentrando e limitando o ensino sobre o corpo de 
forma biologizada e bastante funcional, conforme Cunha, Freitas e Silva (2010, 
p. 64) explicitam:

[...] o corpo biológico é apresentado como uma coleção de células que se organi-
zam e formam tecidos que formam os órgãos, que por sua vez são organizados, 
formando os sistemas. E eles, em regra geral, são apresentados isolados uns dos 
outros. As pequenas e poucas frases, ou os pequenos fragmentos de textos que 
tentam articulá-los não são páreos para o conjunto de esquemas e imagens que 
os apresentam separados e autônomos.

Destacamos, no entanto, a importância de uma abordagem do corpo a partir 
do viés sociocultural, tanto na escola, de modo geral, quanto nos LDs, pois essa 
perspectiva possibilita que os discursos produzidos sobre o que “seria exclusivo 
do universo dos meninos e do mundo das meninas” (TEIXEIRA; MAGNABOS-
CO, 2010, p. 21) possam ser problematizados.   

A concepção de currículo conforme entendida neste estudo identifica-se 
com o pensamento de Silva (2013), que o considera uma construção social, uma 
trajetória e um percurso que afeta os sujeitos da escola. Ele é atravessado pelo 
poder, que define o conhecimento, as relações e todas as práticas produzidas 
na escola. O currículo é afetado pelos discursos que a sociedade assume como 
verdadeiros, e as políticas curriculares também fazem “investimentos em certas 
linhas e não em outras, discursivamente há a legitimação de certos discursos e 
não outros, muitas vezes favorecidos pela associação desses textos com matrizes 
de pensamento que circulam em diferentes grupos sociais” (LOPES, 2005, p. 60).

 Nessa direção, Foucault (2004, p. 8-9) explica que “em toda a sociedade a 
produção do discurso é ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada 
e redistribuída por certo número de procedimentos que têm como função con-
jurar seus poderes e perigos [...]”. É em meio a esse processo que legitima uns 
e exclui outros discursos, que o currículo se constitui. Por isso, como os LDs 
também constituem o currículo, este estudo tem como objetivo problematizar 
a abordagem do corpo humano, para analisar quais discursos sobre o corpo 
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estão presentes nos LDs de Ciências, e quais identidades e subjetividades estão 
sendo produzidas a partir deles.

2 ESCOLHAS METODOLÓGICAS

O estudo que constitui este capítulo possui abordagem qualitativa e apro-
xima-se da perspectiva pós-estruturalista para realizar uma análise documental 
dos LDs de Ciências do Ensino Fundamental. Para a análise dos LDs, utilizamos 
o conceito foucaultiano discurso (FOUCAULT, 2004; FISCHER, 2001) como 
ferramenta teórico-metodológica, para problematizar como o corpo humano é 
apresentado nesse campo de conhecimento e nesse nível de ensino. 

Esclarecemos que, ao tomarmos o discurso como um conceito, não o faze-
mos considerando um “conceito” como uma definição universal, como tradicio-
nalmente é pensado, mas “como um operador, algo que faz acontecer, que pro-
duz” (GALLO, 2003, p. 50), como “um dispositivo que faz pensar, que permite, 
de novo pensar” (GALLO, 2003, p. 51), pois ele nos põe a pensar sobre nossos 
interesses investigativos, ou seja, a respeito da análise de discursos que perpas-
sam sobre o corpo no EC.   

O conceito discurso é fulcral para este estudo porque partimos do pressu-
posto de que o currículo é um discurso (SILVA, 2013), situando esta pesquisa 
em uma discussão curricular pós-crítica. Um currículo pós-crítico introduz 
questionamentos e problematizações sobre o modo pelo qual algumas narra-
tivas se apresentam como verdadeiras e preconizam atribuições particulares 
de conhecimento, que acabam configurando os sujeitos a perfis e comporta-
mentos específicos, envolvendo a constituição de subjetividades e identidades 
(SILVA, 2013). Os fundamentos dessa perspectiva teórica apresentam os dis-
cursos como práticas sociais ligadas às relações de poder e saber e à produção 
de subjetividades e identidades. 

Assim, as questões que guiaram nossas análises foram: Quais abordagens 
os LDs de Ciências desenvolvem sobre o corpo humano? Que discursos operam 
verdades sobre o corpo nestes livros? Que sujeito poderá ser produzido a partir 
desses discursos? 

 Os LDs selecionados como corpus analítico pertencem ao Programa Na-
cional do Livro Didático (PNLD) de 2020 e integram cinco coleções, totalizando 
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vinte livros, os quais foram acessados de modo on-line. Os LDs foram identi-
ficados considerando as cinco Coleções, denominadas como C1 [...] C5, e os 
volumes integrantes das coleções, como L1[..] L20. Assim, estão representados 
como C1L1 [...] C1L4 (para os livros da coleção 1), C2L5 [...] C2L8 (para a co-
leção 2), C3L9 [...] C3L12 (para a coleção 3), C4L13 [...] C4L16 (para a coleção 
4) e C5L17 [...] C5L20 (para a coleção 5). 

3 DISCURSOS PRESENTES NOS LIVROS DIDÁTICOS

Analisamos os discursos acerca do corpo humano presentes no conteúdo de 
cinco coleções de LDs de Ciências do PNLD 2020, do 6° ao 9° ano. Percebemos 
que todas as coleções apresentavam semelhanças e certa padronização entre si, 
e o corpo humano estava presente no 6° e do 8° ano, basicamente. Os resultados 
da análise do corpo humano apontam que existem dois discursos presentes nas 
abordagens dessa temática: um discurso predominantemente biológico, seguido 
por uma discreta abordagem do corpo sociocultural. A seguir, será realizada a 
discussão acerca destes discursos. 

3.1 Da preponderância de um discurso biológico

A partir de nossas análises, percebemos a presença de discursos biológicos 
acerca do corpo humano, relacionados principalmente aos sistemas que com-
põem o corpo. Os saberes em destaque sobre o corpo representam-no como 
um conjunto de sistemas que desempenham funções específicas, porém interli-
gadas, como produtores da vida do corpo. Trata-se de um conjunto de saberes 
importantes para que os estudantes compreendam o funcionamento do corpo 
humano e, assim, possam tomar decisões e adotar comportamentos de modo a 
tornar a vida saudável. 

De acordo com Goellner (2015, p. 135), entretanto, o corpo é muito “mais 
do que um conjunto de músculos, ossos, vísceras, reflexos e sensações, o corpo é 
também seu entorno”. Esta autora propõe que seja levado em consideração o fato 
de o corpo humano ser influenciado pelo contexto cultural, social e histórico, o 
qual passa por várias intervenções. Assim, o corpo é produzido e fundamentado 
por tudo que se diz dele (GOELLNER, 2015). Os padrões culturais assumidos pela 
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sociedade, as naturalizações sobre o corpo masculino e feminino e as concepções 
morais que orientam os comportamentos corporais constroem uma representa-
ção sobre os corpos, e impedem a “compreensão da corporeidade humana como 
fenômeno social e cultural” (LE BRETON, 2012, p. 7).

Nas cinco coleções do 6° ano, percebemos que preponderavam discursos 
sobre o corpo na perspectiva biológica, nos quais se destacavam saberes ana-
tômicos e funcionais, apresentando o corpo dividido em partes e descrevendo 
os tecidos que o compõem. Essa divisão dos tecidos é evidenciada no seguinte 
excerto do livro C3L9: “os tecidos do corpo humano são classificados em qua-
tro grandes tipos: epiteliais, conjuntivos, musculares e nervoso” (p. 44). Estas 
coleções apresentavam, ainda, a divisão do corpo nos sistemas digestório, res-
piratório, cardiovascular, urinário, nervoso, esquelético, muscular, endócrino e 
genital e suas respectivas funções. Na mesma direção, o livro C5L17 explicava 
os sistemas como “o conjunto de órgão que estão associados para a realização de 
determinadas funções, formando sistemas” (p. 116).

A abordagem do corpo, restrita aos sistemas, acaba acarretando uma visão 
reducionista do corpo, fragmentado em sistemas e órgãos. Tal enfoque propicia 
aos alunos uma desarticulação de ideias resultantes da falta de um encadeamento 
dos sistemas que constituem o corpo humano (TRIVELATO, 2005). Essa perspec-
tiva também está evidenciada no trabalho de Reis (2017), quando este mencio-
na que o “corpo é apresentado desta forma na maior parte dos livros, e algumas 
vezes limitando-se somente a um corpo formado por células, órgãos, sistemas, 
etc. Priorizando este corpo como o mais importante” (p. 61). Como exemplo de 
tal visão fisiológica, segue um trecho presente em um LD: 

[...] as células constituem o primeiro nível de organização dos seres vivos. Um 
conjunto de células de mesma origem, que realizam processos específicos, 
forma os tecidos. Os órgãos são estruturas compostas de dois ou mais tecidos 
diferentes, que têm forma característica e realizam funções especificas para o 
funcionamento do corpo. Os sistemas são formados por diversos órgãos que se 
relacionam entre si para realizar processos em comum (C1L1, p. 112). 

Os discursos biológicos acerca do corpo são relevantes, mas, ainda assim, 
os estudos e as discussões sobre o corpo precisam ser ampliados, pois há, na 
contemporaneidade, uma complexidade a envolvê-lo, que está além de múscu-
los, sistemas e órgãos. Os adolescentes e jovens vivenciam muitas problemáticas 
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relacionadas ao corpo que se manifestam na vivência social e no interior das 
escolas; por isso, é relevante compreender o corpo humano além da perspectiva 
biológica, pois ele é produzido na e pela cultura (LOURO, 2007), e a escola não 
pode ignorar essa questão.

Os saberes que integram o estudo sobre o corpo humano estão entrelaça-
dos com um poder responsável por decidir o que se deve ser ensinado. Tal po-
der delineia o conteúdo dos LDs, indicando a preponderância de um discurso 
biológico sobre o corpo no currículo escolar. Há que se destacar esse discurso 
quando se trata do sistema reprodutor, evidenciando os órgãos masculinos e fe-
mininos e suas respectivas funções, numa clara direção preocupada em tratar 
especificamente sobre a reprodução, sem preocupar-se com a sexualidade e suas 
implicações na vida dos adolescentes. 

Segundo Furlani (2007), o ideal seria a utilização da expressão “sistema 
sexual” e não “sistema reprodutor”, uma vez que possibilitaria ao professor e 
aos alunos a compreensão mais ampla da sexualidade e da vida sexual. Assim, 
“optar por falar ‘sexual’ e não ‘reprodutor’ implica conceber a sexualidade numa 
dimensão prazerosa (de gratificação sentimental e física), em que a procriação 
deve ser uma consequência e um direito de escolha” (FURLANI, 2007, p. 74). 

Ao tratar do “sistema reprodutor”, os LDs pouco discutem sobre a sexuali-
dade e quase nada sobre questões de gênero, evidenciando o sistema reprodutor, 
como vemos no seguinte excerto: “O sistema genital do ser humano, que tem 
como função básica a reprodução do organismo, é constituído de órgãos que 
atuam na produção, maturação e transporte de gametas, bem como na produção 
de hormônios” (C1L3, p. 147). 

Nas coleções do 8° ano, o enfoque sobre o corpo está direcionado à gravi-
dez, aos cuidados relacionados a esta, como se formam os gêmeos, e também são 
evidenciados aspectos relacionados à puberdade, entre eles discussões acerca das 
mudanças que ocorrem no corpo e a transformação provocada pelos hormônios 
na puberdade. Além disso, é destacado que acontecem mudanças físicas e fisioló-
gicas responsáveis pelo amadurecimento dos sistemas genitais e diferenças entre 
o sexo. Acerca da gravidez, o livro C4L15 evidencia que “uma gravidez indese-
jada, por outro lado, pode ser fonte de inúmeros problemas, principalmente na 
adolescência” (p. 161). 	

É perceptível que os LDs apontam como a gravidez não planejada duran-
te a adolescência pode trazer problemas e, por isso, destacam a importância da 
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utilização de métodos contraceptivos para evitá-la. Assim, se por um lado não 
se discute a sexualidade em uma dimensão social, afetiva e cultural, por outro se 
trata a gravidez como um perigo, ignorando sua relação aos afetos e prazeres da 
sexualidade que levam os adolescentes a iniciarem uma vida sexual.

Os estudos em Ciências sobre o corpo humano são importantes para que os 
alunos conheçam e compreendam os processos de reprodução, no entanto, o sexo 
não se restringe a isso. Assim, é relevante que os LDs também discutam questões 
relacionadas ao prazer, ao carinho e afeto, pois a responsabilidade de gerar um 
filho não pode ser a única razão para falar sobre sexo com os adolescentes, pois 
“não há como falar de corpo sem falar de nós mesmos, de nossa subjetividade, 
daquilo que somos ou gostaríamos de ser” (GOELLNER, 2010, p. 72) e de viver.

Observamos, ainda, que, em relação à sexualidade humana, as coleções tra-
tam sobre métodos contraceptivos e doenças sexualmente transmissíveis (DSTs), 
também mencionada sob a terminologia Infecções Sexualmente Transmissíveis 
(ISTs). Isso pode ser evidenciado no seguinte excerto presente em C3L11: “são 
muitos os métodos contraceptivos’. Alguns deles são mais eficientes que outros. 
[...] Além disso, alguns deles podem ser utilizados de forma combinada, aumen-
tando a eficácia contra a gravidez não planejada e contra a transmissão de infec-
ções sexualmente transmissíveis (IST)” (p. 77). 

A compreensão da sexualidade sobre este viés também foi discutida em 
pesquisas com professores, na qual Vieira e Matsukura (2017, p. 462) proble-
matizam a predominância de uma visão da sexualidade “focada em questões 
fisiológicas, tais como desenvolvimento, anatomia, aparelhos reprodutores, 
bem como em temáticas de prevenção das DST/HIV e gravidez na adolescên-
cia”. Isso nos leva a observar que questões sobre subjetividade e socioculturais 
acerca da sexualidade tornam-se pouco discutidas ou silenciadas (VIEIRA; 
MATSUKURA, 2017). 

Conforme Louro (2007), a compreensão sobre a sexualidade que encon-
tramos evidencia o fato de o determinismo biológico ainda permanecer como 
um discurso que orienta algumas teorias sobre a sexualidade. Tais teorias des-
consideram que ela envolve mais do que os aspectos biológicos, pois estão in-
cluídos os valores, as linguagens, as fantasias, as representações que expressam 
desejos e prazeres. 

Nossas análises evidenciam a predominância de discursos biológicos nos 
LDs. Assim, podemos afirmar que o corpo humano acaba sendo abordado de 
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forma disciplinadora no EC, moldando comportamentos e pensamentos de modo 
a excluir aspectos importantes que poderiam contribuir para uma formação hu-
mana integral e contemporânea. 

As preocupações com o corpo foram historicamente construídas sobre a 
concepção do controle do corpo, ou seja, sobre a disciplina dos corpos, como 
Foucault apresenta em Vigiar Punir (2014). O corpo sempre foi alvo de um po-
der preocupado em discipliná-lo por intermédio de métodos e procedimentos 
que constituem um poder/saber que age sobre os corpos, desenvolvendo corpos 
dóceis e úteis e “fabricando-os”, do ponto de vista social, econômico e político 
(FOUCAULT, 2014).  

Para Louro (2000, p. 4), “todos os processos de escolarização sempre esti-
veram e ainda estão preocupados em vigiar, controlar, modelar, corrigir e cons-
truir os corpos de meninas e meninos, de jovens homens e mulheres”. Nesse 
sentido, é importante reconhecer que os saberes biológicos presentes nos LDs 
produzem discursos que acabam subjetivando os alunos a uma visão disciplinar 
e comportamental de corpo, impedindo-os de compreender o corpo como uma 
construção social e cultural. 

3.2 Um discurso que indica saberes socioculturais 

Na continuidade das nossas análises, percebemos que, embora se tenha 
uma predominância de discursos biológicos sobre o corpo humano, não pode-
mos ignorar que os LDs também trazem uma compreensão sociocultural sobre 
o corpo. Essa visão vai ao encontro de estudos e discussões sob o viés cultural, 
que abrem as abordagens sobre o corpo humano para compreender que ele não 
se restringe apenas ao biológico, pois o corpo é um constructo social e abrange 
marcas históricas, culturais e políticas, as quais se confrontam entre si (TEIXEI-
RA; MAGNABOSCO, 2010). 

Alguns LDs do 6° ano (C1L1; C2L5; C3L9; C4L13; C5L17) apresentam fis-
suras na abordagem de saberes socioculturais acerca do corpo. É nessa abertura 
que nos concentramos para destacar possibilidades para os professores ampliarem 
estudos e discussões, corroborando com Le Breton (2012), quando aponta que 
o “corpo de fato não é pensado somente do ponto de vista biológico, mas como 
uma forma moldada pela interação social” (p. 16). Assim, considerando brechas 
pertinentes, compreendemos que o EC pode introduzir um discurso capaz de 
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tratar da sexualidade, das diferentes identidades sexuais e da questão de gênero, 
tão importante no contexto atual.

No 8° ano, os discursos socioculturais também estão presentes nos LDs, des-
tacando que a sexualidade humana precisa englobar suas múltiplas dimensões: 
biológica, afetiva, sociocultural e ética. No excerto a seguir, retirado de C1L3, 
são discutidas as múltiplas dimensões da sexualidade, nos quais se faz menção 
à dimensão biológica relacionada à diferença:

[...] entre um homem e uma mulher, ou seja, aos cromossomos, órgãos ge-
nitais e hormônios. A dimensão afetiva da sexualidade se mostra na capaci-
dade humana de se relacionar com os outros e envolve diferentes condições 
como o amor, o afeto, a amizade e o carinho. A dimensão sociocultural da 
sexualidade está relacionada à influência de padrões sociais e culturais sobre 
a impulsividade sexual do ser humano. A dimensão ética da sexualidade está 
relacionada à forma pela qual tratamos a nós mesmos e às outras pessoas, o 
que inclui o respeito às diferenças, por exemplo, as relacionada à orientação 
sexual (p. 190-191).      

Essa coleção, citada anteriormente, em especial, indica possibilidades rele-
vantes para os professores ampliarem a perspectiva do estudo sobre o corpo no 
EC. Outras coleções também ressaltam as diferenças e os estereótipos por meio 
de textos que enfatizam o fato de a sexualidade ir além do prazer e envolver ca-
rinho e afeto. Com relação aos estereótipos, elas o definem como: “um padrão 
de comportamento com base em ideias sem fundamento real, sem base na rea-
lidade” (C1L3, p. 190).  Sobre o tema relação sexual, ressaltam a importância do 
respeito, que faz parte da ética, como um importante aspecto para o combate às 
discriminações. Ainda, a coleção C2L7, explicita que “a sexualidade humana en-
volve sentimentos e sofre influências da cultura e do contexto social. Além disso, 
as relações sexuais incluem questões éticas, responsabilidade e respeito entre as 
pessoas envolvidas” (C2L7, p. 68).

Estas abordagens são relevantes para levar os alunos a compreenderem 
que a sexualidade está relacionada com a maneira social a partir da qual vi-
vemos nossos prazeres e desejos (LOURO, 2010). Nesta perspectiva, Le Bre-
ton (2012) também assevera que o corpo é um local de ruptura, da distinção 
individual, e, assim, procura-se relacionar o corpo não a um lugar de exclu-
são, mas, sim, de inclusão. Ou seja, estudos são capazes de contribuir para 
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um tipo de formação humana que respeite as diferenças, rompendo com as 
normalidade e naturalidades biologizantes. 

 Com relação à questão de gênero, observamos que ela não se apresentava 
com ênfase nos textos, pelo contrário, era quase inexistente para um olhar dis-
traído. Apenas o livro C5L19 discute a respeito de gênero, enfatizando que “nas 
diferentes sociedades humanas, homens e mulheres podem ter papéis diferentes, 
ou seja, alguns trabalhos podem ser atribuídos às mulheres e outros, aos homens. 
Nas sociedades tradicionais e antigas, essas divisões eram mais rígidas” (p. 34). E 
complementa ainda, que, “[...] nas sociedades modernas, como a nossa, não há essa 
rigidez – homens e mulheres podem desempenhar os mesmos trabalhos” (p. 34). 

Relacionamos isso à discussão realizada por Reis (2017) quando mencio-
na que “falar sobre gênero nos livros didáticos á algo que ainda hoje encontra 
resistência por parte da sociedade e da escola, é importante compreender que 
discutir relações de gênero vai além de definir o que é essencialmente feminino 
e masculino” (p. 69).  Além disso, conforme Louro (2008, p. 20), “[...] a segre-
gação social e política a que as mulheres foram historicamente conduzidas tive-
ra como consequência a sua ampla invisibilidade como sujeito, inclusive como 
sujeito da Ciência”, presente ainda nos dias de hoje em função da naturalização 
de papéis de gênero.

Questões relacionadas à diversidade e às identidades também estavam pre-
sentes nos LDs analisados, o que pode ser evidenciado no excerto presente em 
C2L7: “há pessoas que buscam relacionamentos com pessoas do sexo oposto e 
se identificam como heterossexuais. Outras se relacionam com pessoas do mes-
mo sexo, identificando-se como homossexuais. Essas são algumas das variadas 
dimensões da sexualidade humana” (p. 71).

Isso acaba demonstrando que as mudanças vivenciadas na sociedade con-
temporânea, de modo geral, também estão presentes nos LDs, desconstituindo 
um discurso que tem se conservado sob preceitos morais e religiosos em relação 
à questão de gênero e à diversidade sexual. Por influência dos estudos feministas 
e do aumento da teorização homossexual, esta visão vem sendo questionada e 
modificada (LOURO, 2000). Neste sentido, os currículos escolares também são 
atravessados por discursos que afirmam outras relações entre homens e mulheres, 
e também outros modos de viver a sexualidade, e não o da heterossexualidade.
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4 CONSIDERAÇÕES FINAIS

A partir da pesquisa da qual se originou este capítulo, observamos a predo-
minância de discursos biológicos acerca do corpo nos LDs de Ciências. Porém, 
não podemos desconsiderar que, embora timidamente, há uma abordagem so-
ciocultural de problemáticas presentes na realidade dos alunos, que fazem parte 
de um discurso sobre o respeito à diversidade, o qual está presente na sociedade 
atual. Este discurso está voltado, por exemplo, às questões de identidades mas-
culinas e femininas, e a sexualidade relacionada ao afeto e carinho, enfatizando 
a diversidade sexual e o respeito às diferenças.  

Essa abordagem sociocultural, contudo, não esteve presente em todas as co-
leções e volumes analisados. Somente os volumes do 6º e 8º anos contemplaram 
algumas discussões nessa direção. Já nos LDs do 7° e do 9° anos, o estudo sobre 
o corpo, de modo geral, está ausente. Dessa maneira, consideramos relevante a 
autonomia do professor para realizar a aproximação desta temática nestes anos. 
Também destacamos a importância de os professores, ao realizarem a abordagem 
do corpo humano, não se limitarem apenas à realização de discussões biológicas, 
mas provocarem uma articulação com estudos presentes na realidade dos alu-
nos, envolvendo aspectos sociais e culturais sobre o corpo, permitindo, assim, 
um entrelaçamento entre os discursos biológicos e socioculturais.

Consideramos necessário o currículo e o EC trabalharem o corpo a partir 
do viés sociocultural para construir um processo educativo mais voltado para as 
problemáticas sociais que os alunos vivenciam. Neste sentido, será possível con-
tribuir na formação de identidades, rompendo com padrões e normatividades 
da sociedade e também proporcionar que as subjetividades produzidas aceitem 
as diferenças de gênero e a diversidade de identidades sexuais, superando pre-
conceitos e discriminações. Assim, a educação pode contribuir para a formação 
humana compreendendo que, sobre o corpo, operam padrões e valores sociais, 
e também marcas de tempo e de espaço.
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CAPÍTULO VI – DISPOSITIVO DE 
SEXUALIDADE, ENSINO E CURRÍCULO: 

ANÁLISE DOS PPCs DOS CURSOS DE 
LICENCIATURA EM CIÊNCIAS DA UFFS

Andressa Camões Hilgert de Oliveira 
Deniz Alcione Nicolay

1 INTRODUÇÃO

O saber, compreendido a partir da perspectiva pós-crítica não é concebido 
como algo fechado e imutável, como algo pronto; ele é operado como compo-
sição de signos, segundo uma ordem de expressões que lhe são naturais e não 
impostas por palavras de ordem. Ora, a partir da perspectiva pós-estruturalista, 
entendemos que conhecer é reelaborar o objeto apreendido através dos diferentes 
meios científicos, filosóficos, artísticos, culturais. Conhecer significa produzir 
uma diferença, lançar-se numa experiência de pesquisa que se conecta organi-
camente a diferentes conceitos. 

E, por isso, o conhecimento não pode continuar sendo utilizado para a 
implantação de ferramentas de poder, perpetuando ainda mais o distanciamen-
to entre as classes sociais e, assim, a manutenção dos privilégios das forças de 
opressão que acabam atuando, principalmente, na formação de certos tipos de 
sujeitos e de identidades (HALL, 2006). Essa elitização/formatação da educação 
(e dos currículos) perpassa os tempos e se faz cada vez mais necessário repensar 
esses modos de subjetivação no campo curricular e em especial no campo de 
ensino de ciências.

Nesse sentido, a apropriação do dispositivo saber-poder para Foucault 
(2001, 2002, 2003) diz respeito à capacidade de utilização prática, ética, política e 
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a possibilidade de problematização do saber adquirido, uma vez que tais proces-
sos são fundamentais na constante renovação e autocrítica do ensino de ciências:

[...] assim, para compreender a realidade não basta criar um conhecimento 
que se exprima, a partir dos seus próprios meios, as coisas em si mesmas. É 
fundamental e necessário compreender também como nós conhecemos as coi-
sas e como o conhecimento sempre se articula com uma diversidade de forças 
políticas. Nesse sentido, a perspectiva pós-crítica, ressalta a missão de exami-
nar as condições a priori e as condições históricas do conhecimento potencial 
(YOUNG; MULLER, 2016, p. 121).

Devemos considerar que, sendo o capitalismo a mola de pulsão das relações, 
fica evidente que o enfrentamento entre as forças sociais acaba interferindo na 
tônica dessas relações. Isso se dá na maneira como as identidades são construí-
das e percebidas, de como as diferenças resistem às tentativas de resignação de 
determinada tipologia de sujeitos. Acima de tudo, observamos como essas forças 
disputam poder nos currículos e, em especial, nos currículos de ciências, im-
pondo conceitos, métodos de formatação dos conhecimentos, tentando cooptar 
as vozes de resistência.   

A partir desse contexto, entendemos que a apropriação da perspectiva fou-
caultiana precisa passar pela formação docente daqueles que atuam nessa moda-
lidade. Shulman (2005) procurou definir os contornos da pedagogia própria de 
cada profissão. Segundo o autor, há sempre uma síntese de três aprendizagens: 
uma aprendizagem cognitiva, na qual se aprende a pensar como um profissional; 
uma aprendizagem prática, na qual se aprende a agir como um profissional; e uma 
aprendizagem ética, na qual se aprende a pensar e agir de maneira responsável e 
comprometida. Para tornar possível um currículo com o olhar pós-crítico, deman-
da-se dos docentes que dela participam uma postura ética e comprometida com 
a transformação social, com uma educação sensível, que preze pela diversidade 
de olhares e fazeres, a partir do engajamento e entendimento das desigualdades 
historicamente vivenciadas pelos sujeitos. Inclusive daqueles que chegam à edu-
cação superior, em especial a inclusão que se deu nos dois últimos governos do 
Brasil, com a interiorização das universidades, tanto em termos sociais, quanto 
em relação ao acesso e permanência nas universidades.

Por isso, consideramos a possibilidade de existirem práticas pedagógicas 
mais adequadas aos projetos curriculares e cursos de formação de professores 
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no ensino de ciências, mas recusamos a ilusão de haver uma única forma de 
promover a integração parte-todo, teoria-prática. Muitas vezes, os professores 
tomam como referência, ao selecionar o conteúdo e as estratégias de ensino, as 
suas próprias trajetórias como estudantes. Isso dificulta o processo, uma vez que 
considerar a possibilidade de um único método ser válido para todas as situações 
de ensino seria um equívoco. Há uma miríade de procedimentos, de realidades, 
de contextos que, em função da matéria, dos sujeitos e das finalidades educacio-
nais específicas, podem favorecer a ampliação da compreensão do mundo. Esse 
entendimento a partir da pluralidade de ideias e conceitos precisa tornar-se alia-
do do desenvolvimento profissional do professor, uma opção política e ética de 
transformação social através da educação (CORAZZA, 2002).

A universidade tornar-se-ia, assim, um local onde os educadores e as 
educadoras, junto com os educandos, se sentiriam partícipes de um projeto 
capaz de transformar a realidade. Tal projeto se apresenta com alternativas 
que possibilitam melhorias para os próprios sistemas de ensino. Desse modo, 
o profissional que atua nas universidades, em especial nos cursos de licencia-
tura em ciências, precisa estar consciente acerca do seu papel social, atuando 
nessa modalidade de trabalho. Ter clareza sobre qual seu papel na instituição 
e, principalmente, como se dá sua prática, os conhecimentos e as metodolo-
gias, discussões e reflexões. Como seleciona os conteúdos para trabalhar com 
esse público-alvo? Essas matérias podem permitir que esses sujeitos explorem 
novos sentidos e novas formas de ser-estar no mundo? Elas levam a refletir 
sobre suas posturas em relação a si e as contribuições que têm oferecido às co-
munidades onde estão inseridos?

Trabalhar na perspectiva foucaultiana possibilita que o desenvolvimento do 
processo de ensino e aprendizagem venha somar os conhecimentos científicos 
aos empíricos, trazidos pelo aluno. Desse modo, se oportuniza uma nova visão 
de mundo, no qual o sentir, ser e estar se tornam processo de busca por uma 
vida mais digna. Mas como trabalhar isso dentro da nossa presente realidade, 
extremamente desastrosa e, ainda, aliada a essa caótica conjuntura política e so-
cial pela qual nosso país está passando? Como fazer isso em um país tão grande 
quanto o nosso e onde boa parte da população tem necessidades primárias que 
são reais e mais urgentes do que aprender, se alfabetizar cientificamente e, assim, 
tornar-se crítico e reflexivo?
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Pelo exposto, fica evidente que precisamos repensar as formas de saber e 
construção curricular, em especial na contemporaneidade brasileira, com perda 
de direitos históricos, perseguição das ciências e das universidades. Devemos, 
por meio de uma perspectiva baseada na sensibilidade, na formação pela expe-
riência e pelo diálogo, mapear as estratégias de saber/poder a fim de criar me-
canismos de resistência.

Em relação ao dispositivo de sexualidade, importa afirmar que, com o sur-
gimento da clínica, da psicanálise no século XIX os comportamentos conside-
rados inadequados ao convívio social (a mulher histérica, o casal malthusiano, a 
criança masturbadora, o adulto perverso) puderam ser codificados, analisados e 
estudados. Desse modo, a produção discursiva construiu um conjunto de sabe-
res e práticas até então inusitados no trato com o comportamento humano.  Por 
isso, a seguinte definição do filósofo:

[…] a sexualidade é um nome que se pode dar a um dispositivo histórico: não 
a realidade subterrânea que se aprende com dificuldade, mas a grande rede de 
superfície em que a estimulação dos corpos, a intensificação dos prazeres, a 
incitação ao discurso, a formação dos conhecimentos, os reforços dos contro-
les e das resistências encadeiam-se uns aos outros, segundo algumas grandes 
estratégias de saber e de poder (FOUCAULT, 2014, p. 115).

Portanto, essa rede de poder-saber que atua na superfície dos corpos funciona 
como uma forma de consenso, estimulando a linguagem e o desejo nas produções 
de relação e consumo. Devemos considerar, inclusive, o avanço da economia de 
capital e da classe burguesa na influência da constituição do aparelho de estado. 
Nesse sentido, as transformações na composição da subjetividade contempo-
rânea são fortemente influenciadas pela cultura e pelo domínio biopolítico da 
gestão pública. Aliás, a família burguesa é o primeiro instante desse dispositivo: 
“a família é o cristal no dispositivo de sexualidade: parece difundir uma sexuali-
dade que de fato reflete e difrata” (FOUCAULT, 2014, p. 121). É a anormalidade 
do padrão social familiar que acende o fascínio de analistas e psicólogos, os dis-
cursos ditos e não ditos, os comportamentos aceitáveis e reprováveis. Por isso, a 
família é esse cristal, termômetro da cultura e dos modos de vida.
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2 ANÁLISE DOS PPCs: CONSIDERAÇÕES SOBRE 
OS RESULTADOS OBTIDOS

Ao analisarmos os Projetos Pedagógicos dos Cursos (PPCs) dos cursos da 
área das Ciências da Natureza e suas Tecnologias (CNT) (Biologia, Física e Quí-
mica) da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo, 
Laranjeiras do Sul e Realeza por meio da perspectiva da arquivologia proposta 
por Foucault, realizamos um detalhamento acerca destes com o intuito de iden-
tificar a recorrência de discussões referentes ao corpo, bem como a sexualidade 
presente nesses documentos, seja por meio dos componentes curriculares, como 
também pelos próprios referenciais que iam aparecendo em meio as análises, com 
base em alguns descritos “corpo”, “sexualidade” e “Foucault”, assim foi possível 
perceber certa identidade de temas e perspectivas de abordagem, conforme se 
verifica nos quadros explicativos apresentados na sequência. 

Quadro 1 – Disciplinas do Curso de Ciências Biológicas da UFFS Campus Cerro 
Largo que discutem corpo e sexualidade 

Disciplina Ano Referência Básica Referência Complementar
Temas 

Contemporâneos 
e Educação 

2018 LOURO, G. L. Gênero, 
sexualidade e educação: 

uma perspectiva 
pós-estruturalista.

Petrópolis: Vozes, 2000.

LOURO, G. L; NECKEL, J. 
F.; GOELLNER, S. V. Corpo, 

gênero e sexualidade: um
debate contemporâneo. 
Petrópolis: Vozes, 2003.

Estudos Culturais 
e Educação

2018 FOUCAULT, M. Microfísica 
do poder. Tradução Roberto 

Machado. Rio de Janeiro:
Edições Graal, 1979.

FOUCAULT, M. Vigiar 
e punir: nascimento da 
prisão. Tradução Raquel
Ramalhete. Petrópolis: 

Vozes, 1997.

FOUCAULT, M. A ordem do 
discurso. São Paulo: Loyola, 

2012.

Fonte: os autores (2021).
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Quadro 2 – Disciplinas do Curso de Física da UFFS Campus Cerro Largo que 
discutem corpo e sexualidade

Disciplina Ano  Referência Básica Referência Complementar

Temas 
Contemporâneos 

e Educação 
2018

LOURO, G. L. Gênero, 
sexualidade e educação: uma 
perspectiva pós-estruturalista.

Petrópolis: Vozes, 2000

LOURO, G. L; NECKEL, J. F.; 
GOELLNER, S. V. Corpo, gênero 

e sexualidade: um
debate contemporâneo. 
Petrópolis: Vozes, 2003.

Estudos Culturais 
E Educação
*Optativa*

2018

FOUCAULT, M. Vigiar e 
punir: nascimento da prisão. 

38. ed. Tradução: Raquel
Ramalhete. Petrópolis: Vozes, 

2010.
VEIGA-NETO, A. Foucault e 
a educação. Belo Horizonte: 

Autêntica, 2007.

FOUCAULT, Michel. A ordem 
do discurso: aula inaugural no 

Collège de France,
pronunciada em 2 de dezembro 

de 1970. 22. ed. São Paulo: Loyola, 
2012

Fonte: os autores (2021).

Quadro 3 – Disciplinas do Curso de Química da UFFS Campus Cerro Largo que 
discutem corpo e sexualidade

Disciplina Ano  Referência Básica Referência Complementar
Temas 

Contemporâneos 
e Educação

2018 LOURO, G. L. Gênero, 
sexualidade e educação: 

uma perspectiva pós-estru-
turalista. Petrópolis:

Vozes, 2000.

LOURO, G. L; NECKEL, J. F.; 
GOELLNER, S. V. Corpo, gênero 

e sexualidade: um debate
contemporâneo. Petrópolis: 

Vozes, 2003.
Estudos 

Culturais e 
Educação

FOUCAULT, M. 
Microfísica do poder. 

Tradução Roberto 
Machado. Rio de Janeiro: 

Graal,
1979.

FOUCAULT, M. Vigiar 
e punir: nascimento da 
prisão. Tradução Raquel 
Ramalhete. Petrópolis,

RJ: Vozes, 1997.
VEIGA-NETO, A. 

Foucault e a educação. 
Belo Horizonte: Autêntica, 

2007.

FOUCAULT, M. A ordem do 
discurso. São Paulo: Loyola, 

2012.

Fonte: os autores (2021).
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Quadro 4 – Disciplinas do Curso de Biologia da UFFS Campus Realeza que 
discutem corpo e sexualidade

Disciplina Ano  Referência Básica Referência Complementar
Tópicos 

Contemporâneos 
Em Educação-

2020 Louro, G. L. Gênero, 
Sexualidade e 

Educação: Uma 
Perspectiva Pós-

estruturalista. 
Petrópolis, Rj: Vozes, 

2000.
Sexualidade e 
Diversidade

2020 FOUCAULT, Michel. 
História da sexualidade 

I: a vontade de saber. 
Rio de Janeiro, RJ: 

Graal, 2013.

LOURO, G. L. Um corpo estranho: 
ensaios sobre sexualidade e teoria 
queer. Belo Horizonte: Autêntica, 

2004.

Fonte: os autores (2021). 

Quadro 5 – Disciplinas do Curso de Física da UFFS Campus Realeza que discutem 
corpo e sexualidade

Disciplina Ano  Referência Básica Referência Complementar
Tópicos 

Contemporâneos 
em Educação 

2019 LOURO, G. L. Gênero, 
sexualidade e educa-
ção: uma perspectiva 

pós-estruturalista. 
Petrópolis: Vozes, 

2000.

Sexualidade e 
Diversidade
*Optativa*

2019 FOUCAULT, Michel. 
História da sexuali-
dade I: a vontade de 
saber. Rio de Janeiro, 

RJ: Graal, 2013.
LOURO, Guacira 

Lopes 
(Organizador). O 

corpo educado: peda-
gogias da sexualidade. 
3. ed. Belo Horizonte: 

Autêntica, 2013.

BUTLER, J. Problemas de gênero. 
Feminismo e subversão da identidade. 
(Tradução Renato Aguiar) Civilização 

Brasileira, Rio de Janeiro, 2003
LOURO, G. L. Um corpo estranho: 
ensaios sobre sexualidade e teoria 
queer. Belo Horizonte: Autêntica, 

2004.

Fonte: os autores (2021). 
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Quadro 6 – Disciplinas do Curso de Química da UFFS Campus Realeza que 
discutem corpo e sexualidade

Disciplina Ano  Referência Básica Referência Complementar
Tópicos 

Contemporâneos Em 
Educação 

2019 LOURO, G. L. Gênero, 
sexualidade e educa-
ção: uma perspectiva 

pós-estruturalista. 
Petrópolis: Vozes, 

2000.

Sexualidade e 
Diversidade

FOUCAULT, Michel. 
História da sexuali-
dade I: a vontade de 
saber. Rio de Janeiro, 

RJ: Graal, 2013.
LOURO, Guacira 

Lopes (Organizador). 
O corpo educado: 

pedagogias da 
sexualidade. 3. ed. Belo 
Horizonte: Autêntica, 

2013. 

BUTLER, J. Problemas de gênero. 
Feminismo e subversão da iden-

tidade. (Tradução Renato Aguiar) 
Civilização Brasileira, Rio de 

Janeiro, 2003.
BENTO, B. A reinvenção do corpo: 

sexualidade e gênero na expe-
riência transexual. Rio de Janeiro: 

Garamond, 2006.

Fonte: os autores (2021). 

Com base nas análises e nos descritores utilizados, verificamos a presença 
das disciplinas Temas Contemporâneos e Educação e “Estudos Culturais e Edu-
cação” em todos os cursos e campi de discussão. Em “Temas Contemporâneos 
e Educação”, disposto nos seis PPCs analisados, todavia com a nomenclatura 
“Tópicos” para os cursos do Campus Realeza, a bibliografia básica utilizada é de 
autoria da Professora Doutora Guacira Lopes Louro, com a obra “Gênero, sexua-
lidade e educação: uma perspectiva pós-estruturalista”.

Neste livro, o enfoque é seguramente o ambiente escolar, mas não de for-
ma exclusiva. O que se percebe é a preocupação da autora para com as questões/
atos/gestos do cotidiano, concebidos como naturais e rotineiros pela sociedade. 
A leitura da obra nos permite perceber que a intenção é a desconstrução das ex-
pressões concebidas como certas e imutáveis no mundo que nos cerca, mais es-
pecificamente no ambiente da escola, levando-nos ao exercício da desconfiança 
do simples, do natural, a fim de encontrar lugar para todos os sujeitos, que car-
regam na sua essência a complexidade e a singularidade.
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Além disso, Louro (1997) traz um enfoque para a necessária descons-
trução do pensamento binário, especialmente do feminino versus masculino, 
dando espaço para uma discussão abrangente sobre gênero, raça, preconcei-
to, formação da imagem, da linguagem e da identidade. Segundo a autora 
(1997, p. 33):

Os sujeitos que constituem a dicotomia não são, de fato, apenas homens e 
mulheres, mas homens e mulheres de várias classes, raças, religiões, idades, 
etc. e suas solidariedades e antagonismos podem provocar os arranjos mais 
diversos, perturbando a noção simplista e reduzida de “homem dominante 
versus mulher dominada”. Por outro lado, não custa reafirmar que os grupos 
dominados são, muitas vezes, capazes de fazer dos espaços e das instâncias 
de opressão, lugares de resistência e de exercício de poder.

Outro referencial trazido pelos cursos de todos os campi, dentro dessa mes-
ma disciplina, exceto o curso de licenciatura em Ciências Biológicas do Campus 
Cerro Largo, é Alves (2016) com a obra “Gênero e diversidade sexual: teoria, 
política e educação em perspectiva”.

A referência complementar de Louro, Neckel e Goellner (2003) consta nos 
PPCs de licenciaturas do Campus Cerro Largo, com abordagens acerca da obra 
Corpo, gênero e sexualidade: um debate contemporâneo na educação. Nesta obra, 
a discussão é voltada para a análise da constituição do conceito de gênero (abar-
cando, também, os dispositivos de corpo e sexualidade), com uma posterior 
análise crítica sobre a capacidade deste enunciado agir sobre as relações sociais. 
Para as autoras, a criação de um conceito estanque sobre o que é o gênero, e por 
consequência o masculino e o feminino, acaba por determinar lugares e funções 
sociais, tornando-se importante ferramenta teórica e política.

Visando à desconstrução destes signos, com embasamento visivelmente 
foucaultiano, a obra nos leva à reflexão da emergência cultural dos dispositivos, 
assim como à ressignificação dos conceitos, o que pode ser evidenciado a partir 
dos excertos transcritos na sequência:

Gênero aponta para a noção de que, ao longo da vida, através das mais 
diversas instituições e práticas sociais, nos constituímos como homens e 
mulheres, num processo que não é linear, progressivo ou harmônico e que 
também nunca está finalizado ou completo (LOURO; NECKEL; GOELL-
NER, 2003, p. 18).
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Os autores também afirmam que o conceito de gênero requer: 

[…] um afastamento de análises que repousam sobre uma ideia reduzida de papeis/
funções de mulher e de homem, para aproximar-nos de uma abordagem muito 
mais ampla que considera que as instituições sociais, os símbolos, as normas, os 
conhecimentos, as leis, as doutrinas e as políticas de uma sociedade são constitu-
ídas e atravessadas por representações e pressupostos de feminino e de masculi-
no ao mesmo tempo em que estão centralmente implicadas com sua produção, 
manutenção ou ressignificação (LOURO, NECKEL, GOELLNER, 2003, p. 20).

A disciplina de Estudos Culturais e Educação está presente em todos os 
PPCs de licenciatura do Campus Cerro Largo, compartilhando de referenciais 
em comum, a saber: Foucault (1979; 1997), com a obra “Microfísica do poder” 
e “Vigiar e punir” nos cursos de Ciências Biológicas e Química; e, no de Física, 
somente a obra “Vigiar e punir”. Outro referencial que aparece em meio a esses 
PPCs é a obra de Veiga-Neto (2007): “Foucault e a educação”, enquanto nos refe-
renciais complementares aparece de maneira igual em todos a obra de Foucault 
(2012) “A ordem do discurso”.

Nesse ponto, percebe-se fortemente a influência do pensamento de Michel 
Foucault, expressado nas obras “Microfísica do Poder” (1993) e “Vigiar e Pu-
nir” (1975), também utilizadas como bibliografia básica das disciplinas. Nessas 
obras, o filósofo afirma a existência de um jogo de forças, de poder, por detrás 
todo conceito/enunciado que se tem por acabado e imutável, o que também se 
aplica às questões de gênero. 

Nesse sentido, a resistência exercida contra estas formas de poder pro-
piciaria a mudança, em decorrência da força que se origina das aglomerações 
organizadas. Nesse ponto, vale ressaltar o papel da disciplina, exposto por 
Foucault, em “Vigiar e Punir” (1975, p. 242), ao afirmar que ela deve, com re-
lação às massas:

[…] reduzir tudo o que nela possa anular as vantagens do número; é por isso que 
a disciplina fixa; ela imobiliza ou regulamenta os movimentos; resolve as con-
fusões, as aglomerações compactas sobre as circulações incertas, as repartições 
calculadas. Ela deve também dominar todas as forças que se formam a partir 
da própria constituição de uma multiplicidade organizada; deve neutralizar os 
efeitos de contrapoder que dela nascem e que formam resistência ao poder que 
quer dominá-la: agitações, revoltas, organizações espontâneas, conluios – tudo 
o que pode se originar das conjunções horizontais.
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Outra importante disciplina que se encontra com discussões que abordam 
questões de corpo e sexualidade, presente nos três cursos do Campus Realeza é 
“Sexualidade e Diversidade”. Os autores que são trazidos para embasar concen-
tram-se entre Foucault (2013) com “História da sexualidade I: a vontade de saber”, 
assim como Louro (2013) “O corpo educado: pedagogias da sexualidade”, assim 
como Butler (2003) “Problemas de gênero. Feminismo e subversão da identida-
de, nas referências complementares”. Segundo Foucault (2003), ao se remeter ao 
dispositivo de sexualidades, nos direciona para discussões do “sexo” sob quatro 
formas: histeria, onanismo, fetichismo e coito interrompido:

[...] como sendo submetido ao jogo do todo e da parte, do princípio e da falta, 
da ausência e da presença, do excesso e da deficiência, da função e do instinto, 
da finalidade e do sentido, do real e do prazer. Assim, formou-se pouco a pouco 
a armação de uma teoria geral do sexo (FOUCAULT, 2003, p. 103).

Na obra de Louro (2013), somos provocados a exercitar a reflexão, buscan-
do situações e, por meio delas, detalhes que nos fazem rememorar a construção 
da nossa identidade, apontando um caminho possível para tentar desarranjar, 
reinventar e tornar plural os corpos e a sexualidade.

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Presenciamos, de modo geral e ao longo das análises realizadas, tendências 
que tratam corpo/sexualidade de maneira multidisciplinar (ou até transdiscipli-
nar) cujas questões de gênero, identidade, poder, saber, significação atravessam 
as práticas, os discursos e as concepções contemporâneas.

Tal caminho aponta para a complexidade dos estudos, para a possibilida-
de de pensar tais temáticas no coletivo de pesquisa cujo papel do pesquisador 
não deve ficar restrito a análise de dados, mas a inserção de projetos que mo-
bilizam avanços e ações efetivas. Nesse sentido, em especial para o campo da 
formação de professores, essa tendência significa um movimento de abertura 
para o diverso, para a inclusão e para a afirmação do sujeito como partícipe 
da sua condição social.
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CAPÍTULO VII – UM OLHAR PARA A 
AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM NA 

BNCC DE FUNDAMENTAL IMPORTÂNCIA 
PARA O ENSINO DE CIÊNCIAS

Eliane Weiss Krüger 
Rosangela Inês Matos Uhmann

1 INTRODUÇÃO 

Apresentamos, neste capítulo, um estudo sobre a Avaliação da Aprendizagem 
sob um olhar para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de fundamen-
tal importância para o Ensino de Ciências. Compreendemos que ainda existem 
muitas lacunas no Ensino de Ciências no cotidiano escolar, visto a reprodução 
de conceitos científicos, por vezes, ocultando ou até impedindo a realização de 
uma prática pedagógica mais autônoma.

Assim, “a referência da avaliação no ensino exige um novo sentido, no 
modo de revestir as falas, as palavras, as teorias, os paradigmas, os discursos e 
as relações de assimetria que perfazem o contexto escolar” (UHMANN, 2015, 
p. 35). Além de Uhmann (2015), também embasamos este estudo nos seguintes 
referenciais teóricos que escrevem sobre a avaliação da aprendizagem: Luckesi 
(2011), Hoffmann (2012), Esteban (2014) e Perrenoud (1999).

A Avaliação da Aprendizagem só faz sentido se compreendida como uma 
ferramenta de trabalho, como indicador de erros e acertos no caminho a seguir. 
Esse indicador passa a adquirir sentido a partir da interpretação pelo professor 
do que ele verdadeiramente representa quanto à produção de conhecimento pelo 
aluno (HOFFMANN, 2012).
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A avaliação não pode remeter a uma experiência dolorosa para o aluno, 
a um sofrimento, visto como um resultado ao realizar uma prova ou exame. 
Entendemos que a avaliação precisa ser uma prática pensada e vivida, um 
processo que auxilia o professor a ver como seu aluno está aprendendo, ob-
jetivando a aprendizagem. “É repensar sempre o processo de avaliação. É 
querer, é conhecer a perspectiva de avaliação com princípio emancipatório” 
(UHMANN, 2015, p. 64).

Cabe ressaltarmos, ainda, que o ato de avaliar não é uma tarefa fácil; de-
manda observação e tempo; um ato amoroso de cuidado, favorecendo o cres-
cimento do aluno. A avaliação contribui em todo o percurso da ação planejada 
e executada, que, porém, é inacabado. Ao refletirmos sobre a prática da Ava-
liação da Aprendizagem no Ensino de Ciências, nos deparamos com alguns 
paradigmas referentes às ferramentas utilizadas para avaliar (LUCKESI, 2011).

Esteban (2014) discute que “a mensuração do desempenho na prova per-
mite o enquadramento de cada estudante na escala previamente construída para 
orientar a formulação das questões da prova, sua correção e a interpretação dos 
resultados”. Observamos que, quando apenas se produz um documento para 
identificar a reprodução do conhecimento repassado pelo professor ao aluno, 
estamos impedindo a criatividade e o diálogo, e a construção do conhecimento 
fica distante do contexto escolar.

No decorrer deste capítulo, portanto, os estudos e concepções de Uhmann 
(2015) serão essenciais para a interpretação dos resultados a partir das duas 
perspectivas: avaliação emergente da recriação e avaliação classificatória da 
reprodução. A avaliação emergente da recriação almeja o intuito de discutir a 
avaliação da aprendizagem, partindo da observação das experiências vivencia-
das na escola, refletindo sobre o próprio fazer pedagógico. Na perspectiva de 
Uhmann (2015), a avaliação emergente da recriação perpassa pela interação 
social com a emancipação dos sujeitos escolares, tornando-se indivíduos críticos 
com capacidade de tomar decisões ante os desafios e problemas encontrados.

Para compreendermos a avaliação classificatória da reprodução, também 
partimos de Uhmann (2015, p. 101), para quem esta perspectiva se caracteriza 
pela reprodução dos conteúdos passados pelo professor “da resposta repetitiva, 
da alienação, consequentemente, das provas, exames, não instigam, muito me-
nos incentivam o diálogo, a pergunta, a emancipação”. Assim, a avaliação clas-
sificatória da reprodução é compreendida como indicadora de erros e acertos. 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

92

Por meio desse método avaliativo, o resultado da prática pedagógica em sala de 
aula tem a forma de um resultado definido.

Desse modo, destacamos que este capítulo consiste em entender como a 
Avaliação da Aprendizagem é apresentada na BNCC, sendo importante para o 
Ensino de Ciências. Para fins de organização, apresentamos, na sequência, a Me-
todologia, os Resultados e Discussão, a Conclusão e as Referências Bibliográficas 
referentes ao presente estudo.

2 O CAMINHO TRILHADO: ESCOLHAS E CONSTATAÇÕES

Em nosso estudo, ao investigarmos a respeito da Avaliação da Aprendiza-
gem no Ensino de Ciências, partimos de uma abordagem qualitativa com base 
em Lüdke e André (1986) por meio de uma análise documental, referenciada a 
partir da “[…] presença ou ausência de uma característica de conteúdo ou de 
um conjunto de características num determinado fragmento de mensagem que 
é tomada em consideração” (BARDIN, 1977, p. 27), o que requer, de acordo com 
a autora, passar por três etapas, a saber: 1) pré-análise; 2) exploração do mate-
rial; e 3) tratamento dos resultados, inferência e interpretação (BARDIN, 1977).

No decorrer deste capítulo, portanto, apresentamos uma discussão sobre 
como a Avaliação da Aprendizagem é apresentada na BNCC. Para a realização da 
amostra da BNCC, usamos os descritores “Ensino de Ciências” e “avaliação”. Se-
gundo a organização das etapas de Bardin (1977), a terceira é caracterizada como 
o tratamento dos resultados, a inferência e a interpretação dos dados (BARDIN, 
1977), e serão analisadas com base nas perspectivas de Uhmann (2015), que são: 
a avaliação emergente da recriação (pautada na relação pedagógica de autorida-
de com negociação e emancipação) e a avaliação classificatória da reprodução 
(pautada na relação pedagógica de autoritarismo com alienação).

2.1 Um estudo sobre a BNCC com foco na avaliação

Na busca por excertos na BNCC de 2018, documento que abrange a edu-
cação, observamos o seguinte:

Dessa forma, o processo investigativo deve ser entendido como elemento central 
na formação dos estudantes, em um sentido mais amplo, e cujo desenvolvimento 
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deve ser atrelado a situações didáticas planejadas ao longo de toda a educação 
básica, de modo a possibilitar aos alunos revisitar de forma reflexiva seus co-
nhecimentos e sua compreensão acerca do mundo em que vivem. Sendo assim, 
o Ensino de Ciências deve promover situações nas quais os alunos possam: Ob-
servar o mundo a sua volta e fazer perguntas. Analisar demandas, delinear pro-
blemas e planejar investigações. Propor hipóteses (BRASIL, 2018, p. 322-323).

Compreendemos que a pesquisa na BNCC contribui para o fortalecimento 
de entendimentos de forma geral, pois “um ensino de ciências que contemple 
aspectos históricos, dimensões ambientais, posturas éticas e políticas [...] pro-
posta que traz vantagens para uma alfabetização científica mais significativa, 
como também confere dimensões privilegiadas para a formação de professoras 
e professores” (CHASSOT, 2003, p. 97). Salientamos que não estamos falando 
de uma área específica, a exemplo do Ensino de Ciências, mas do estudo das 
Ciências e sua contribuição para a construção do conhecimento e da alfabe-
tização científica.

Para tanto, a busca pelo descritor “avaliação” na BNCC, que abrange a 
Educação Infantil, o Ensino Fundamental Anos Iniciais, o Ensino Fundamental 
Anos Finais e o Ensino Médio, por meio de “Crtl” + “F” no arquivo PDF, apa-
receu quarenta vezes, porém, ao buscar os excertos, encontramos apenas trinta. 
Essa busca favoreceu a organização dos quatro grupos, como mostra o Quadro 1.

Quadro 1 – Número de excertos com o descritor avaliação por grupos

Avaliação Externa Avaliação
Institucional

Avaliação da 
Aprendizagem

Outros

2 1 22 5

Fonte: as autoras (2021).

Após a leitura dos excertos, iniciamos a discussão refletindo acerca da ava-
liação na BNCC. Consideramos importante essa análise para melhorar a com-
preensão do processo de ensino e aprendizagem no espaço escolar.

A Avaliação Externa, ou avaliação de larga escala, conforme Luckesi (2011), 
vai além da Avaliação da Aprendizagem e além da sala de aula, geralmente uti-
lizada pelo governo como instrumento para a elaboração de políticas públicas. 
Quando, porém, suas ações organizam o currículo escolar, por esta avaliação ser 
comum a todos, pode ser que:
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[…] o foco no desenvolvimento de competências tem orientado a maioria 
dos Estados e Municípios brasileiros e diferentes países na construção de seus 
currículos. É esse também o enfoque adotado nas avaliações internacionais da 
Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE), que 
coordena o Programa Internacional de Avaliação de Alunos (Pisa, na sigla em 
inglês), e da Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 
Cultura (Unesco, na sigla em inglês), que instituiu o Laboratório Latino-ame-
ricano de Avaliação da Qualidade da Educação para a América Latina (LLECE, 
na sigla em espanhol) (BRASIL, 2018, p. 13).

Esteban (2014, p. 466) escreve sobre a avaliação externa no Brasil como uma 
proposição das políticas públicas para “aferir a qualidade existente e indicar a que 
se deve alcançar”. Consideramos estas características se utilizadas como referên-
cia para a prática pedagógica. Esta também pode ter um viés da perspectiva de 
avaliação classificatória da reprodução, quando não considera a heterogeneidade 
dos saberes existentes no contexto escolar.

O excerto que consideramos ser do grupo da Avaliação Institucional, consoan-
te Brasil (2018, p. 21), é: “[...] compete ainda à União [...] promover e coordenar 
ações e políticas em âmbito federal, estadual e municipal, referentes à avaliação, 
à elaboração de materiais pedagógicos e aos critérios para a oferta de infraes-
trutura adequada para o pleno desenvolvimento da educação”. Compreendemos 
que é importante o contínuo acompanhamento e a permanente realização desta 
avaliação na instituição, uma vez que esta forma de avaliação pode fornecer da-
dos para a melhoria do trabalho realizado nas instituições de ensino. Subsídios, 
no entanto, precisam ser alcançados para elas.

No grupo Outros, o descritor avaliação aparece em notas de rodapé, bem 
como nos referenciais utilizados. Conforme estudo realizado, acreditamos que 
todos os grupos são importantes, porém, o alvo da pesquisa realizada é a avalia-
ção da aprendizagem, mesmo entendendo que a Avaliação Externa e a Avaliação 
Institucional estão ligadas, porém, não constituem objetos de análise deste ca-
pítulo. Esta pesquisa apresenta, portanto, cinco excertos selecionados do grupo 
Avaliação da Aprendizagem voltados para as práticas de ensino.

2.2 Avaliação da Aprendizagem

Após a leitura de todos os excertos da Avaliação da Aprendizagem, objeto 
de nossa pesquisa, reconhecemos e selecionamos cinco. No Quadro 2 identificamos 
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cada um desses excertos com E1, E2, E3, E4, E5, que serão nosso corpus de análise 
com base na perspectiva de avaliação classificatória da reprodução e perspectiva 
emergente da recriação (UHMANN, 2015).

Quadro 2 – Excertos selecionados do grupo de Avaliação da Aprendizagem

Identificação Excerto de Avaliação da Aprendizagem Página
E1 Construir e aplicar procedimentos de avaliação formativa de processo 

ou de resultado que levem em conta os contextos e as condições de 
aprendizagem, tomando tais registros como referência para melhorar 

o desempenho da escola, dos professores e dos alunos.

17

E2 Produzir textos pertencentes a gêneros orais diversos, considerando-se 
aspectos relativos ao planejamento, à produção, ao redesign, à avaliação 

das práticas realizadas em situações de interação social específicas.

79

E3 Eixo da Análise Linguística/Semiótica envolve os procedimentos e 
estratégias (meta)cognitivas de análise e avaliação consciente, durante 
os processos de leitura e de produção de textos (orais, escritos e mul-
tissemióticos), das materialidades dos textos, responsáveis por seus 

efeitos de sentido, seja no que se refere às formas de composição dos 
textos, determinadas pelos gêneros (orais, escritos e multissemióticos) 
e pela situação de produção, seja no que diz respeito aos estilos adota-

dos nos textos, com forte impacto nos efeitos de sentido.

80

E4 Trata-se, também, de possibilitar vivências significativas na articu-
lação com todas as áreas do currículo e com os interesses e escolhas 

pessoais dos adolescentes e jovens, que envolvam a proposição, o 
desenvolvimento e a avaliação de ações e projetos culturais, de forma 

a fomentar o protagonismo juvenil de maneira contextualizada.

147

E5 Foco maior nas habilidades envolvidas na reflexão sobre textos e prá-
ticas (análise, avaliação, apreciação ética, estética e política, valoração, 

validação crítica, demonstração, etc.), uma vez que as habilidades 
requeridas por processos de recuperação de informação (identifica-
ção, reconhecimento, organização) e por processos de compreensão 
(comparação, distinção, estabelecimento de relações e inferência) já 

foram desenvolvidas no Ensino Fundamental.

499

Fonte: as autoras (2021).

Ao observarmos os estudos, a avaliação classificatória da reprodução carac-
teriza-se pela prática pedagógica do silenciamento e disciplina dos alunos, quando 
o este é passível objeto da tomada de decisão. Nessa perspectiva de avaliação, o 
saber e o contexto social e cultural do aluno não são levados em consideração, e 
entendemos que a BNCC fortalece esta ideia quando quer impor um currículo 
igual para todos (UHMANN, 2015).
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Já a avaliação emergente da recriação, apresentada por Uhmann (2015), 
caracteriza-se pela heterogeneidade dos saberes presente em uma sala de aula. 
O professor, no processo, utiliza o feedback para acompanhar as aprendizagens 
que venham a emergir da construção do conhecimento, diferentemente de um 
resultado por si só. Estes elementos, encontrados na BNCC por meio dos ex-
certos, permitem ampliar a discussão, pois acreditamos que convergem com 
as ideias da perspectiva de avaliação emergente da recriação, e se caracterizam 
por “planejar, executar e avaliar a aprendizagem em consonância com o ensino”, 
como base para uma reorganização no planejamento do trabalho pedagógico 
(UHMANN, 2015, p. 115).

Ao realizar a leitura dos excertos selecionados da Avaliação da Aprendi-
zagem, encontramos o excerto E1, em que o descritor avaliação aparece com a 
palavra aprendizagem. “Construir e aplicar procedimentos de avaliação forma-
tiva de processo ou de resultado que levem em conta os contextos e as condi-
ções de aprendizagem, tomando tais registros como referência para melhorar 
o desempenho da escola, dos professores e dos alunos” (BRASIL, 2018, p. 17). 
Compreendemos que mudar as práticas, as estratégias de ensino, no sentido de 
uma avaliação formativa, que não classifica ou reprova, é difícil, pois, no nosso 
entendimento, a orientação da BNCC, nesse sentido, é vaga, sendo este um do-
cumento de caráter normativo que define as aprendizagens essenciais dos alunos 
na Educação Básica.

Logo, “não basta afirmar a avaliação formativa como um processo me-
lhor para a Avaliação da Aprendizagem, dos conhecimentos e para a regulação 
das aprendizagens”. (UHMANN (2015, p. 77). Questionamo-nos, então: será 
que a BNCC, sendo comum a todos, pode possibilitar essa articulação entre 
as áreas de conhecimento? Para Esteban (2014), a avaliação formativa, por si 
só, também não é elemento suficiente para termos uma mudança na avaliação 
realizada nas escolas; ela pode ser o início se houver continuidade, o que en-
volve várias ações.

A avaliação formativa exige uma seleção criteriosa de práticas que promo-
vam a interação, a regulação, a relação e a mobilização dos saberes. Compreen-
demos que o E1 pode ser considerado a perspectiva da avaliação emergente da 
recriação, quando a prática pedagógica é mediada pelo professor que caminha 
lado a lado com o aluno na construção do conhecimento no processo de ensino 
e aprendizagem (PERRENOUD, 1999).
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Ao pensarmos na avaliação na escola, na BNCC, nos propusemos a buscar 
a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que 
estabelece as diretrizes e bases da educação nacional. Para tanto, buscamos o 
artigo 24 da LDB, inciso V, que expõe: “A verificação do rendimento escolar ob-
servará os seguintes critérios: avaliação contínua e cumulativa do desempenho 
do aluno, com prevalência dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos 
resultados ao longo do período sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 
1996). Essa tendência da avaliação contínua e cumulativa, em nossas medidas 
legais, por vezes, pode ter sido mal interpretada pelas instituições de ensino.

Realizar uma avaliação formativa, no processo, requer e exige um esforço 
do professor em pensar em diferentes estratégias de Avaliação da Aprendizagem 
que vai além da utilização de um ou outro recurso avaliativo. Não estamos falan-
do somente de mudança de estratégias para chegar ao resultado final sem fazer o 
devido retorno; precisamos de problematização do resultado que vai possibilitar 
ao aluno recriar, e, ao longo do processo, a aprendizagem acontecerá. A perspec-
tiva emergente da recriação, consoante, requer avançar, partir do erro do aluno e 
continuar na construção do conhecimento, gerando ideias novas, por exemplo, 
a resolução de problemas de sua comunidade (UHMANN, 2015).

Podemos utilizar a prova, relatórios, seminários, entre outros, desde que 
façam sentido para os alunos, quando são chamados a discutir os resultados 
para novas proposições, novo planejamento para os professores e novas práticas 
pedagógicas para os estudantes. A mudança de atitude está em todo o contexto 
escolar, não apenas nos professores e alunos, pois estamos falando em Avalia-
ção da Aprendizagem no processo, porque as práticas são coletivas, e o objeto 
do conhecimento é que vai definir a estratégia utilizada. Salientamos, ainda, que 
nossa atenção não pode limitar-se somente às estratégias:

É preciso ir além do uso de diferentes estratégias, do planejamento embasado 
em referenciais, organização metodológica, execução e avaliação individual e 
coletiva para desenvolver nos sujeitos escolares, autonomia crítica na constru-
ção cultural de uma sociedade que pensa e não “apenas repete” o que os outros 
fizeram no ato de ensinar (UHMANN, 2015, p. 97).

Como forma de fundamentar a ação pedagógica e ampliar as estratégias de 
avaliação conforme o contexto social do aluno, caracteriza-se, na perspectiva da 
avaliação emergente da recriação, o excerto E2 por considerar aspectos desde 
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o planejamento e permitir a interação social, bem como o excerto E4, quando 
“envolvam a proposição, desenvolvimento e avaliação, de ações e projetos cul-
turais, de forma a fomentar o protagonismo juvenil de forma contextualizada” 
(BRASIL, 2018, p. 147).

Entendemos que o conhecimento construído e elaborado nas inter-relações 
com a história cultural no processo de ensino e aprendizagem, é muito impor-
tante para a compreensão dos objetos de conhecimento e fundamental para a 
mediação do professor neste processo. Superar a prática tradicional de ensino é 
difícil se continuarmos pensando na avaliação classificatória. Por vezes, porém, 
percebemos que a escola é refém da prova, pois parece que a própria sociedade 
critica inovações nas estratégias de avaliação inovadoras, como se fosse uma ava-
liação “fraca”, priorizando a atribuição de notas (HOFFMANN, 2012).

Antes de tudo, precisamos entender que as provas, quando servem apenas 
para se ter uma nota, são limitadoras da ação docente, porém aqui propomos 
reflexões acerca da avaliação em documentos curriculares, e, assim, questiona-
mos: por quê, para quê, com base em quê e como avaliar no ensino? “o caminho 
do estudo, reflexão e reavaliação das concepções, das práticas, ideias e princípios 
é necessário” (UHMANN, 2015, p. 69). A educação, fragmentada em seu objeto 
de conhecimento específico e distante da realidade do educando, pode não favo-
recer a aprendizagem, ou seja, o currículo não coloca o aluno como protagonis-
ta. O processo de ensino e aprendizagem fora do contexto social torna-se mera 
repetição de conteúdos por vezes insignificante na vida dos sujeitos envolvidos.

De acordo com Lopes e Macedo (2011, p. 93), “o currículo não é um pro-
duto de uma luta fora da escola para significar o conhecimento legítimo, não é 
uma parte legitimada da cultura que transposta para a escola, mas é a própria luta 
pela produção do significado”. Corroboramos as ideias das autoras e acrescen-
tamos que o currículo atribui grande influência na Avaliação da Aprendizagem, 
o que nos remete a refletir sobre a importância de estudarmos como a BNCC 
apresenta a avaliação, para que possamos construir um currículo com vistas ao 
aluno reconhecer a sua própria trajetória.

É nos estudos de Lopes e Macedo (2011) sobre a formulação de um do-
cumento curricular comum, que nos amparamos, o qual pode ou não ocultar a 
identidade da escola, uma vez que a homogeneidade curricular não produz in-
teração entre os sujeitos. Nos excertos E3 e E5 (Quadro 2) a habilidade do eixo 
específico envolve procedimentos e estratégias, e salientamos que a interpretação 
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destes excertos requer estudo no planejamento por parte do professor, para não 
seguir apenas a perspectiva classificatória da reprodução, que nos mostra que o 
objeto de conhecimento perpassa por diversas etapas do ensino.

Para Mortimer (2002, p. 27), “não há como formar um professor reflexi-
vo, ou pesquisador de sua própria prática, sem buscar elementos na pesquisa 
de sala de aula que ajudem a subsidiar esse processo de reflexão”. Acreditamos 
que investir em políticas públicas que subsidiam a formação dos professores e 
que valorizam a educação, é essencial para avançarmos na aprendizagem. Inves-
tir recursos que viabilizam a pesquisa na Educação Básica, fortalece também o 
Ensino de Ciências, pois “a construção do conhecimento científico é feita com 
base no questionamento, na dúvida, no problema” (ZOMPERO; SOUZA; CRI-
VELARO, 2021, p. 186).

Desse modo, o professor, ao utilizar-se apenas da perspectiva de avaliação 
classificatória da reprodução, não considera as experiências vivenciadas do alu-
no, tampouco as evidências no percorrer do processo de ensino e aprendizagem. 
Nesse sentido, Uhmann (2015, p. 68) afirma:

Dado o acesso, continua sendo “superficial” a relação entre ensino e avaliação, 
sendo que essa dualidade ainda é discutida de modo isolada das demais cate-
gorias do trabalho escolar. Uma vez que algumas experiências educacionais, 
mesmo que incorporem novas tecnologias, diferentes estratégias avaliativas, 
bem como outras formas de registro alinhadas, entre outros, acabam repetin-
do a mesma lógica, apenas em diferentes contextos. Pensar essa problemática 
requer muito estudo, reflexão e pesquisa.

Identificar estes elementos no documento só reforça a necessidade de 
observarmos que a avaliação não pode ser utilizada apenas para classificar ou 
selecionar; na avaliação da aprendizagem, com o uso de diferentes estratégias 
avaliativas, o objetivo é outro. É importante desenvolver “um processo contínuo 
de mudança na educação, o desafio está no modo de ver, ser e agir no cotidiano 
educacional” (UHMANN, 2015, p. 69).

Romper com o modelo tradicional de avaliação educacional escolar como 
instrumento tradutor de uma pedagogia que representa o modelo social controla-
dor com a sua conservação, não favorece a transformação social e o crescimento 
intelectual dos alunos (LUCKESI, 2011). Discutir sobre políticas curriculares pode 
evitar estratégias avaliativas da aprendizagem desconectadas da realidade social 
e fora do processo de ensino, a exemplo de um exame ou uma prova, quando:
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[...] se formula uma relação linear e causal entre quantidade e qualidade, por 
meio da associação entre uniformização e simplificação, que atua para reduzir 
a complexidade do sujeito, da aprendizagem, do ensino e da avaliação a um 
conjunto de indicadores, a partir do qual se infere a qualidade dos processos 
de aprendizagem e de ensino e se aplicam as orientações, também previamente 
elaboradas, para a continuidade do processo pedagógico, concebido exclusiva-
mente sob uma perspectiva (ESTEBAN, 2014, p. 469).

Consequentemente, as práticas de ensino tornam-se relevantes na elabo-
ração de conceitos que emergem de uma construção coletiva no espaço escolar, 
por meio de perguntas que podem surgir em busca da resolução de problemas 
ou necessidades da vida do aluno. Assim, entendemos que a Avaliação da Apren-
dizagem perpassa todo o processo de ensino e aprendizagem, e o professor pode 
se utilizar das diferentes estratégias como forma de acompanhamento, mas não 
como um resultado em si, migrando para a avaliação emergente da recriação que 
questiona, que vê o erro como um caminho para a construção do conhecimento, 
visando a sanar o próprio erro constituinte do processo de aprendizagem.

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Compreendemos que é importante a Avaliação da Aprendizagem estar 
contemplada no processo de ensino e aprendizagem e na organização curricu-
lar, pois, ao contrário, pode ser excludente e classificatória. A reprodução do 
conhecimento pode ser um limitante na prática utilizada no Ensino de Ciências 
no contexto social escolar, que não produz diálogo, interação e questionamen-
tos. Por meio das leituras e reflexões foi possível observar que a pesquisa pode 
ser um caminho, uma possibilidade de deixar de lado as notas classificatórias e 
focar na aprendizagem. Acreditamos que a proposta curricular pode aproximar 
o trabalho docente em sala de aula.

No que diz respeito às perspectivas da avaliação verificadas na BNCC, obser-
vamos que a avaliação aparece relacionada a práticas e objetos de conhecimento 
voltados mais aos resultados do que ao processo. A Avaliação da Aprendizagem 
ajuda a direcionar o acompanhamento das práticas realizadas em sala de aula. O 
feedback auxilia o professor a ver como seu aluno está aprendendo, uma vez que 
a prova, quando utilizada de forma adequada (feedback), pode dar um mapa da 
aprendizagem. Compreendemos que, para avançar nas estratégias de avaliação, o 
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Ensino de Ciências pode favorecer e contribuir na construção do conhecimento 
e das aprendizagens dos alunos.

Consideramos importante observar a forma de avaliar primando por um 
aluno protagonista. Isso implica, também, no desafio em trazer o diálogo para 
a sala de aula. Compreendemos a importância de continuar o questionamento 
reconstrutivo e ampliar o estudo e as reflexões sobre as políticas educacionais, 
principalmente no que se refere à Avaliação da Aprendizagem.
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SEÇÃO II 
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CAPÍTULO VIII – O PAPEL DA 
SISTEMATIZAÇÃO DE EXPERIÊNCIAS NO 

PROCESSO DE INVESTIGAÇÃO-FORMAÇÃO-
AÇÃO DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS

Daniele Bremm 
Roque Ismael da Costa Güllich 

1 INTRODUÇÃO – PROPÓSITOS DA INVESTIGAÇÃO

A formação continuada de professores de Ciências, a Sistematização de Expe-
riências (SE) e a Investigação-Formação-Ação (IFA) são as temáticas que norteiam 
a pesquisa expomos neste capítulo. Esta escrita perpassa pelo desenvolvimento 
de uma espiral autorreflexiva, de modo a sistematizar os novos conhecimentos 
advindos do ciclo formativo desta investigação desenvolvidos, durante o percurso 
do processo de Mestrado em Ensino de Ciências do Programa de Pós-Gradua-
ção em Ensino de Ciências (PPGEC) da Universidade Federal da Fronteira Sul 
(UFFS), Campus Cerro Largo (RS). Portanto, por meio das etapas de observa-
ção, problematização, planificação, ação, avaliação e modificação, encadeadas 
em forma de espiral autorreflexiva e permeadas pela reflexão, desenvolvemos a 
SE em relação ao próprio movimento de IFA que congrega a investigação, que, 
em virtude do contexto em que estamos situados, pode ser tido como Investiga-
ção-Formação-Ação em Ciências (IFAC) (ALARCÃO, 2010; GÜLLICH, 2013, 
RADETZKE; GÜLLICH; EMMEL, 2020).

Esta investigação tem início com base em observações do processo de 
formação inicial e continuada, realizado nos Ciclos Formativos em Ensino de 
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Ciências, que ocorrem como atividade de extensão do Grupo de Estudos e Pes-
quisa em Ensino de Ciências e Matemática (GEPECIEM) da UFFS, e tem a IFA 
como modelo de formação de professores, na qual a reflexão crítica é concebida 
como categoria formativa (GÜLLICH, 2013). A escrita do processo que propo-
mos se iniciou ainda na graduação, momento em que a primeira autora deste 
capítulo teve o seu primeiro contato com a temática e retrata, portanto, as suas 
leituras, discussões, experiências e apostas advindas desde a Licenciatura em 
Ciências Biológicas. 

Durante o período de graduação, com participação ativa no processo de 
formação realizado nos Ciclos Formativos em Ensino de Ciências, em que 
constantemente os participantes eram instigados em relação à escrita de nar-
rativas reflexivas e na sistematização delas, momentos estes que sempre foram 
de grande interesse, pois permitiam aprender com o outro. Por isso, decidimos 
analisar a gravação de alguns desses momentos de formação que continham o 
processo de SE durante a pesquisa do Trabalho de Conclusão de Curso (TCC), 
momento em que constatamos a importância da SE para a formação continua-
da de Professores de Ciências, visto que o processo de SE desencadeou uma sé-
rie de outros elementos formativos, como as narrativas reflexivas no Diários de 
Formação (DF), o espelhamento de práticas e o diálogo formativo. No entanto, 
chegando ao final do TCC, ainda restavam algumas inquietações com relação 
ao processo de SE na formação em Ciências. Estas inquietações iam ao encontro 
das seguintes perguntas: como a SE, que desempenha papel fundamental para a 
formação de professores de Ciências, pode ser mais intencionada nos coletivos 
de formação? De que forma podemos trabalhar ao longo da IFA para ampliar o 
esforço de sistematização nos DF e nos Relatos de Experiências (RE)? (BREMM; 
GÜLLICH, 2020). 

Sendo a IFA o modelo utilizado durante a formação de professores nos 
Ciclos Formativos em Ensino de Ciências, faz-se necessário avançar na com-
preensão dos processos/elementos formativos que a permeiam, bem como na 
compreensão da influência destes na formação de professores de Ciências. É 
também, em virtude disso, que buscamos investigar o processo de SE, por ser 
este um elemento desencadeado pela IFA e imprescindível para o desenvol-
vimento de uma série de outros elementos formativos (PERSON; BREMM; 
GÜLLICH, 2019). Várias investigações já foram realizadas frente ao grupo, 
desde a sua criação, em 2010, até o presente momento. Outros pesquisadores 
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olharam o grupo com diferentes enfoques e perspectivas, mas nenhum avaliou 
a fundo o papel da SE para o processo de IFA (GÜLLICH, 2013, GÜLLICH; 
HERMEL; BULLING, 2015; KIEREPKA; GÜLLICH, 2016; LEITE, 2016; PER-
SON; BREMM; GÜLLICH, 2019).

Diante disso, nossa principal problematização está em conceitualizar e 
compreender: o que se mostra como SE no processo de IFA de professores de 
Ciências que participam de um contexto interativo entre formação inicial e 
continuada? Objetivamos, portanto, compreender o papel desempenhado pelo 
processo de SE em um contexto situado de formação de professores de Ciências 
que desenvolve a IFA. 

2 O CONTEXTO DE PRODUÇÃO DOS RESULTADOS

Ao planificar a investigação desenvolvida, ela se constituiu em uma 
pesquisa de abordagem qualitativa (LÜDKE, ANDRÉ, 2001), ancorada num 
processo de IFA (GÜLLICH, 2013), em que se procedeu a um estudo do tipo 
estado do conhecimento (ROMANOWSKI; ENS, 2006), bem como o pro-
cesso de Análise Textual e Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2011). 
Para além do processo de análise, a ATD nos permitiu uma verdadeira gui-
nada teórico-metodológica, que se mostrou desde o princípio da elaboração 
desta pesquisa, mas se acentuou na produção dos resultados parciais e finais. 
Por meio da análise fenomenológica e hermenêutica, foi possível enxergar 
de outros modos o fenômeno em questão, assim como as nossas interpre-
tações, que se tornaram um conjunto de apresentações e argumentações ao 
longo dos artigos. Além disso, a construção de metáforas ampliou a forma 
de compreensão do fenômeno pela expressão de novos modos de pensar, de 
defender os argumentos e de encontrar outras possibilidades de compreen-
der como o fenômeno se mostrou.

Como forma de explicar as etapas anteriormente planificadas, apresen-
tamos o desenvolvimento da ação que foi desencadeada pela objetivação do 
processo de pesquisa, tendo em vista: i) o desenvolvimento da revisão de li-
teratura acerca dos processos de sistematização em contextos de formação de 
professores, em âmbito latino-americano e europeu, para propor aprofunda-
mento conceitual à compreensão da SE, bem como realizar uma abordagem 
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histórica do conceito de Investigação-Ação (IA), por meio da busca de dados 
no site do Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia (IBICT), 
a partir da Base de Dados de Teses e Dissertações (BDTD); ii)  a análise de 
DF na busca por compreender a importância  deles para o processo de SE; 
iii) a investigação do processo de escrita reflexiva, a partir da análise de RE, 
sendo os DF e RE produzidos pelos participantes dos Ciclos Formativos em 
Ensino de Ciências.

Nosso corpus de pesquisa, compreendido pelas teses e dissertações, pelos 
DF e RE, foi analisado com base na ATD, que se caracteriza por um ciclo de 
análise constituído de três elementos, a saber: Impregnação ou Unitarização, 
Auto-Organização ou Categorização e a Exploração de Sentidos ou Produção 
de Metatexto (MORAES; GALIAZZI, 2011). 

O aparato que será exposto a seguir faz parte da etapa de avaliação, em 
que foi possível analisar e produzir os resultados depreendidos ao longo da 
investigação, porém, também remetem para o processo de ação da espiral 
autorreflexiva desenvolvida, pois, na elaboração da pesquisa, as metodolo-
gias foram postas em perspectiva, além de desenvolvidos os processos de 
pesquisa em si.

A partir desta investigação, com base nos dados empíricos e teóricos, pre-
tendemos melhor compreender o papel da SE no processo de IFA articulado ao 
contexto de formação de professores de Ciências (IFAC). As defesas advindas 
dos resultados desta investigação são compreendidas, na espiral autorreflexiva, 
como o processo de modificação da problemática/problema de investigação e 
serão melhor tratadas na conclusão deste capítulo. Ressaltamos, também, que 
todas essas etapas apresentam como foco a reflexão crítica – a categoria for-
mativa que dá sentido ao processo de produção de compreensões –, e que as 
compreensões, aqui apresentadas, não são consideradas finais, pois a (re)sig-
nificação marca apenas um ciclo na nossa espiral autorreflexiva, pois, com a 
formação de novas compreensões, a produção de outros problemas se delineia 
e assim seguimos num continuum movimento de IFAC.



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

108

Figura 1 – Etapas da espiral autorreflexiva desenvolvida na pesquisa

Fonte: os autores (2021).

3 SISTEMATIZAÇÃO DE EXPERIÊNCIAS: UM PROCESSO 
NECESSÁRIO PARA FORMAR PROFESSORES DE 
CIÊNCIAS

Com o intuito de ampliar e aprofundar o conceito de Sistematização de for-
ma a construir um conceito possível e referenciado para ser trabalhado durante 
a formação de professores de Ciências, realizamos um estudo do tipo estado do 
conhecimento acerca das concepções de Sistematização em teses e dissertações 
brasileiras disponíveis no site do IBICT. Destacamos os trabalhos acadêmicos 
por meio do uso de expressões: “sistematização de experiências”; “sistematização 
de experiências e formação de professores”. Em seguida, com a leitura prelimi-
nar, consideramos apenas aquelas teses e dissertações que conceitualizassem e/
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ou apresentassem o seu enfoque em processos de sistematização, originando um 
corpus de pesquisa de quatorze teses e dissertações.

Quanto ao processo de categorização, as concepções SE foram categoriza-
das a posteriori, cujo resultado implicou a construção de uma categoria final, que 
compreende a nossa concepção sobre o processo de SE. A categoria final surgiu 
do agrupamento de sessenta  e seis Unidades de Significado (US) em onze ca-
tegorias iniciais que, por semelhanças, foram agrupadas novamente em quatro 
categorias intermediárias.

Figura 2 – Concepções de Sistematização dos autores de teses e dissertações

Fonte: os autores (2021).

Sendo assim, a análise das teses e dissertações apresenta delineamentos para 
defesa da categoria final, que compreende a Sistematização de Experiências como 
um macroprocesso central ao desencadeamento da Investigação-Formação-Ação em 
Ciências (IFAC). Nossa defesa em relação a esta concepção de SE se volta para o 
fato de compreendermos, a partir do estudo feito, que o processo de SE é capaz 
de desencadear a reflexão, pois, na busca pela transformação da prática docente, 
o professor desenvolve a sua autonomia e criticidade, assim como pressupõe a 
IFA. O processo de SE, durante a formação de professores, permite a compreen-
são das experiências pelo compartilhamento das aprendizagens em coletivo, o 
que culmina na melhoria da prática (ALARCÃO, 2010; GÜLLICH, 2013). A SE 
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contribui para a reflexão teórica por meio do conhecimento advindo das ex-
periências, pois fazem parte do processo de SE etapas que constituem a espiral 
autorreflexiva da IFAC: planejamento, ação, reflexão, novo planejamento, ação 
e reflexão, de forma contínua e cíclica (CARR; KEMMIS, 1988; CONTRERAS, 
1994; ALARCÃO, 2010; GÜLLICH, 2013).

Portanto, esta é a proposta que defendemos para a formação continuada 
de professores de Ciências, que se apresenta fundamentada pelos diálogos com 
a literatura e pelas vozes dos professores investigadores, participantes dos Ciclos 
Formativos em Ensino de Ciências, apontando para a SE como elemento poten-
cializador da reflexão crítica coletiva, e que culmina na construção de saberes, 
no desenvolvimento profissional e de currículo. Assim, percebe-se a SE como 
essencial, quando objetivamos a formação pelo modelo da IFA/IFAC, na busca 
pela transformação da prática e dos processos de ensinar e aprender.

4 CONCEPÇÕES DE INVESTIGAÇÃO-AÇÃO EM 
PROCESSOS DE FORMAÇÃO DE PROFESSORES

O conhecimento é construído tendo como base os interesses humanos e é 
configurado pelas condições sociais e históricas. Para Habermas (2006), os saberes 
se constituem em virtude de três interesses: o técnico, o prático e o emancipató-
rio. Sendo a Ciência e sua racionalidade regida por estes interesses, portanto, o 
interesse técnico desencadeia uma racionalidade empírico-analítica, o interesse 
prático uma racionalidade hermenêutica e o interesse emancipatório uma racio-
nalidade de caráter crítico. Nesse sentido, diferentes concepções de IA também 
foram se desenvolvendo ao longo dos anos levando em conta as perspectivas de 
racionalidades e épocas, sendo mais defendida a IA Crítica (CONTRERAS, 1994; 
CARR; KEMMIS, 1988).

Com o intuito de identificar quais são as concepções de IA em relação aos 
processos de Formação de Professores, quando olhamos para o processo de SE em 
teses e dissertações, analisamos as mesmas teses e dissertações utilizadas como 
objeto de análise na investigação anterior sobre o conceito de SE, em virtude da 
relação entre os processos de SE e IA. Assim, a leitura do resumo, da introdução 
e da conclusão das quatorze teses e dissertações originou cinquenta e uma US, 
que foram selecionadas com foco nas concepções de IA dos autores das teses e 
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dissertações (denominados, por nós, de professores investigadores – designação 
que, de acordo com Elliott (1988), se refere à prática realizada pelos professores, 
investigação-ação de primeira e/ou segunda ordem. Os resultados construídos, 
por meio da ATD, apontaram para seis categorias iniciais (emergentes) e três 
categorias finais, sendo estas categorias desejadas a priori.

Figura 3 – Concepções de Investigação-Ação dos autores das teses e dissertações

Fonte: os autores (2021).

Portanto, os professores investigadores destas pesquisas (autores das te-
ses e dissertações) que fizeram uso do processo de SE durante a formação de 
professores mediada pela IA apresentaram mais US voltadas à concepção de IA 
Crítica. Trata-se de um resultado que demonstra a importância dos esforços em-
preendidos, nos últimos anos, com o desenvolvimento de coletivos de Formação 
de Professores (de Ciências) com caráter contínuo e que valorizam a IA, a SE, o 
diálogo e a reflexão em detrimento dos antigos moldes.  

No entanto, precisamos levar em conta que os resultados apresentados cer-
tamente estão ligados ao fato de os professores em questão serem mestrandos 
e doutorandos, portanto, possuem conhecimento acerca das formações conti-
nuadas/complementares realizadas pelas Instituições de Ensino Superior (IES) 
e que, atualmente, muitas, tendem a ser de caráter contínuo. Infelizmente, essa 
pode não ser a realidade da maioria dos professores que atuam na Educação Bá-
sica (EB), que muitas vezes não têm conhecimento ou sequer acesso a essas for-
mações. Assim, chamamos a atenção para o fato de as IES precisarem se tornar 
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protagonistas neste cenário, buscando atingir também os professores que atuam 
no Ensino de Ciências na EB, atendendo às demandas regionais e seus contextos 
situados de área (Ensino de Ciências) e de abrangência (Geográfica).

Foi possível verificar que as concepções de IA têm relação direta com as 
racionalidades da Ciência, visto que, ao analisarmos as concepções de Ciência 
dos professores, podemos evidenciar a IA que os professores vivenciaram e a 
forma como pensam seu ensino. Nestes processos, a SE torna-se um macropro-
cesso central para o desencadeamento da IFAC, pois ambos se voltam para os 
princípios de análise crítica das práticas, transformação e melhoria dos contex-
tos por meio do compartilhamento de saberes no coletivo, e estão interligadas 
por estes princípios.

A superação de uma determinada perspectiva pelo professor investigador 
exige que ele compreenda os diferentes tipos de racionalidade e identifique o 
desenvolvimento de suas atividades segundo uma perspectiva. A identificação 
dessa perspectiva pode ocorrer por meio da reflexão compartilhada durante os 
momentos de SE nos coletivos de formação de Professores (de Ciências), pois, 
ao passo que pensamos, falamos e agimos de forma coletiva e racional, estamos 
caminhando em direção à perspectiva de IA Crítica. Estes resultados nos permi-
tem, no que tange à Formação de Professores de Ciências, ressaltar a relevância da 
formação continuada e do processo de SE como um elemento importante para o 
avanço da IA como um processo de IFA/IFAC, em que a reflexão crítica é central.

5 DIÁRIOS DE FORMAÇÃO E O PROCESSO DE 
SISTEMATIZAÇÃO DE EXPERIÊNCIAS: (AUTO)
FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS

Com o intuito de compreender como ocorre o processo de (auto)formação 
de professores de Ciências e como este processo está relacionado com o DF, a 
escrita de narrativas reflexivas e com a SE, mecanismos desencadeados pela IFA, 
analisamos a escrita de quinze DF de professores membros dos Ciclos Formativos 
em Ensino de Ciências que participaram de um processo de IFAC. Os resultados 
delineados pelo processo de ATD apontam para a categoria final, segundo a qual 
o DF é tido, pelos professores investigadores, como um Espaço de Sistematização 
e Ressignificação das Experiências. 
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A categoria final surgiu do agrupamento de 128 US em quatro categorias 
iniciais, que, por semelhanças, foram agrupadas novamente em duas categorias 
intermediárias, como podemos observar no esquema que apresentamos a seguir.

Figura 4 – Categorização das Unidades de Significado coletadas nos Diários de Formação 

Fonte: os autores (2021).

O que nos permitiu verificar a importância do DF para o processo de 
SE, visto que o processo de formação de professores de Ciências, em meio 
à escrita no DF, é ampliado pela reflexão sobre as práticas e pela formação, 
em que o processo de SE é central. Em virtude disso, nos DF, os professores 
investigadores participantes dos Ciclos Formativos em Ensino de Ciências, 
utilizam as teorias e concepções que envolvem a sua formação para conse-
guirem superar problemas e alcançar objetivos em relação às suas práticas. 
Assim como a importância atribuída ao DF para a construção do RE pres-
supõe a intencionalidade do compartilhamento e da reflexão coletiva, indi-
cando a relevância do movimento de SE para a ressignificação da prática, 
que não é apenas para sistematização pessoal e escrita (nos DF), mas oral e 
coletiva (nos encontros dos Ciclos formativos) e que depois retorna para o 
RE de modo mais aperfeiçoado.

A partir de uma compreensão fenomenológica e hermenêutica, e tendo 
em vista uma metáfora produzida tomando como referência os diários vividos, 
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diários abertos e diários experientes, os resultados se mostraram sobressain-
do a análise e nos levaram a compreender a relevância da IFA em coletivos 
de formação de Professores de Ciências (IFAC), sendo o DF e a SE elementos 
potencializadores do desenvolvimento da reflexão crítica e da autoformação 
docente. A seguir, apresentamos a metáfora desenvolvida.

Figura 5 – Metáfora desenvolvida como aporte para ampliar o diálogo

Fonte: os autores (2021).

Em relação à metáfora, foi possível observar que as categorias iniciais: 
Questões da Formação; Objetivos e Problemas Práticos; DF Nascedouro dos 
Relatos apresentaram mais US ligadas à definição de DF vivido. Nestas catego-
rias iniciais são apontadas questões da formação dos professores aqui investiga-
dores, bem como os problemas e objetivos em relação à prática que está sendo 
analisada no DF, sendo este espaço de nascimento para a escrita dos RE. As 
definições de DF aberto e DF experiente estão mais relacionadas com as US da 
categoria inicial DF como Espaço de Reflexão e SE, que denota o processo de 
escrita pelas várias vozes e mãos, sendo esta possibilitada pela SE durante seus 
processos que desencadeiam movimentos de reflexão e (re)escrita.

Outro aspecto relevante da pesquisa está situado no fato de terem sido 
os professores que estão há mais tempo participando dos encontros do Ciclos 
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Formativos em Ensino de Ciências, portanto, possuem o hábito da escrita de 
narrativas reflexivas voltado para o viés da SE, os que mais avançaram nas suas 
narrativas reflexivas, resultados estes que apontam para o potencial (auto)for-
mativo dos DF (BOSZKO; ROSA, 2020). Estes pontuaram a importância do 
DF como um espaço de constituição docente, dando margem a melhor com-
preensão do que sejam os DF abertos e DF experientes. Os professores investi-
gadores, que não possuem o hábito da escrita de narrativas reflexivas em seus 
DF, apresentaram reflexões mais descritivas e centradas nas metodologias, no 
campo da prática, situando-se mais como DF vividos.

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Os caminhos trilhados durante o desenvolvimento da espiral autorreflexiva 
que guiou a investigação que este texto resume possibilitam chegar a uma eta-
pa de modificação, ainda parcial e dada neste momento e, assim, (re)significar 
e tecer considerações sobre o papel da SE no processo de IFA de professores de 
Ciências (IFAC), temática norteadora deste estudo. Para alcançarmos esta etapa, 
precisamos nos debruçar sobre os principais resultados produzidos e depreendi-
dos ao longo da investigação e que foram trazidos neste texto, fazendo parte da 
etapa de avaliação, assim como precisamos nos remeter ao processo de ação da 
espiral autorreflexiva desenvolvida.

O ciclo desta espiral autorreflexiva ainda não está finalizado, por isso as 
modificações estão num constante devir. Salientamos, no entanto, a importân-
cia que este movimento de IFAC teve para a ampliação da compreensão sobre a 
importância da formação (inicial e continuada) de professores de Ciências nos 
moldes da IFA/IFAC. Compreendemos que os Ciclos Formativos em Ensino de 
Ciências, do qual também participamos, contribuem para a formação e cons-
tituição docente, por meio de processos reflexivos que são instigados pela me-
diação da SE, escritas sob a forma de narrativas reflexivas em DF e RE, ao passo 
que sentimos a necessidade de torná-las um Diálogo Formativo. E, é claro, tem 
tantas outras coisas que ainda não compreendemos e, por isso, continuamos a 
investigar, a nos formar e a agir em Ciências.
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CAPÍTULO IX – O PROCESSO DE 
INVESTIGAÇÃO-AÇÃO NO PLANEJAMENTO 

E ORGANIZAÇÃO DE ENCONTROS  
DE FORMAÇÃO CONTINUADA

Débora Kélli Freitas de Melo 
Judite Scherer Wenzel

1 INTRODUÇÃO

O Ensino de Ciências pelas suas especificidades de temáticas pode pro-
porcionar, desde os anos iniciais, ao aluno uma melhor compreensão do que 
está a sua volta, além de potencializar o desenvolvimento do raciocínio lógico, 
da capacidade de observação, da elaboração de síntese e de análise por meio do 
desenvolvimento da imaginação e da criatividade que são qualidades especifica-
mente humanas que precisam ser estimuladas desde os anos iniciais (VIGOTS-
KI, 2014). Com isso, é primordial a atenção dos professores que atuam nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental a fim de que compreendam a importância da 
inserção do Ensino de Ciências. 

A imaginação e a criatividade do aluno precisam ser estimuladas pois é 
“[...] justamente a atividade criadora humana que faz do homem um ser que se 
projeta para o futuro, um ser que cria e modifica o seu presente” (VIGOTSKI, 
2014, p. 3). A imaginação possibilita e qualifica a criação artística, científica e 
tecnológica, sendo que tudo que foi criado pelo homem é produto da imaginação 
e da criação humana. A criatividade tem sua origem social, veiculada por meio 
da atividade de troca de experiências seja entre o professor e o aluno, por meio 
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do contato com uma pintura ou pela leitura de um texto literário (VIGOTSKI, 
2014). É importante que tais atividades estejam presentes em sala de aula a fim 
de possibilitar ao aluno “[...] construir conhecimentos sistematizados de Ciên-
cias, oferecendo-lhes elementos para que compreendam desde fenômenos de seu 
ambiente imediato até temáticas mais amplas” (BRASIL, 2018, p. 331). 

Nessa perspectiva, como modo de qualificar tais aspectos desde os anos 
iniciais de ensino, apontamos como alternativa a inserção do Ensino de Ciências 
por Investigação (ENCI) (ANDRADE, 2011; SILVA, 2011; SASSERON, DUS-
CHL, 2016; CARVALHO, 2019). O ENCI parte de uma problematização em 
sala de aula, instiga aos alunos à participação, promove o uso de observação, de 
levantamento e teste de hipóteses, da elaboração e socialização das informações 
e, pela ajuda constante do professor possibilita a construção de uma explicação 
para um determinado fenômeno. Esse modo de ensino pode ser desenvolvido 
com qualquer tipo de atividade, desde um experimento no laboratório uma lei-
tura de um texto, uma aula prática ou um passeio (SASSERON, 2019).

Acreditamos que o professor ao promover atividades investigativas refe-
rentes ao Ensino de Ciências potencializa “[...] o amadurecimento das Funções 
Psicológicas Superiores (FPS) da criança” (VIGOTSKI, 2009, p. 244). As FPS 
se caracterizam como a memória, a consciência, a atenção voluntária, a fala, o 
pensamento, a percepção, a vontade, a formação de conceitos e a emoção, ao po-
tencializar tais funções há o desenvolvimento de capacidades que possibilitam 
o desenvolvimento infantil. A relação com o real, por meio da imaginação, da 
criatividade, faz com que o aluno compreenda melhor o que está a sua volta, em 
relação aos conceitos científicos e o fato que “[...] o nível de desenvolvimento 
desses conceitos entra na zona das possibilidades imediatas em relação aos con-
ceitos espontâneos, abrindo-lhes caminho e sendo uma espécie de propedêutica 
do seu desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2009, p. 244).

As propostas pedagógicas indicadas para o Ensino de Ciências nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2018) apontam para o desenvolvimento 
da observação, para a realização de experiências, para a promoção da relação 
com a natureza, para o uso de questionamentos na construção de conhecimen-
tos científicos e tecnológicos. Tal perspectiva contempla princípios investigativos 
junto ao ensino, os quais possibilitam, de acordo com Bervian (2019), a autono-
mia dos alunos e mobilizam não apenas os seus conhecimentos como também 
os conhecimentos dos professores.
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Para que o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental trabalhe o  
Ensino de Ciências numa perspectiva da investigação, ele necessita além do do-
mínio do conteúdo específico, apresentar concepções definidas sobre a nature-
za da ciência, sobre a aprendizagem e o ensino uma vez que “[...] a investigação 
no Ensino de Ciências precisa ter a intencionalidade do professor e, diante dos 
modos de organização curricular vigentes, desenvolver a investigação no Ensino 
de Ciências ainda pode ser considerado inovação por parte do professor” (BER-
VIAN, 2019, p. 153). É preciso que tal proposta seja constitutiva do planejamento 
e da prática do professor e, para tanto, acreditamos que é necessário a inserção 
de espaços formativos que possibilitem tal compreensão para os professores. 

Esse processo de ensino e de formação se aproximam ao modelo de Inves-
tigação-Formação-Ação no Ensino de Ciências (IFAEC) proposto por Bervian 
(2019) e que apresenta como um dos elementos constitutivos a investigação como 
princípio educativo nas aulas de Ciências. Ao considerar a formação do professor 
há um destaque para a Investigação-Formação-Ação (IFA) (GÜLLICH, 2013) 
que visa o planejamento, ação, observação e reflexão na, sobre e para a prática. 
Tais modelos de ensino e de formação estão baseados na Investigação-Ação (IA) 
crítica (CARR; KEMMIS, 1988) que representa um processo cíclico de busca con-
tínua da (re)construção da prática pedagógica de forma coletiva, “com objetivo 
de reconhecer com base em suas teorias os problemas da própria prática docente 
e enfrentá-los” (KIEREPKA; ZANON, 2019, p. 2). E, é nesse modelo formativo, 
que compreendemos ser possível dialogar acerca do ENCI uma vez que, por se 
caracterizar como um processo cíclico que se inicia pela etapa de “problematiza-
ção, pelo espelhamento de práticas, pelas discussões e questionamentos a serem 
realizados nos encontros formativos” (BERVIAN, 2019, p. 164) pode auxiliar 
na qualificação da prática do professor, do seu entendimento sobre o Ensino de 
Ciências e as situações que acontecem no contexto escolar.

Com base nisso, organizamos um grupo de formação com professoras que 
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os encontros tinham como in-
tencionalidade possibilitar compreensões acerca da inserção do ENCI nas práti-
cas pedagógicas e ocorreram de acordo com os pressupostos do modelo de IFA 
proposto por Güllich (2013) e do modelo IFAEC proposto por Bervian (2019).  

Apresentamos, neste capítulo, compreensões acerca do movimento formativo 
que foi vivenciado com as professoras. Para tanto realizamos a análise da escrita dos 
diários de formação, das respostas do questionário que foi enviado as professoras 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

121

por meio do Google Forms, cuja finalidade consistiu em conhecer o perfil e as 
compreensões delas referente ao ENCI e, por meio da transcrição das gravações 
dos encontros. Todas essas informações foram denominadas de corpus da pesquisa. 

2 ORGANIZAÇÃO DOS ENCONTROS FORMATIVOS E 
METODOLOGIA DE ANÁLISE

O grupo de formação foi constituído pela professora pesquisadora, duas 
professoras que ministram aulas para os anos iniciais numa escola do município 
de Rolador (RS) e a diretora da referida escola que também já atuou nos anos 
iniciais. As professoras participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre 
e Esclarecido (TCLE) aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP/UFFS), 
Parecer Nº 4.050.051. Para manter em sigilo e anonimato das professoras parti-
cipantes adotamos nomes fictícios: Jasmim, Hortênsia e Íris.

Durante o período em que foi realizado o grupo de formação duas profes-
soras atuavam nos anos iniciais, sendo que uma ministrava aula pela parte da 
manhã para o 4º e 5º anos e, pela parte da tarde para o 1º ano. E a outra profes-
sora ministrava aulas para o 2º e 3º anos numa turma multisseriada. 

Os dados da pesquisa foram obtidos de agosto a dezembro de 2020 por 
meio da degravação dos encontros que ocorreram uma vez por mês, do ques-
tionário que foi desenvolvido com perguntas abertas (GIL, 1987) e da leitura 
dos diários de formação das professoras participantes. A transcrição dos en-
contros foi realizada de acordo com os pressupostos apresentados por Carvalho 
(2011, p. 35), que considera esse processo como um “instrumento essencial” 
da pesquisa. 

Para a análise das informações usamos os pressupostos da Análise Textual 
Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2016) que consiste em um processo 
cíclico contemplando a unitarização, que implica em examinar os textos em seus 
detalhes, fragmentando-os, destacando seus elementos constituintes até atingir 
as suas Unidades de Significado (US). Esse processo é dividido em três momen-
tos: “1 – fragmentação dos textos e codificação de cada unidade; 2 – reescrita de 
cada unidade de modo que assuma um significado, o mais completo possível em 
si mesma; 3 – atribuição de um nome ou título para cada unidade assim produ-
zida” (MORAES, GALIAZZI, 2016, p. 41). 
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Após a desmontagem dos textos do corpus, realizamos várias leituras para 
produzir as US, codificá-las e estabelecer relações, combinando e classificando-
-as em categorias iniciais, intermediárias e final. Utilizamos a ATD por conta de 
ela possibilitar novas compreensões em relação ao corpus de análise, dando um 
novo sentido para a pesquisa.  A desconstrução do corpus, deu origem a 143 
unidades de significado (US) das quais emergiram sete categorias iniciais, duas 
categorias intermediárias e uma categoria final.

Os encontros formativos, devido à pandemia do covid-19 – uma doença 
causada pelo coronavírus, denominado SARS-CoV-2, que apresenta um espectro 
clínico variando de infecções assintomáticas a quadros graves –, e obedecendo ao 
Decreto Municipal Nº 1.808 foram realizados via plataforma do Google Meet e 
a sua organização está descrita no Quadro  1. O contato com as professoras para 
a realização dos encontros on-line aconteceu por meio do aplicativo Whatsapp, 
foi criado um grupo no qual as professoras junto com a professora pesquisado-
ra, conversavam e decidiam os horários e as datas dos encontros e tiravam suas 
dúvidas, também foi criado uma sala de aula no Google Classroom para a pu-
blicação dos textos e slides de cada formação. 
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Quadro 1 – Descrição dos encontros realizados com o grupo de formação

Encontro Temática Objetivo Instrumento

1 Apresentação do 
Grupo de Formação 

e os objetivos da 
pesquisa

Criar um grupo de for-
mação para potencializar 
a compreensão acerca do 

ENCI.

Slides e diálogos iniciais

2 Espelhamento de 
Práticas

Conduzir o processo de 
IFA por meio da reflexão 
na, sobre e para a prática 

tendo como foco o ensino 
por investigação no 

modelo IFAEC.

Leitura e diálogo do texto: 
Joãozinho da Maré

3 Por que ensinar 
Ciências para 

crianças?

Contribuir para que os 
alunos sejam inseridos na 
cultura científica, tendo 

como referencial a Teoria 
Histórico-cultural de 

Vigostki.

Slides e diálogo com a 
participação da professora 
Dra. Judite Scherer Wenzel

4 Compreensões sobre 
o ENCI e atividades 

experimentais

Identificar o que é uma 
investigação científica e o 
modo como ela pode ser 

desenvolvida.

Leitura e diálogo de textos: 
Atividades experimentais 

nas séries iniciais: relato de 
uma investigação

A implementação de uma 
sequência didática de 

ensino investigativo e o 
repensar da prática docente

Vídeo do Show da Luna 
sobre a água

5 Elaboração de uma 
prática pedagógica e 
as compreensões das 
professoras partici-

pantes sobre o ENCI

Elaborar coletivamente 
uma prática pedagógica 

que contemplasse o ENCI.

Slides e roda de conversa

Fonte: as autoras (2021).

3 UM OLHAR PARA O PROCESSO DE INVESTIGAÇÃO-
AÇÃO REALIZADO

A formação foi desenvolvida contemplando o modelo da IFA com algumas 
prerrogativas do modelo de IFAEC, tendo em vista a inserção do ENCI nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental. Visando à reflexão na, sobre e para a prática, as 
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professoras participantes foram instigadas a realizar escritas reflexivas em diário 
de formação. Isso porque a escrita

[...] permite refletir sobre o ponto de vista do autor e sobre os processos mais 
significativos da dinâmica em que está imerso. É um guia para reflexão sobre a 
prática, favorecendo a tomada de consciência do professor sobre seu processo 
de evolução sobre seus modelos de referência. Favorece, também, uma tomada 
de decisões mais fundamentadas. Por meio do diário, pode-se realizar focali-
zações sucessivas na problemática que se aborda, sem perder as referências ao 
contexto. Por último, propicia também o desenvolvimento dos níveis descriti-
vos, analítico-explicativos e valorativos do processo de investigação e reflexão 
do professor (PORLÁN; MARTÍN, 1997, p. 19-20).

Todo esse processo formativo, desde os encontros formativos que foram 
planejados, os estudos e as indicações de escritas no diário de formação tinham 
como objetivo qualificar as trocas de experiências, dar oportunidade à reflexão 
e ao espelhamento de práticas (SILVA; SCHNETZLER, 2000) e assim, potencia-
lizar um novo olhar acerca da prática de ensino com atenção para o ENCI. A 
finalidade consistiu em possibilitar um espaço de reflexão para elas se colocar “a 
pensar sobre a situação passada, estabelecendo relações com situações futuras de 
ensino que virá a propor e organizar” (BOLZAN, 2002, p. 17). Ainda, tivemos 
como atividade a elaboração coletiva de uma prática pedagógica com atenção 
para aspectos investigativos junto ao Ensino de Ciências. Todo o percurso for-
mativo que foi planejado e acompanhado sustentou-se em estudos que discutem 
e defendem a reflexão, o ENCI, com aproximações com a IFAEC e o planeja-
mento de ações junto à prática docente pela dimensão formativa com base nos 
pressupostos da IFA.

No primeiro encontro, apresentamos, às professoras participantes, a proposta 
da criação de um grupo de formação cujo objetivo lançado foi de potencializar 
a compreensão acerca do ENCI. No encontro seguinte, realizamos a leitura do 
texto intitulado Joãozinho da Maré e, após dialogamos sobre o texto, as profes-
soras destacaram:  

[...] a realidade de várias escolas/professoras, onde o conteúdo é repassado con-
forme o conhecimento adquirido ou está no livro didático, cumprimento do 
planejamento anual. Fugindo da real curiosidade e experiência diária vivenciada 
pelo aluno (ÍRIS, P4-28, Diário de Formação).
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Eu lembrei dos pontos cardeais, que eu sempre ensinei conforme a professora 
do Joãozinho né. Sempre ensinei assim, estende teu braço direito para o lugar 
que o sol nasce, o braço esquerdo, sempre ensinei assim. E agora? (JASMIM, 
P5-23, Degravação do Encontro de Formação).

No terceiro encontro, dialogamos sobre a importância dos conteúdos 
de Ciências desde os anos iniciais, pois com a ajuda constante do professor, os 
alunos conseguem construir sentidos sobre o mundo natural e social, possibili-
tando “ir além do concreto do que está vendo, ir além – ao abstrato” (Íris, P4-14, 
Diário de Formação).

Para o quarto encontro, foi realizada a leitura de dois textos e após as 
professoras buscaram identificar as partes constituintes de uma investigação 
científica, para compreender as etapas do ENCI e propomos que elas elaboras-
sem de forma coletiva uma prática pedagógica. Para auxiliar na problematiza-
ção trouxemos como sugestão o vídeo sobre água do Show da Luna. 

[…] do experimento começar o questionamento: O que vai acontecer? Por-
que vai subir? Porque vai descer? O que vai influenciar nesse movimento, no  
caso desse experimento? (HORTÊNSIA, P1-3, Degravação do Encontro de  
Formação, grifo nosso).

[…] utiliza todo o processo de construção questionando (JASMIM, P1-5,  
Degravação do Encontro de Formação, grifo nosso).

No último encontro de formação, dialogamos sobre a prática desenvolvida 
pelas professoras, as compreensões acerca do ENCI e as percepções acerca da 
formação que foi vivenciada: 

Considero que foi muito produtivo, pois com o passar de anos de trabalho deixa-
mos de lado muito do que aprendemos sobre o Ensino de Ciências e a iniciação 
científica, é importante que sejamos lembrados que existem diferentes formas 
de ensinar Ciências (Hortênsia, P4-25, Diário de Formação).

A formação foi caracterizada por estudos e leituras para a fundamentação da 
prática das professoras, permitindo a revisão e construção de teorias em relação 
ao Ensino de Ciências. Os diálogos proporcionavam a cada encontro a reflexão 
sobre a prática das professoras a qual contemplou: o uso do livro didático, as ati-
tudes dos alunos referentes a forma como o conteúdo era trabalhado, as ações 
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das professoras frente as dificuldades encontradas. E, nessas particularidades foi 
sendo introduzido o diálogo e estudo sobre o ENCI.

Lembrando que o dia a dia requer muita coragem e persistência, devendo sem-
pre estar acompanhado de formação continuada, onde o incentivo em buscar 
novos e diferentes conhecimentos faz com que nossa prática seja mais prazerosa 
(Íris, P4-38, Diário de Formação).

É importante uma formação continuada para nos lembrar e não nos deixar cair 
na rotina de livros e leituras (Hortênsia, P4-27, Diário de Formação).

Após ver essas aulas mais dinâmicas, mais diferenciadas, as observações, essas 
investigações, é bom a gente relembrar e ver que a gente pode buscar as alterna-
tivas e tentar fazer independente do que acontecer por aí nas escolas (Hortênsia, 
P6-5, Degravação do Encontro de Formação, grifo nosso).

Percebemos no decorrer dos encontros que as professoras estavam se apro-
priando do ENCI ao descrever a forma como poderiam trabalhar suas práticas. 

E se nós trabalhássemos uma parte mais, digamos assim, tipo as nascentes. Eu 
trabalhar água, Preservação das nascentes, em cima das nascentes gente pode 
criar uma situação-problema, desmatamento, assoreamento, e ali gente criar 
uma investigação em cima disso como se fosse na região (Hortênsia, P1-15, De-
gravação do Encontro de Formação, grifo nosso).

Acho que todo trabalho, desde o momento que tu inicias, todo ele tu vais fazendo 
questionamentos, tu não fazes nada ali que não questione o porquê isso, por-
quê aquilo (Jasmim, P1-4, Degravação do Encontro de Formação, grifo nosso).

As professoras demonstraram em suas narrativas que compreenderam que, 
ao utilizar dos aspectos do ENCI na elaboração das suas práticas, estariam pro-
pondo aos alunos um espaço investigativo. Isso porque elas propõem a indicação 
de um problema para instigar os alunos a investigar, apontar hipóteses, realizar 
observações para a construção dos conceitos científicos e, assim estabelecer as 
relações necessárias para compreender a Ciência.  

As narrativas das professoras retratam que, ao participar dos encontros for-
mativos, tiveram a oportunidade de reflexões e de troca de experiências, e que o 
enfoque teórico apresentado as induziu a pensar sobre a forma como trabalham 
as suas práticas. Do mesmo modo, perceberam que o movimento formativo re-
tratou a necessidade de inovação de mudanças em suas práticas, como a inserção 
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do ENCI e a importância do movimento coletivo e reflexivo para potencializar 
a compreensão e o planejamento da prática. 

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS

A pesquisa que apresentamos neste capítulo buscou a implementa-
ção do modelo de IFA tendo como foco o ensino por investigação no modelo 
IFAEC, junto a um grupo de professoras que atua nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental a fim de compreender se tal contexto formativo potencializa a 
compreensão acerca do ENCI, e para que conseguíssemos alcançar este objetivo 
desenvolvemos um curso de formação.

Considerando os caminhos percorridos, é possível apontar alguns aspectos 
como a importância de uma formação continuada voltada para a área de Ciências 
para os professores dos anos iniciais, o professor como mediador do conhecimen-
to, o ENCI juntamente com os instrumentos culturais mediados pela professora 
promove a aprendizagem dos conteúdos de Ciências nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental e possibilita o desenvolvimento das FPS.

Compreendemos a necessidade de uma formação continuada que contemple 
um diálogo acerca das especificidades do Ensino de Ciências nos anos iniciais, 
que promova e desencadeie ciclos formativos que qualifiquem a compreensão 
dos professores acerca do ENCI, dos processos de ensino e de aprendizagem, 
por meio das espirais reflexivas propostas por Contreras (1994) e Güllich (2013), 
para que os saberes teóricos ou práticos se transformam e confrontam com as 
experiências dos professores em suas atividades diárias para a (re)significação 
do Ensino de Ciências com atenção para um ENCI.
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CAPÍTULO X – REFLEXÕES ACERCA DO 
ENSINO DE CIÊNCIAS NA FORMAÇÃO 

CONTINUADA DE PROFESSORES DA 
EDUCAÇÃO INFANTIL POR MEIO DA 

INVESTIGAÇÃO-FORMAÇÃO-AÇÃO

Rosanara Bourscheid  
Judite Scherer Wenzel

1 INTRODUÇÃO

Partimos da compreensão de que a formação continuada de professores no 
contexto da escola, ao mesmo tempo que é um desafio, é também fundamen-
tal. De modo especial, apontamos que tal processo formativo deva possibilitar 
momentos de reflexão na, sobre e para a prática com o objetivo de qualificar o 
trabalho pedagógico do professor:

[…] a ação reflexiva é um processo que implica mais do que busca de soluções 
lógicas e racionais para os problemas, envolve intuição, emoção; não é um con-
junto de técnicas que pode ser empacotado e ensinado aos professores. A busca 
do professor reflexivo é a busca do equilíbrio entre a reflexão e a rotina, entre 
o ato e o pensamento (SCHNETZLER, 2000, p. 25).

Compreendemos que o processo reflexivo precisa ser planejado de forma 
contínua a partir da realidade de cada instituição escolar, com referência às es-
pecificidades da etapa educacional na qual os professores trabalham, oportu-
nizando um espaço de diálogo, estudo e reflexão das necessidades vivenciadas, 
mediadas pela teoria. 
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A investigação aqui apresentada consistiu num movimento de acompa-
nhamento e de direcionamento de uma formação continuada na perspectiva da 
Investigação-Formação-Ação (IFA) e busca compreender como tal espaço for-
mativo auxilia na compreensão dos professores acerca do Ensino de Ciências na 
Educação Infantil. 

	 Partimos do entendimento de que ensinar Ciências na Educação Infan-
til possibilita à criança um olhar diferenciado para o seu cotidiano sob tal pers-
pectiva, pois o “[...] ensino de um conceito nessa faixa etária deve basear-se no 
cotidiano da criança e o professor deve dirigir seu olhar no sentido de possibili-
tar a ela a compreensão dos fenômenos observáveis” (HAI et al., 2020, p. 88). É 
no contexto da criança, com exemplos de materiais concretos, com objetos que 
são possíveis de serem observados, que o professor inicia o diálogo explicando 
o fenômeno com atenção para as Ciências.1

Ao contemplar o Ensino de Ciências na Educação Infantil, é importante consi-
derar a especificidade da etapa do desenvolvimento da criança, a qual, na perspec-
tiva histórico-cultural (VIGOTSKI, 1989), apresenta o ato de brincar como modo 
de desenvolvimento pela via da criação. E, ao olharmos para as Diretrizes Curri-
culares Nacionais (DCN, 2010), há um indicativo nesta direção, pois está descrito 
que a criança tem direito de aprender por meio das interações e brincadeiras, pe-
las quais “[...] constrói sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, 
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrói sentidos sobre 
a natureza e a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2010, p. 12):

[...] conjunto de práticas que buscam articular as experiências e os saberes das 
crianças com os conhecimentos que fazem parte do patrimônio cultural, artísti-
co, ambiental, científico e tecnológico, de modo a promover o desenvolvimento 
integral de crianças de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2010, p. 12).

É fundamental que os professores compreendam que o Ensino de Ciências 
precisa ser trabalhado com a participação da criança, por meio da problematiza-
ção, da construção de hipóteses, instigando a criança a perguntar, a observar. Tal 
organização de ensino tem “[...] grande importância ao promover a exploração e o 

1	 Conforme Hai et al. (2020, p. 33), compreende três grandes áreas gerais: “[...] ciências físicas, ciências da vida e 
ciências da terra e do espaço, os quais envolvem conhecimentos de astronomia, biologia, química, geologia, me-
teorologia, física e matemática”.
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conhecimento do mundo real, [...] oportuniza desenvolvimento de habilidades de 
raciocínio, imaginação e criação junto às crianças pequenas” (UJIIE, 2020, p. 19).

Considerando a importância da perspectiva do desenvolvimento huma-
no e a sua relação com o Ensino de Ciências no contexto da Educação Infantil, 
apontamos como primordial que o professor tenha oportunidades de dialogar 
e de refletir com os pares, a fim de compreender mais sobre as necessidades e 
as potencialidades da inserção do Ensino de Ciências na sua prática de ensino. 
Qualificar tais compreensões é essencial para que o professor seja capaz de pla-
nejar situações de aprendizagens que contemplem aspectos da Ciência, pautados 
num processo de construção do conhecimento a partir da realidade das crianças. 
E, como modo de potencializar a participação da criança em sala de aula, indi-
camos o uso do Educar pela Pesquisa que, segundo Moraes, Galiazzi e Ramos 
(2012, p. 15), consiste no “envolvimento ativo e reflexivo permanente de seus 
participantes. A partir do questionamento [...], de construção de argumentos que 
possibilitem superar o estado atual e atingir novos patamares do ser, do fazer e 
do conhecer”. Esse também é um desafio proposto nos documentos oficiais que 
norteiam o currículo, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), 
que orienta para um Ensino de Ciências numa perspectiva contextualizada e 
problematizadora, que estimule a participação da criança.

Considerando a importância de possibilitar aos professores que atuam na 
Educação Infantil o diálogo acerca do Ensino de Ciências, planejamos e acom-
panhamos encontros de formação com professores que atuam na Educação In-
fantil. No decorrer da pesquisa, buscamos responder a seguinte problemática: no 
processo de formação continuada pelo movimento da IFA, como se mostram as 
compreensões acerca do Ensino de Ciências na Educação Infantil?

Partimos do pressuposto de que a formação continuada, pelo movimento 
da IFA, oportuniza aos professores, pela mediação, pela troca de experiências 
com os seus pares, pela leitura e estudo direcionado, compreender a Ciência 
como conhecimento importante de ser inserido na Educação Infantil, tendo em 
vista o desenvolvimento humano da criança, pois é em tal nível de ensino que se 
constrói a base necessária da formação do sujeito.

O modelo formativo da IFA, que foi escolhido, justifica-se pela importância 
de estabelecer um espaço de reflexão que possibilite ao professor “um diálogo 
consigo próprio, um diálogo com os outros, incluindo os que antes de nós cons-
truíram conhecimentos que são referências e o diálogo com a própria situação” 
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(ALARCÃO, 2010, p. 49). Tal modelo formativo está ancorado na perspectiva 
da IA, que (CARR; KEMMIS, 1988, p. 196) “[...] implica uma sequência de jul-
gamentos práticos e ações práticas. A melhora das práticas educativas, dos en-
tendimentos e das situações depende de uma espiral de ciclos”.

É importante, em contexto de formação, possibilitar aos professores o es-
tudo teórico, as trocas de experiências para que seja possível a (re)construção 
dos modos de ensinar. Para isso, corroboramos com Güllich (2013, p. 223) a 
importância da “[...] mediação teórica produzida/dada/vinculada/explicitada” 
como condição para o desenvolvimento da formação de professores. Com isso, 
a pesquisa aqui apresentada tem como objetivo geral: analisar o processo de IFA 
vivenciado com professores que atuam na Educação Infantil como modo de qua-
lificar a compreensão acerca do Ensino de Ciências. 

Ao dialogarmos sobre o Ensino de Ciências na Educação Infantil, indicamos 
a inserção do uso do Educar pela Pesquisa no Ensino de Ciências como possibi-
lidade para organizar situações de aprendizagem investigativas na Educação In-
fantil. Na sequência, segue a metodologia utilizada para a realização da pesquisa.

2 PERCURSO DA PESQUISA 

Tendo em vista a problemática da pesquisa e os objetivos traçados, realiza-
mos revisão bibliográfica e acompanhamos um grupo de formação continuada, 
que foi organizado por meio de estudos teóricos e reflexão acerca da prática do 
Ensino de Ciências, tendo como aporte o movimento formativo da IFA. Para a 
análise, tivemos como orientação a Análise Textual Discursiva (ATD), a qual pos-
sibilitou maior impregnação com o corpus de análise nos múltiplos movimentos 
de leitura, através da unitarização, categorização e elaboração do novo emergente.

Considerando os modos de organização e a finalidade da pesquisa, ela se 
caracteriza como qualitativa (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 11), pois “[...] supõe o 
contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situação que está 
sendo investigada”. Os dados que foram produzidos, tanto por meio da revisão 
bibliográfica como no acompanhamento da formação, foram analisadas mediante 
a Análise Textual Discursiva (ATD) (MORAES, GALIAZZI, 2006), que consis-
te num processo que inicia com a unitarização, em que os textos são separados 
em unidades de significado. Estas unidades, por si mesmas, podem gerar outros 
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conjuntos de unidades oriundas da interlocução empírica, da interlocução teó-
rica e das interpretações feitas pelo pesquisador. 

A ATD, de acordo com Moraes e Galiazzi (2006, p. 122), “constitui processo 
recursivo continuado para uma maior qualificação do que foi produzido”. Por meio 
da ATD, é importante considerar a linguagem como central, além de algumas etapas 
para a realização do estudo e análise, como: desconstrução, comunicação e emer-
gência, por meio das quais buscamos compreender e construir sentidos, a partir 
dos excertos das respostas, e construir significados das compreensões das profes-
sores, os quais formam o conjunto de textos que compõem o corpus da pesquisa.

No processo inicial de desconstrução, de acordo com Moraes e Galiazzi 
(2006, p. 123), ocorre a “[...] unitarização, a fragmentação, codificação e atri-
buição de títulos a unidades elementares de sentido construídas a partir de uma 
leitura e impregnação intensa com o material da análise”. Nesse movimento de 
interpretação do significado atribuído pelo autor, exercita-se a apropriação das 
palavras de outras vozes para compreender melhor o texto. Em outras palavras, 
é uma metodologia utilizada para analisar textos que investigam a educação no 
Ensino de Ciências por meio da análise qualitativa. 

A Formação Continuada, ao ter os aportes da IFA, foi organizada por meio 
de leituras, da indicação de questões orientadoras e da escrita em diário de for-
mação. Tal movimento teve como finalidade possibilitar aos professores “refletir 
sobre a prática educacional, mediante a análise da realidade do ensino, da leitura 
pausada, da troca de experiências, a fim de tornar possível a compreensão, a in-
terpretação e a intervenção sobre a prática” (IMBERNÓN, 2010, p. 43). 

Visando à preservação da identidade dos professores no decorrer dos re-
sultados, utilizamos a sigla P para indicar Professora, e a numeração de 01 a 07, 
para diferenciá-las. A formação teve um total de seis encontros de forma online 
e presencial, com os devidos cuidados, de acordo com a Lei Nacional Nº 13.979, 
de 6 de fevereiro de 2020, que dispõe sobre medidas para o enfrentamento da 
emergência em saúde pública decorrente do covid-19, e do Decreto Municipal 
de calamidade pública Nº 82/2020, de 31 de agosto de 2020. Os dados coletados 
foram obtidos no período de setembro a dezembro de dois mil e vinte. 

Inicialmente, os professores foram convidados, seguindo os preceitos éticos 
da pesquisa, a responder um questionário com questões abertas, cuja finalidade 
consistiu em conhecer o perfil dos professores participantes, saber a sua formação, 
o tempo de atuação na Educação Infantil e buscar indícios das suas compreensões 
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sobre o Ensino de Ciências na Educação Infantil. Assim, algumas questões que 
foram indicadas: Como você percebe o Ensino de Ciências na Educação Infan-
til? Qual a importância do Ensino de Ciências para o desenvolvimento Infantil? 
Estas questões tiveram como finalidade compreender os conhecimentos dos 
professores quanto à temática da nossa pesquisa. 

Foram realizados seis encontros de formação com direcionamento para o 
diálogo sobre o Ensino de Ciências na Educação Infantil os quais foram organi-
zados conforme o Quadro 1.

Quadro 1 – Descrição dos encontros realizados com o grupo de formação

Encontro Temática Objetivo Instrumento
1 Apresentação do Grupo 

de Formação e os objeti-
vos da pesquisa.

Questionário aplicado aos 
professores participantes 

da pesquisa.

Oportunizar ao grupo de 
formação reflexões e com-

preensão acerca do Ensino de 
Ciências na Educação Infantil.

Diálogo
Questionário

2 O Ensino de Ciências e o 
Espelhamento de Práticas

Conduzir o processo de IFA 
por meio da reflexão na, sobre 

e para a prática.

Leitura e diálogo do 
texto: 

Joãozinho da Maré
3 Por que ensinar Ciências 

para crianças?
Contribuir para que os alunos 

sejam inseridos na cultura 
científica, tendo como referen-
cial a teoria histórico-cultural 

de Vigostki.

Slides e diálogo 
com a participação 
da professora Dra. 

Judite Scherer 
Wenzel

4 Compreensões sobre o 
Ensino de Ciências e o 
Educar pela Pesquisa.

Identificar aspectos do Educar 
pela Pesquisa e compreender 

a importância de perguntar na 
prática do Ensino de Ciências.

Slide e diálogo 
sobre os aspectos do 
Educar pela Pesquisa

 5 Compreensões sobre o 
Ensino de Ciências e o 
Educar pela Pesquisa.

Identificar aspectos do Educar 
pela Pesquisa na leitura e 

diálogo do texto: Brincando 
com a luz: Ciência na 

pré-escola.

Leitura, slides e 
diálogo sobre os 

aspectos do Ensino 
de Ciências e os 

aspectos do Educar 
pela Pesquisa

6 Elaboração de uma 
prática pedagógica e as 

compreensões dos profes-
sores participantes sobre 
o Ensino de Ciências na 

Educação Infantil.

Elaborar de uma prática 
pedagógica em dupla, que con-
templasse o Ensino de Ciências 

e os aspectos do Educar pela 
Pesquisa.

Diálogo e socializa-
ção das práticas

Fonte: as autoras (2021).
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O estudo aqui apresentado buscou, tanto na pesquisa bibliográfica 
como no acompanhamento da formação, novas compreensões acerca da 
formação continuada pela via da IFA e o Ensino de Ciências junto à Edu-
cação Infantil. Apresentamos na sequência algumas discussões de análise 
da presente pesquisa.

2.1 Novo emergente

Na pesquisa bibliográfica, identificamos a necessidade da implementação 
de espaços formativos que promovam a construção do conhecimento pelo pro-
fessor relacionado à especificidade da criança, integrado ao Ensino de Ciências, 
espaços que se mostram fundamentais para o desenvolvimento da criança por 
meio de atividades de ensino planejadas e conduzidas pelo professor. 

Partindo da compreensão de que a aprendizagem proposta pelo Ensino 
de Ciências na Educação Infantil está presente no brincar, na manipulação, 
observação, questionamento, interpretação e elaboração de compreensões a 
partir do cotidiano, o professor precisa compreender tais fenômenos sob o 
olhar da Ciência para oportunizar às crianças situações desafiadoras de cons-
trução do conhecimento, tendo como fundamento o conhecimento da Ciência 
e a importância da linguagem para o desenvolvimento infantil. Ainda, consi-
derando o desenvolvimento infantil, é importante aliar o Ensino de Ciências 
com algumas capacidades especificamente humanas.

Os processos de atenção, memória, fala, percepção, imaginação e cria-
ção, para se desenvolverem, necessitam que o professor trabalhe para além do 
concreto observável e perceptível. [...]. O professor deve estimular a criança a 
enxergar um horizonte mais amplo (ARCE; SILVA; VAROTTO, 2011, p. 70).

Nesse sentido, é importante a compreensão do professor acerca do En-
sino de Ciências, para que ele consiga valorizar o contexto da criança, a fim 
de direcionar a construção do conhecimento científico e a compreensão de 
mundo, potencializando o desenvolvimento da criança. Para isso, é impres-
cindível que tais diálogos estejam contemplados nos espaços de formação dos 
professores que atuam na Educação Infantil.

No processo formativo que foi vivenciado com o grupo, identificamos 
a importância da formação continuada como possibilidade de reflexão a partir 
das vivências do cotidiano dos professores, para expressar anseios, dificuldades 
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e partilhar o conhecimento. Corroboramos, com Nóvoa (2009, p. 41), “[...] a 
ideia da escola como o lugar da formação dos professores, como o espaço da 
análise partilhada das práticas”.

Compreendemos que, para possibilitar este espaço de partilha, é ne-
cessário acompanhamento, supervisão e orientação para “[...] transformar a 
experiência colectiva em conhecimento profissional e ligar a formação de pro-
fessores ao desenvolvimento de projectos educativos nas escolas” (NÓVOA, 
2009, p. 41). A formação continuada, que foi acompanhada por meio de diá-
logos reflexivos sobre a prática em conjunto com a reflexão teórica, partindo 
da leitura de textos, contribuiu para a compreensão dos professores sobre a 
importância e os desafios do Ensino de Ciências a partir das suas experiências 
e modo de ensino.

Acreditamos que o movimento formativo no contexto da escola, as 
trocas entre os pares, conduzem os professores a uma aprendizagem coletiva 
e colaborativa, na qual os diálogos das práticas pedagógicas que realizam, bem 
como a teoria, favorecem o desencadeamento do espelhamento das práticas. 
“Ao passo que refletem e põem em pauta seus dilemas docentes, assumem dis-
tintos modos de ver sua formação e sua docência” (PERSON et al., 2019, p. 144). 
Isso está indicado nos recortes das falas dos professores ao dialogarem sobre o 
Ensino de Ciências: 

Como a ciência está relacionada com bastante coisa, né? [...]. Ela é bem am-
pla… não tinha parado para pensar nisso… já comecei a pensar em outros e a 
relacionar… (P41US10).

A gente trabalha sempre a ciências...  mas não para pra pensar (P22US19).

A gente tem que estar aberto sempre a aprender coisas novas...para poder me-
lhorar a nossa prática (P52US15).

No decorrer da formação, ao realizar a reflexão teórica e prática, os professo-
res foram se dando conta das diferentes experiências de aprendizagem que tinham 
vivenciado com as crianças em suas turmas. “O propósito nas práxis dos profes-
sores, [...] é transformar a prática diária com as crianças em vivências significa-
tivas, prazerosas, instigantes, emocionantes, relevantes, que serão transformadas, 
[...] em aprendizagens” (KOCHHANN; RICACHESKI; HENKEL, 2020, p. 244).

Eu lembro: ano passado eu trabalhei o nascimento da… da borboleta... daí nós 
fomos fazer pesquisa de campo [...] (P62US23).
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[...] a gente observava as plantas, os insetos e os aracnídeos... (P24US24)

[...] eu fiz com a história da Branca de Neve, [...], aí a gente fez um passeio [...] 
era uma atividade com pistas e procurando os tesouros e no meio disso eles 
acharam um casulo, e daí a gente recolheu aquele casulo, era um dia muito frio, 
e com aquele casulo a gente acabou entrando no conteúdo dos animais, [...] e 
a borboleta acabou nascendo… imagina...[...] (P33US25).

Nesse processo, evidenciou-se o movimento de reflexão acerca da presença 
e dos modos de contemplar o Ensino Ciências na Educação Infantil, bem como 
a importância da formação continuada como elemento fundamental de investi-
gação para repensar a prática pedagógica.  

3 CONSIDERAÇÕE FINAIS

O estudo, a partir da revisão bibliográfica que constitui este capítulo, indicou 
novos desafios e necessidade de discussão sobre Ensinar Ciências na Educação 
Infantil, no sentido de ampliar o debate sobre o tema e qualificar o processo de 
ensino e de aprendizagem. 

A formação continuada, por meio da Investigação-Formação-Ação, mos-
trou-se como espaço potencializador para os diálogos, reflexões e partilha do 
conhecimento acerca do Ensino de Ciências na Educação Infantil. Nesse aspec-
to, a pesquisa realizada por meio do acompanhamento da formação continuada, 
com direcionamento de reflexões teóricas e práticas, oportunizou aos professores 
reflexões colaborativas a partir do contexto da formação. Corroboramos, com 
Nóvoa (2009, p. 14), que a “[...] valorização do professor reflexivo [...] baseada 
na investigação; [...] nas culturas colaborativas e no trabalho em equipe” contri-
buiu para a construção do conhecimento dos professores acerca do Ensino de 
Ciências na Educação Infantil. 

As vivências construídas se mostraram importantes para auxiliar os profes-
sores a repensar a prática pedagógica e ao mesmo tempo possibilitaram novos 
olhares sobre Ensinar Ciências na Educação Infantil, tais como: a escola como 
lugar de construção dos conhecimentos da Ciência. Conforme Hai et al. (2020, 
p. 104), “[...] o professor precisa, em sua formação [...] incorporar o pensar cien-
tífico, pois os conhecimentos científicos [...] necessitam ser ensinados, desde a 
mais tenra idade”.
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Tais aspectos também foram evidenciados por meio da pesquisa bibliográfica 
em teses e dissertações do Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e Tecno-
logia (IBICT). Compreendemos a necessidade da implementação de espaços de 
formação continuada que oportunizem o diálogo reflexivo sobre a importância 
do Ensino de Ciências para a aprendizagem e para o desenvolvimento infantil. 

O estudo apontou, ainda, a importância da formação continuada para 
construir compreensões acerca do Ensinar Ciências na Educação Infantil, com 
destaques para a partilha e reflexão teórica e da prática pedagógica do contexto 
em formação.
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CAPÍTULO XI – A ALFABETIZAÇÃO 
CIENTÍFICA NA VOZ DE PROFESSORES  

DOS ANOS INICIAIS

Adriane Kis Schultz 
Danusa de Lara Bonotto

1 INTRODUÇÃO

Apresentamos, neste capítulo, o resultado de uma pesquisa qualitativa, com 
compreensões acerca dos elementos da Alfabetização Científica (AC) nos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental, a partir das falas de professores vinculadas à 
rede pública de ensino de uma escola do interior do Rio Grande do Sul. Desta-
camos que a abordagem da AC nos Anos Iniciais é importante, pois, de acordo 
com Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 57), “a alfabetização científica pode e deve 
ser desenvolvida desde o início do processo de escolarização, mesmo antes que 
a criança saiba ler e escrever”.

O entendimento de alfabetização “é mais do que o simples domínio psi-
cológico e mecânico de técnicas de escrever e de ler. É o domínio dessas técni-
cas, em termos conscientes. É entender o que se lê e escrever o que se entende” 
(FREIRE, 1967, p. 110). 

Para Monteiro, Rolando, Teixeira (2021),

[...] vivências que favoreçam o processo de alfabetização científica, as crianças, 
na Educação Infantil, podem ter o seu desenvolvimento potencializado, uma vez 
que o contato com a ciência e seus artefatos culturais, necessariamente, retira 
a criança de suas experiências cotidianas, lançando-as ao campo simbólico, 
mediado e social do campo científico, o que, de forma lúdica e criativa, poderá 
favorecer o seu desenvolvimento (p. 123).
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Desse modo, os conhecimentos científicos constituem-se aliados para que 
o aluno possa compreender e intervir no mundo em que vive. Nesse sentido, 
Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 8-9) entendem que: 

[...] a alfabetização científica que está sendo proposta preocupa-se com os co-
nhecimentos científicos, e sua respectiva abordagem, que sendo veiculados nas 
primeiras séries do Ensino Fundamental, se constituam aliado para que o aluno 
possa ler e compreender o seu universo. [...]Portanto, a alfabetização científica 
no ensino de Ciências Naturais nas Séries Iniciais é aqui compreendida como 
processo que adquire significados, constituindo-se um meio para o indivíduo 
ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadão inseri-
do na sociedade.

Nesse contexto, Sasseron e Carvalho (2011) apontam que o desenvolvi-
mento da AC se dá a partir da realização de práticas pedagógicas que possibili-
tam o ensino por investigação, pela discussão e resolução de problemas e pelo 
desenvolvimento da capacidade de argumentação, considerando o contexto e o 
cotidiano do aluno. Ainda, o professor necessita ter clareza da necessidade de 
ouvir as crianças e considerar, sempre que possível, as curiosidades que eles tra-
zem para a sala de aula.

Nessa perspectiva, o professor necessita organizar sua ação educativa de 
modo a contemplar elementos que favorecem o desenvolvimento da AC. Para 
tal, o planejamento deve proporcionar a interrelação com o currículo, dando voz 
a quem faz o currículo acontecer no contexto de cada escola. 

Conforme Libâneo (1994), o planejamento é uma ação intencional, a qual 
deve apresentar as ações que serão desenvolvidas e o seu sequenciamento. Além 
de objetividade, coerência e flexibilidade, deve apresentar os conteúdos, méto-
dos, recursos, espaço, tempo e avaliação de forma clara, ou seja, o planejamento 
“é a previsão dos objetivos e tarefas do trabalho docente [...]” (LIBÂNEO, 1994, 
p. 222). O diálogo com Zabala (2010) reforça também o papel do planejamento 
no trabalho do professor:

A intervenção pedagógica tem um antes e um depois que constituem as peças 
substanciais em toda prática educacional. O planejamento e a avaliação dos pro-
cessos educacionais são uma parte inseparável da atuação docente, já que o que 
acontece nas aulas, a própria intervenção pedagógica, nunca pode ser entendida 
sem uma análise que leve em conta as intenções, as previsões, as expectativas 
e a avaliação dos resultados (ZABALA, 2010, p. 17).
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No contexto cotidiano do agir pedagógico, destacamos que os desafios e 
problemas escolares, como o ato de planejar, de propor um ensino por inves-
tigação, por exemplo, fazem parte dos dilemas que o professor enfrenta. Além 
disso, a busca para construir e reconstruir relações entre a teoria e a prática são 
constantes, visto que, de acordo com Nóvoa (2019, p. 11),

[...] há uma certeza que nos orienta: a metamorfose da escola acontece sem-
pre que os professores se juntam em coletivo para pensarem o trabalho, para 
construírem práticas pedagógicas diferentes, para responderem aos desafios 
colocados pelo fim do modelo escolar.

Partindo dessa problemática, o objetivo do estudo que aqui apresentamos 
consiste em compreender elementos da AC presentes no planejamento de pro-
fessores do Anos Iniciais – Ciclo de Alfabetização (1º ao 3º ano), a partir da 
fala desses professores. Para fins de organização, apresentamos, na sequência, 
os procedimentos metodológicos, os resultados e discussões e, para finalizar, as 
considerações sobre o estudo realizado.

2 ABORDAGEM METODOLÓGICA

Ao considerarmos o objetivo proposto, classificamos a pesquisa realizada 
como qualitativa. Segundo Lüdke e André (2013, p. 38), “o estudo qualitativo, é 
o que se desenvolve numa situação natural, é rico em dados descritivos, tem um 
plano aberto e flexível e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”).

A constituição dos dados se deu por meio de falas na forma de entrevista 
semiestruturada, da qual participaram três professoras – denominadas A, B e 
G, a fim de preservar suas identidades – que compõem o ciclo de alfabetização, 
1º ao 3º ano do Ensino Fundamental, e fazem parte do corpo docente de uma 
escola municipal, localizada no interior do Rio Grande do Sul. A entrevista, 
composta por três blocos com questões abertas, contempla os focos temáticos: 
i) perfil acadêmico e profissional dos professores entrevistados; ii) planejamento, 
elementos da AC e o Ensino de Ciências; e iii) formação continuada de profes-
sores. As entrevistas realizadas foram gravadas e transcritas. Optamos por essa 
modalidade, pois ela é considerada uma técnica privilegiada de comunicação, 
é a mais usada no processo de trabalho de campo para um objeto de pesquisa 
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em investigação qualitativa. Para Lüdke e André (2013 , p. 39), “a grande vanta-
gem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captação imediata e 
corrente da informação desejada, praticamente com qualquer tipo de informe e 
sobre os mais variados tópicos”.

Para análise, seguimos os procedimentos da Análise de Conteúdo de Bardin 
(2016), a qual é considerada como um “conjunto de técnicas para a análise das 
comunicações a partir de procedimentos sistemáticos que visam à descrição do 
conteúdo das mensagens” (BARDIN, 2016, p. 51). Dessa forma, a organização 
dos critérios para análise apresentam: i) a pré-análise, no qual as entrevistas fo-
ram transcritas e organizadas compondo o corpus da pesquisa; ii) a exploração 
do material, na qual codificamos1, organizamos e sistematizamos os dados em 
unidades de registro, de acordo com as falas dos professores, as quais se referem-
-se ao planejamento, ao desenvolvimento da AC e à formação continuada e que 
constituem os focos temáticos da entrevista; e iii) o agrupamento de unidades 
de registo, originando as categorias, bem como o tratamento dos resultados, eta-
pa na qual comunicamos a interpretação dos enunciados com base nos dados.

Conforme apresenta o Quadro 1, o processo de análise considerou os focos 
temáticos advindos da organização da entrevista e permitiu o reconhecimento 
de categorias emergentes.

Quadro 1 – Síntese da análise de pesquisa

Focos temáticos Categorias emergentes
Planejamento dos profes-

sores: recursos e estratégias 
utilizadas

1.1 A presença da BNCC, do livro didático e as dificuldades 
que surgem no processo de planejamento.

1.2 Estratégias de ensino e aprendizagem no planejamento 
dos professores.

Elementos da Alfabetização 
Científica

2.1 Os fatores sociais, éticos e políticos para a formação 
cidadã do aluno.

2.2 A compreensão básica de termos, conhecimentos e 
conceitos científicos.

Formação Continuada 3.1 Necessidade pessoal e profissional.

3.2 Favorece a reflexão sobre a prática docente.

Fonte: as autoras (2021).

1	 Utilizamos a codificação: P n. A/B/G. n. (Pergunta codificada com número; código da professora; número da uni-
dade de registro). Exemplo: P1. A. 1 representa a resposta da Pergunta 1 da professora Alpha referente à unidade de 
registro 1.
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Na sequência, apresentamos a discussão das categorias, dialogando com os 
dados empíricos e com os referenciais teóricos que sustentam este estudo.

3 EXPLORANDO OS RESULTADOS

Inicialmente, conforme o Quadro 2, apresentamos o perfil acadêmico e 
profissional dos professores entrevistados.

Quadro 2 – Perfil acadêmico e profissional dos professores entrevistados.

Codificação Sigla de 
codifica-

ção

Idade Carga 
horária

Tempo de 
atuação

Formação

Professora 
Alpha

PA 26 anos 20h 9 anos Magistério, graduação em 
Pedagogia (concluída em 2017) 
e pós-graduação em Educação.

Professora 
Beta

PB 45 anos 42h 26 anos Magistério, graduação em 
Artes Plásticas (1997) e 

pós-graduação em Educação 
Especial – Educação Inclusiva.

Professora 
Gamma

PG 36 anos 42h 2 anos Graduada em Ciências 
Biológica (2006) e Pedagogia 

em 2016.

Fonte: as autoras (2021).

Em relação à formação acadêmica, todas possuem formação de acordo 
com as exigências específicas para atuarem nos Anos Iniciais do Ensino Fun-
damental, ou seja, formação em magistério e/ou Pedagogia, conforme a Lei n. 
9394/96, artigo 61, para lecionar na Educação Básica em efetivo exercício do-
cente. Na sequência, apresentamos a discussão dos focos temáticos a partir da 
síntese da análise apresentada no Quadro 01.

3.1 Planejamento dos professores: recursos e estratégias utilizadas

A análise sobre o foco temático Planejamento dos professores: recursos e es-
tratégias utilizadas, permitiu reconhecermos a emergência de duas categorias, as 
quais assinalam para os instrumentos utilizados no planejamento e as estratégias 
utilizadas pelos professores.
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A discussão em torno “do que ensinar” perpassa o ato de planejar e apre-
senta-se nas falas dos professores. Conforme Libâneo (2013), a prática docente 
deve ser orientada e o professor deve se questionar com base nas perguntas: para 
que ensinar? O que ensinar? A quem ensinar? Como ensinar? Assim, o plane-
jamento do professor, etapa crucial dos processos de ensino e de aprendizagem, 
exige conhecimento, preparação e recursos. Reconhecemos a presença dos do-
cumentos que orientam e prescrevem o trabalho docente, como a BNCC, como 
denotam as passagens a seguir.

P1. A. 1: Que nem agora eu pego a Base né, eu olho lá as habilidades que pre-
cisam ser trabalhadas e eu gosto muito de esquematizar.

P1. B. 1: Esse ano na BNCC, né, é o nosso apoio, não tem, nós temos que se-
guir a BNCC e através da BNCC a gente vai a pesquisar na internet, em livros...

P1. G. 1: [...] com o negócio da BNCC, a gente faz o planejamento todo em 
cima da BNCC.

Destacamos que os professores consideram a BNCC como um elemento 
para seu planejamento. De acordo com Botelho (2019, p. 65), “é necessário saber 
aquilo que se vai ensinar e como ensinar para, assim, compor o planejamento”. 
Para Santos e Januario (2020, p. 58), “o currículo não pode ser somente o que 
está apresentado nos documentos oficiais e na legislação que o organiza, mas, 
principalmente, no contexto cultural que a escola, os professores e as crianças 
estão inseridas”. Nesse contexto, o trabalho do professor envolve a reconstrução 
dos conhecimentos sócio-historicamente construídos na perspectiva do contex-
to, no qual o aluno está inserido.

Em relação às estratégias utilizadas pelos professores, elas se vinculam a prio-
rizar o diálogo na sala de aula para instigar, despertar a curiosidade e o desejo 
de aprender e reconhecer os conhecimentos iniciais dos alunos, mobilizando e 
valorizando o que eles sabem. Desse modo, também se favorece o desenvolvi-
mento da autoconfiança dos alunos e a valorização das relações interpessoais. 
Os excertos apresentados a seguir dialogam com o exposto:

P2. A. 2: Eu gosto muito de começar com alguma dinâmica, até para as crianças 
se soltar, falar um pouquinho, ter um momento de diálogo com as crianças e 
daí começar o conteúdo… 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

147

P3. B. 3: [...] acho que é de instigar, de perguntar, de querer aprender, eles vêm 
com vontade de aprender...

P2. G. 2: [...] e daí eu vou perguntando pra dar uma investigada, o que eles já 
sabem, o que não sabem pra depois começar.

As passagens também denotam o estabelecimento de uma rotina que fa-
vorece a interação entre as crianças, bem como o protagonismo delas em sala 
de aula, pois, ao dar voz aos alunos, o professor pode além de reconhecer o que 
eles sabem sobre determinado assunto, despertar o interesse deles e torná-los 
corresponsáveis nos processos de aprendizagem. Conforme Santos e Januario 
(2020), a rotina deve fazer parte dos momentos dos processos de ensino e de 
aprendizagem e, ainda:

[...] defendemos que essa rotina precisa, por parte das professoras, ser intencio-
nal, planejada, organizada e com bases teóricas e curriculares que auxiliem as 
crianças a crescer e se desenvolver de forma a se tornarem autônomas e orga-
nizadas, autoras de suas descobertas e aprendizagens (SANTOS; JANUARIO, 
2020, p. 48-49).

Ainda, conforme Zabala (2010), seguindo uma rotina em sala de aula, o 
professor permite que a criança se sinta segura e se organize com independência 
e autonomia. Os excertos apresentados na sequência marcam o estabelecimento 
da rotina escolar nos anos iniciais:

P2. B. 3: [...] se tem o momento de leitura, o momento da brincadeira de acordo 
com a rotina semanal que nós temos na escola.

P2. G. 1: Assim, pra iniciar a aula, geralmente eu faço uma pergunta pra eles 
[...] dou um apanhado meio geral sobre o assunto, falo pra eles sobre o que a 
gente vai trabalhar naquela aula.

Reconhecemos na fala dos professores preocupações que não são postas 
explicitamente no planejamento de uma aula, mas que, muitas vezes, ancoram 
a sua organização, como a preocupação em “vencer o conteúdo” e trazer temas 
que sejam do interesse dos alunos. É o que se verifica nos seguintes depoimentos:

P5. A. 1: E o que eu percebo também assim, tenho medo de deixar conteúdos 
de fora, que às vezes a gente acaba esquecendo aquilo.
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P5. B. 1: Encontrar, por exemplo, um tema e que seja do interesse de todos, 
que chame atenção de todos ao mesmo tempo, que todos fiquem envolvidos.

P5. G. 1: Esse ano assim, então pra mim a maior dificuldade até eu me organi-
zar com a BNCC. E também, mesmo com a BNCC, foram os conteúdos em si, 
sabe de que forma aplicar aquele conteúdo que eu ia fazer…

Cabe ressaltar, a partir dos excertos apresentados, que as dificuldades e 
preocupações favorecem o desenvolvimento da criatividade dos professores e 
de sua autonomia. Diante dos desafios, os professores movimentam seus sabe-
res docentes, enfrentando as situações. Conforme Delizoicov e Slongo (2011), é 
consensual o reconhecimento da fragilidade de conhecimento dos docentes dos 
Anos Iniciais sobre os conteúdos relativos às Ciências Naturais, o que gera cer-
ta insegurança e leva os professores a abordarem de modo superficial em sala 
de aula os conteúdos de Ciências. Nesse sentido, apontamos para a necessidade 
de ações de formação continuada de modo a favorecer reflexões sobre a práti-
ca docente e, com isso, possibilitar um contexto formativo de transformação e 
ampliação de saberes.

3.2 Elementos da Alfabetização Científica

O processo analítico do foco temático Elemento da Alfabetização Científica 
permitiu o reconhecimento dos fatores sociais, éticos e políticos para a formação 
cidadã do aluno, além da compreensão básica de termos, conhecimentos e concei-
tos científicos, os quais, segundo Sasseron e Carvalho (2011), são elementos dos 
eixos estruturantes da AC.

Para a discussão deste foco temático, partimos do pressuposto de que a prá-
tica pedagógica dos professores deve propiciar a sistematização de conhecimen-
tos, de modo a contribuir para que o aluno possa entender como funcionam as 
coisas e o mundo. Conforme Lorenzetti (2000, p. 25),

A prática pedagógica deverá oportunizar aos educandos, para além do exercício 
da verbalização de idéias, discutir as causas dos fenômenos, estabelecendo re-
lações causais, entendendo os mecanismos dos processos que estão estudando 
e analisando, onde e como aquele conhecimento apresentado em sala de aula 
está presente em sua vida e, sempre que possível, relacioná-lo com as implica-
ções deste conhecimento com a sociedade como um todo.
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Nesse contexto, reconhecemos nas falas dos professores entrevistadas, a partir 
das perguntas “Você já ouviu/leu a expressão Alfabetização Científica? Onde?”, a 
compreensão delas em relação a AC, conforme as passagens apresentadas a seguir:

P16. A. 2: Eu já ouvi, mas nunca me aprofundei. [...] ela (referindo-se a irmã) 
fez um negócio imitando um pulmão e era com balão. É mais ou menos isso, 
você representa os órgãos, as funcionalidades do corpo.

P16. B. 1: Acho que não. Alfabetizar com Ciências, alguma coisa no concreto 
deve ser.

P16. G. 1: Eu acredito que, na Alfabetização Científica, também seja tu aprender 
a investigar, pesquisar né, a partir do conhecimento que se tem.

A partir dos excertos, destacamos que, mesmo os professores denotando que 
a noção de AC não é clara para elas (reconhecemos isso por meio das palavras e 
expressões textualizadas “é mais ou menos isso”, “acho”, “eu acredito”), identifi-
camos elementos que se aproximam da noção de AC: utilização de modelos para 
compreender um fenômeno; ampliação dos conhecimentos, e a relação com o 
concreto para favorecer aprendizagens com maior compreensão.

Em relação aos fatores sociais, éticos e políticos para a formação cidadã do 
aluno, reconhecemos na fala dos professores a preocupação com a constituição 
da cidadania do aluno, com a valorização do cotidiano, suas responsabilidades e o 
cuidado com o outro. Nesse sentido, destacamos elementos da AC relacionados ao 
agir coletivo, ao desenvolvimento da autoconfiança, da responsabilidade e da flexi-
bilidade para tomar decisões em questões do seu dia a dia com base nos princípios 
sociais, éticos, democráticos e solidários. Verifica-se isso nas seguintes passagens:

P4. B. 1: A questão do convívio de uns com os outros, de amar o próximo.

P6. A. 1: Na convivência, nas responsabilidades principalmente, eles têm que 
saber desde o início que eles têm responsabilidades.

P7. G. 2: Eles têm que saber, que por mais que eles não saibam, eles são capa-
zes de procurar.

No contexto apresentado, os professores destacam a necessidade de os alunos 
compreenderem-se na diversidade humana, auxiliando-os na construção de um 
sentido de responsabilidade que fortalece os valores sociais e respeita o ambiente 
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e a própria coletividade. A partir do exposto, a BNCC, documento que norteia o 
planejamento dos professores, assinala que:

Ao longo do Ensino Fundamental [...] ampliam-se a autonomia intelectual, a 
compreensão de normas e os interesses pela vida social, o que lhes possibilita 
lidar com sistemas mais amplos, que dizem respeito às relações dos sujeitos en-
tre si, com a natureza, com a história, com a cultura, com as tecnologias e com 
o ambiente (BRASIL, 2018, p. 55).

Em relação à compreensão básica de termos, conhecimentos e conceitos cientí-
ficos, destacamos que as características da faixa etária dos alunos dos Anos Iniciais 
demandam práticas pedagógicas organizadas em torno das vivências dos alunos, 
de modo que eles possam ampliar a sua compreensão e incorporar gradualmente 
o conhecimento científico, de modo a utilizá-lo na construção de argumentos. 
Nesse processo, há o desenvolvimento cognitivo dos alunos e das capacidades de 
compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnológico) e também de 
transformá-lo (BNCC, 2018). O exposto está assinalado nos seguintes excertos:

P4. A. 3: Dia a dia, assim trabalhando higiene, como lavar as mãos, escovar os 
dentes após as refeições, desde cuidado com o corpo também, limpeza do cor-
po, se tomam banho todos os dias né...essas questões assim.

P8. B. 2: Por exemplo, você vai trabalhar o meio ambiente, a importância do 
oxigênio, da respiração. Por que cuidar do meio ambiente? Por que nós preci-
samos preservar? Por que não podemos jogar lixo? Ele precisa saber o porquê? 
Fazer essa ligação do porquê ele tem que cuidar, do que isso vai trazer de be-
nefícios para ele e para as pessoas que estão ao redor dele. Não adianta você só 
mandar juntar o lixo sem saber o porquê de ele estar ali juntando, por que ele 
não pode jogar aquela sacolinha no chão né, o plástico sem saber que aquilo é 
pra vida útil dele, pro bem estar dele e das pessoas que estão ao seu redor. Pra 
sobrevivência, enfim, pro mundo melhor.

Reconhecemos nas passagens, questões relacionadas ao cuidado com o 
meio ambiente e com a importância de o aluno ter consciência de suas ações 
para consigo e com o próximo, tomando decisões que tornam o mundo em que 
vive um lugar melhor para viver. Além disso, observarmos que a professora B, ao 
trazer relações com os benefícios, cuidados com a sobrevivência e com o mundo 
melhor, sinaliza para o papel relevante do conhecimento científico e tecnológico 
para ajudar compreender situações do cotidiano e sobre elas intervir.
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3.3 Formação Continuada

O processo analítico do terceiro foco temático permitiu reconhecemos, 
a partir das falas dos professores, a formação continuada como uma necessidade 
pessoal e profissional e também que a formação continuada favorece reflexões 
sobre a prática docente.

Destacamos que a formação de professores perpassa pelo processo de 
pensar a construção da identidade profissional do professor, pois, conforme 
Nóvoa (2009, p. 38), “o professor é a pessoa, e a pessoa é o professor. Que é 
impossível separar as dimensões pessoais e profissionais”. A partir da formação, 
podemos enfatizar a aprendizagem das pessoas e as maneiras de tornar possível 
a aprendizagem entre elas, conforme Imbernón (2011, p. 15):

[...] a formação assume um papel que transcende o ensino que pretende uma 
mera atualização científica, pedagógica e didática e se transforma na possibili-
dade de criar espaços de participação, reflexão e formação para que as pessoas 
aprendem e se adaptem para poder conviver com a mudança e a incerteza.

Os professores destacam que a formação continuada é uma necessidade pes-
soal e profissional, conforme se verifica nestes depoimentos:

P24. B. 3: Então, a gente vai estudando, se aperfeiçoando, trocando, descobrin-
do outras maneiras.

P25. A .1: [...] a formação te ajuda a desacomodar.

P24. G. 1: [...] professor nunca pode parar de estudar, eu acredito né. Ele sempre 
tem que estar buscando, se especializando…

A partir das passagens, dialogamos com Libâneo (2004, p. 227), o qual as-
sinala que “a formação continuada é o prolongamento da formação inicial, vi-
sando ao aperfeiçoamento profissional teórico e prático no próprio contexto de 
trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do 
exercício profissional”.

Nesse sentido, Imbernón (2011) corrobora assinalando que a formação deve 
assumir um papel que “transcende o ensino que pretende uma mera atualização 
científica, pedagógica e didática e se transforma na possibilidade de criar espaços 
de participação, reflexão e formação para que as pessoas aprendem e se adaptem 
para poder conviver com a mudança e a incerteza (IMBERNÓN, 2011, p. 15). A 
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partir disso, reconhecemos nestas falas a formação continuada como um meio 
de favorecer reflexões sobre a prática docente:

P23. A. 1: Sim, reflexiva no sentido de refletir sobre a aula tanto na aula que eu 
vou fazer como na aula que já passou.

P23. B. 1: Eu acho que isso faz você ser reflexiva, ficar pensando em relação aos 
alunos, se estão aprendendo ou não.

P23. G. 1: [...] acho que eu reflito demais [...] eu sempre penso: será que aqui-
lo que eu passei hoje foi significativo? Será que eu passei da maneira correta? 
Será que eles aprenderam?

Os excertos apresentados denotam um movimento de reflexão sobre a 
prática docente e seus elementos constituintes. Para Nóvoa (2009), a formação 
deve consolidar a análise da prática, capacitando a comunicação e o tato peda-
gógico que define as dimensões pessoais da profissão docente.

Cabe ressaltar que não basta apenas refletirmos sobre as especificidades 
da profissão, é necessário construirmos e reconstruirmos constantemente rela-
ções com a teoria e a prática. Neste contexto, a formação continuada estabelece 
caminhos para desenvolver propostas de reflexão sobre a prática pedagógica, 
sobre a formação profissional e social.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS

	 O procedimento analítico, a partir dos três focos temáticos apresentados 
neste capítulo, assinala que a BNCC é um elemento presente no planejamento dos 
professores e que elas possuem algumas estratégias, as quais valorizam: o con-
texto dos alunos e suas compreensões iniciais sobre assunto a ser desenvolvido 
e o estabelecimento de uma rotina escolar, a qual promove o desenvolvimento 
da autoconfiança e da autonomia dos alunos do ciclo de alfabetização.

No segundo foco temático, apresenta-se o diálogo com a formação cidadã 
do aluno, a partir de práticas pedagógicas que contribuam para o entendimen-
to do mundo cotidiano, da valorização e do cuidado consigo e com o próximo, 
oportunizando o desenvolvimento de princípios sociais, éticos e políticos. Além 
disso, a consideração de suas vivências e a observação de fatos cotidianos são 
elementos condutores para favorecer a apreensão do conhecimento científico, 
de modo que os alunos possam mobilizá-lo para a tomada de decisões, análise 
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de informações e busca de alternativas para os problemas que se apresentam no 
seu contexto, bem como visionar para além dele.

O terceiro foco temático propiciou o olhar dos professores em relação à 
necessidade de a formação continuada contribuir com um fazer pedagógico que 
favoreça a formação de um sujeito cientificamente alfabetizado, além de oportu-
nizar a reflexão sobre sua prática docente.

No diálogo que estabelecemos com as falas dos professores, destacamos 
que todo o processo que envolve a docência, do planejamento ao fazer pedagó-
gico, perpassa pela ação reflexiva do professor e, a inclusão de elementos que 
favorecem o desenvolvimento da AC no planejamento e na prática docente, ne-
cessita da sua ação consciente e intencional. Assim, a continuidade deste estudo 
está atrelada ao desenvolvimento de ações formativas com esses professores, de 
modo a possibilitar compreensões acerca da AC e de estratégias que ajudem o 
professor a planejar sua aula, já nos Anos Iniciais da Educação Básica, à luz do 
seu desenvolvimento.
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CAPÍTULO XII – A EDUCAÇÃO CTS NA 
PRÁTICA DOCENTE: COMPREENSÕES DE 

PROFESSORES DE CIÊNCIAS 

Daiane Kist 
Sinara München

1 INTRODUÇÃO

A necessidade de inserir a Educação Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) 
na sala de aula é importante para que o Ensino de Ciências adquira características 
diferenciadas, não se limitando apenas ao conteudismo e às práticas engessadas em 
métodos tradicionais. As mudanças necessárias no ensino dessa temática visam, 
segundo Teixeira, “a adoção de uma concepção de educação mais ampla, crítica e 
politizada, voltada prioritariamente para a formação de cidadãos” (2020, p. 18).

A formação cidadã é um dos objetivos preconizados pela Educação CTS. 
Segundo Santos e Schnetzler (2010), a participação dos indivíduos na sociedade 
é necessária e precisa englobar a capacidade de julgar e conscientizar-se perante 
seus deveres, para que possam participar e discernir ativamente sobre as modi-
ficações do meio em que vivem. Corroborando a ideia, Teixeira (2020) destaca 
que a Educação CTS interliga-se com a concepção de educação emancipadora, 
a qual também objetiva a formação de pessoas críticas em relação à sociedade.

Ainda em conformidade com a formação de cidadãos críticos destacamos 
Auler (2011, p. 75), ao afirmar que, “[...] para uma leitura crítica do mundo 
contemporâneo, para o engajamento em sua transformação, torna-se, cada vez 
mais, fundamental uma compreensão crítica sobre as interações entre CTS [...]”. 
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A compreensão crítica, anteriormente citada, nos direciona a pensar em como 
esta será formada e quais os pressupostos necessários para que ocorra a forma-
ção de um cidadão crítico e atuante em sociedade.

Ao discorrer sobre formação cidadã e Educação CTS, nos remetemos ao 
Ensino de Ciências e às relações, que podem e devem ser estabelecidas entre os 
dois campos de debate. A Educação básica é o ponto de partida para a forma-
ção de cidadãos críticos e atuantes em sociedade, é nesse espaço que a visão de 
mundo começa a ser ampliada e, consequentemente, a Educação CTS pode ser 
incluída nesta etapa para que, desde cedo, os sujeitos envolvidos nesse processo 
possam ter contato com uma visão mais ampla, crítica e politizada de atuação 
no contexto em que se inserem. 

Os currículos que norteiam o Ensino de Ciências precisam ser revistos e de-
vem ser inseridas neles reformulações e metodologias que os aproximem de um 
ensino vinculado à realidade. Como um dos métodos de reorganização curricu-
lar, podemos inserir os pressupostos da Educação CTS que, como debatido até o 
momento, objetivam a formação de cidadãos críticos. Por sua vez, a inserção da 
Educação CTS no Ensino de Ciências não é trabalho fácil, cabendo aos professores 
a tarefa de buscar subsídios para a incorporação desses pressupostos na prática.

Conforme Carvalho e Gil-Pérez (1995), para que as complexas relações en-
tre Ciência/Tecnologia/Sociedade sejam trabalhadas em sala de aula, é necessá-
rio que existam interações frutíferas entre o ambiente escolar e o cotidiano dos 
estudantes. Reafirmando a ideia, ainda destacamos que, além das interações, é 
preciso que os professores atuantes conheçam os pressupostos da Educação CTS. 
Dessa forma, o estudo que constitui este capítulo teve por objetivo investigar e 
analisar as compreensões de professores de Ciências sobre a Educação CTS e 
suas possibilidades na prática docente.

2 A TRAJETÓRIA DE INVESTIGAÇÃO COM 
PROFESSORES DE CIÊNCIAS

A pesquisa que originou este capítulo foi desenvolvida de forma empírica, 
visando fortalecer o entendimento das compreensões dos professores de Ciências 
sobre a Educação CTS e suas possibilidades na prática. Nesse sentido, foi elabo-
rado e enviado um questionário eletrônico, através da plataforma livre Google-
Forms, para professores da área de Ciências da Natureza, atuantes na Educação 
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Básica. Os participantes da pesquisa foram os professores da Rede Estadual de 
Ensino que atuam na área das Ciências da Natureza, em escolas de abrangência 
da 14.ª Coordenadoria Regional de Educação (CRE).

O questionário semiestruturado contava com um total de doze questões e 
foi enviado, no ano 2020, para um total de setenta professores atuantes nas esco-
las da região selecionada. Inicialmente, o objetivo era priorizar a participação de 
docentes da área das Ciências da Natureza, porém, tivemos também participantes 
de outras áreas do conhecimento e optamos por considerar suas respostas, to-
talizando vinte professores respondentes, que trabalham na área de Ciências da 
Natureza, em escolas da Rede Pública Estadual do Rio Grande do Sul, de abran-
gência da 14.ª CRE. Os participantes têm entre vinte e seis e sessenta anos; onze  
são servidores públicos concursados e nove são contratados. Possuem formação 
inicial nas seguintes áreas: Pedagogia, Licenciatura em Ciências Biológicas, Quí-
mica, Física, Matemática e Geografia.

Optamos por incluir todos os participantes no processo de análise por con-
siderarmos que a Educação CTS configura-se como uma proposta interdiscipli-
nar, assim como afirmam Souza e Teixeira (2020). Corroborando as ideias dos 
autores anteriormente citados, destacamos Binatto, Duarte e Teixeira (2020, p. 
80), ao citarem que “a prática coletiva pode favorecer a abordagem interdiscipli-
nar de temas e a aproximação entre Ciências humanas e exatas”.

Do total de questões enviadas aos professores, optamos por analisar, neste 
estudo, apenas três, as quais se direcionavam, de forma mais específica, para as 
compreensões dos professores sobre a Educação CTS e as possibilidades recor-
rentes na prática docente.

A análise dos dados obtidos foi feita por meio da Análise Textual Discur-
siva (ATD), sendo desenvolvida de acordo com os passos propostos por Moraes 
e Galiazzi (2016), que se iniciam com a unitarização por meio da desmontagem 
do corpus de análise, e, posteriormente, aproxima as unidades de significado 
em categorias iniciais, intermediárias e, por último analisando as aproximações 
estabelecidas, emergiram as categorias finais.

A análise dos dados fez emergir quatro categorias iniciais, intituladas da se-
guinte forma: i) Como desenvolver o enfoque CTS na sala de aula de ciências; ii) 
Existem relações entre a tríade CTS?; iii) CTS pautada em conteúdos ou temas; 
iv) Abordagem CTS associada aos avanços da tecnologia. Destas, emergiram duas 
categorias intermediárias, as quais: i) Relacionar e articular a tríade CTS com o 
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Ensino de Ciências e ii) A abordagem CTS e suas possibilidades. Por fim, obti-
vemos uma categoria final, intitulada de “A abordagem CTS e as possibilidades 
de articulação com o Ensino de Ciências”.

A seguir, apresentamos a categoria final e o metatexto elaborado na pesqui-
sa. Os excertos utilizados no decorrer da escrita serão referenciados pela letra ‘P’, 
referente ao (à) professor(a), e o número associado a cada participante (P1). Os 
excertos ainda serão apresentados entre aspas duplas e em itálico.

3 A ABORDAGEM CTS E SUAS POSSIBILIDADES DE 
ARTICULAÇÃO COM O ENSINO DE CIÊNCIAS

A categoria final emergente da análise foi denominada de “A abordagem 
CTS e suas possibilidades de articulação com o Ensino de Ciências”, sendo 
oriunda da aproximação de quarenta e três excertos extraídos do questio-
nário. O processo foi desencadeado partindo de quatro categorias iniciais, 
duas intermediárias, que, por fim, fizeram emergir a categoria final, a qual 
nos referimos. As unidades de significados alocadas nessa categoria deram 
origem ao metatexto proposto a seguir.

O objetivo central da pesquisa da qual se origina este texto foi, como já 
mencionado, analisar as compreensões dos professores a respeito da Educação 
CTS, visando identificar as possibilidades que eles externam em suas escritas 
quando são questionados sobre seus entendimentos, as relações entre a tría-
de CTS e, ainda, sobre como desenvolver a prática docente. Inicialmente, os 
participantes foram questionados sobre o conhecimento da Educação CTS e 
se, em suas formações, seja inicial ou continuada, foram apresentados a esses 
pressupostos. 

Dos vinte professores participantes da pesquisa, apenas seis declararam 
conhecer e compreender a abordagem CTS, os outros quatorze participantes 
informaram que não conhecem os pressupostos ou conhecem em parte. Kist e 
München (2021, p. 15) afirmam que a falta de conhecimento dos professores a 
respeito da abordagem CTS é “oriunda de uma formação inicial que não traba-
lhava esses conceitos”, da mesma forma que ainda inferem como possível solu-
ção para o problema, a necessidade de “formação continuada, que poderia ser o 
aporte necessário para implementar a falta de conhecimentos relacionados à CTS”. 
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Referente à formação continuada e às abordagens trabalhadas nesses espa-
ços, as autoras Kist e München (2021), partindo de uma revisão bibliográfica, 
externaram que:

[…] os programas de formação continuada ocorrem periodicamente, e a preo-
cupação levantada está ligada às temáticas desses programas e a forma com que 
eles são desenvolvidos. Na maioria das vezes, não englobam os princípios do 
enfoque CTS, assim como também demandam de recursos, espaço e disponibi-
lidade dos professores em participar. Como consequência da falta de formações 
e/ou de sua qualificação, evidencia-se a pouca compreensão dos pressupostos 
do enfoque CTS e, posteriormente, a não identificação dessa proposição em 
sala de aula (KIST; MÜNCHEN, 2021, p. 15).

Outro ponto de destaque na análise foi a respeito das compreensões dos 
professores sobre as inter-relações entre a tríade CTS. Nesta etapa, pudemos 
evidenciar que as compreensões perpassam por concepções que, muitas vezes, 
são equivocadas, como, por exemplo, no trecho a seguir, quando P18 afirma 
que a inter-relação ocorre quando se está “relacionando a influência do uso das 
tecnologias na vida das pessoas”. Em contrapartida ao exposto, Santos (2011) 
destaca que CTS é um movimento de reconstrução social que visa a transfor-
mação social e, para isso, é preciso que haja uma análise crítica entre seus três 
elementos.

Ainda relacionando a tríade CTS, destacamos dois excertos que se apro-
ximam da concepção de Educação CTS: P5, ao afirmar que “devemos trabalhar 
este assunto de uma forma conjunta considerando a importância de cada um dos 
campos”, e P19, quando destaca que, “evidentemente, por todos os mecanismos 
incrustados, ciência, tecnologia e sociedade são temas unidos e não fragmenta-
das”. Nestes, é visível a preocupação com a transformação social e também a ne-
cessidade de formação crítica de cidadãos que possam atuar em sociedade com 
o intuito de ressignificá-la. Assim como afirma Santos (2011), o ideal é buscar 
uma sociedade justa e igualitária.

Quando questionados se é possível desenvolver a prática docente basean-
do-se nos pressupostos da educação CTS, tivemos o maior número de respostas 
afirmativas, com exceção de uma. É o caso de P12, que relata: “desde que existam 
estudos e práticas comprovadas”. Fragmento este que esboça, novamente, uma 
concepção equivocada, não somente a respeito da Educação CTS, mas também 
a respeito da Ciência em geral.
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Ao pensar em concepções equivocadas, nos remetemos a refletir em como 
essas são formadas e permanecem engessadas na prática docente. Corroborando 
com essa ideia, destacamos que “as compreensões não adequadas sobre a ciência 
se constroem desde antes da formação inicial e são reforçadas cotidianamente 
nos espaços sociais vivenciados” (KIST; MÜNCHEN, 2021, p. 520). Assim, po-
demos salientar que os professores apresentam receio em pautar as inter-rela-
ções da Educação CTS justamente por conservarem concepções equivocadas a 
respeito dos pressupostos e até mesmo sobre a prática docente. 

 A análise desse excerto também nos remete às reflexões propostas por 
Barros e Teixeira (2020), ao descreverem que os elementos desafiadores envol-
vem a dificuldade de lidar com o caráter interdisciplinar da proposta que, em 
alguns casos, demanda da formação conteudista, do excesso de tarefas e das 
demais adversidades que caracterizam a atividade docente. Tal como também 
é afirmado pelas autoras Kist e München (2021), ao inferirem que muitos pro-
fessores acabam detendo-se no conteudismo, devido à preocupação em vencer 
as ementas propostas pelos currículos escolares, e, também, com a aprovação 
dos alunos em exames externos.  Desenvolver um ensino fragmentado por dis-
ciplinas pode configurar um empecilho para o desenvolvimento da Educação 
CTS (SOUZA; TEIXEIRA, 2020).

Sobre os aspectos do conteudismo, realçamos que alguns professores parti-
cipantes da pesquisa ainda atribuem a abordagem temática pautada na Educação 
CTS à prática docente pautada em conteúdos, externando, mais uma vez, que 
compreendem parcialmente o significado do trabalho voltado para esses pres-
supostos. A abordagem temática objetiva que seu desenvolvimento seja oriundo 
de um tema controverso do cotidiano dos estudantes. Halmenschlager e Souza 
(2012, p. 321) já afirmavam que:

[...] os conceitos não integram o currículo porque fazem parte do conhecimen-
to historicamente sistematizado ou porque são tradicionalmente trabalhados 
em determinada série do ensino médio. Os conteúdos são elencados pela sua 
contribuição no entendimento da temática em estudo.

O extrato a seguir relata como P5 compreende o desenvolvimento da Educa-
ção CTS na prática docente: “estudar o sistema solar através de aplicativos educa-
cionais que mostrem os astros celestes em tempo real, da região em que vivemos, 
considerando a história cultural passada por gerações”. O trecho apresentado 
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demonstra que, na compreensão desse professor, a abordagem deve ser feita 
partindo-se de um conteúdo, ou seja, utilizando as temáticas dos cotidianos dos 
alunos como ferramenta facilitadora da mediação do conteúdo, e ainda atribui 
a ideia de CTS às ferramentas tecnológicas.

Em conformidade com o exposto, destacamos P6, ao afirmar que “os con-
teúdos trabalham sobre meio ambiente; envolvendo plantas, animais, seres hu-
manos, ciclo biogeoquímicos, inclusive envolve temas como mutações”, excerto 
que também retrata a utilização das temáticas voltadas para a Educação CTS 
como forma de facilitar a aprendizagem, como se os temas fossem frutos dos 
conteúdos. Sobre a relação entre abordagem temática e conteúdos, Halmenschla-
ger (2014, p. 97) afirma que “o conteúdo escolar não tem um fim em si mesmo. 
Aspectos contextuais precisam ser ponto de partida e de chegada no processo 
de ensino e aprendizagem”. 

Seguindo essa linha de pensamento, externamos os direcionamentos que 
os professores ressaltaram sobre a prática quando voltada aos pressupostos da 
Educação CTS, dentre eles, evidenciamos ideias que nos direcionam para a sala 
de aula e outras mais voltadas à tecnologia. O participante P9 frisa que educação 
CTS relaciona-se à “educação científica e tecnológica”, enquanto o participante 
P18 faz uma suposição, afirmando: “imagino que seja a relação da influência das 
tecnologias na sociedade”; e, por fim, P18 também diz que os pressupostos se 
relacionam “a influência do uso das tecnologias na vida das pessoas”.

Estes trechos apresentados refletem que as compreensões de alguns profes-
sores sobre a educação CTS estão mais voltadas para a visão de CTS como forma 
de tratar apenas de tecnologias, ou, ainda, do ensino técnico ou científico. Auler 
e Delizoicov (2001) apontam que compreender os propósitos CTS como con-
tribuintes da produção de conhecimento científico-tecnológico também revela 
concepções equivocadas sobre a temática.

Nesse sentido, Santos (2011, p. 38) diz que “é nesse contexto que podemos 
assumir CTS como um movimento de reconstrução social. Isso vai implicar na 
análise crítica das inter-relações entre seus três elementos em uma perspectiva 
de transformação social”, o que corrobora as ideias de Cachapuz (2011), quan-
do ele infere que: 

[…] sem uma educação em ciência de qualidade não é possível o crescimen-
to pessoal de cada cidadão, permitindo-lhe ter uma leitura de mundo que vá 
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para além do senso comum e, ao mesmo tempo, participar informadamente 
no desenvolvimento das sociedades que se pretendem abertas e democráticas 
(CACHAPUZ, 2011, p. 68-69).

Quando questionados sobre como poderia ser desenvolvida a prática do-
cente voltada para os pressupostos da Educação CTS, os participantes esboça-
ram diversas colocações: Através de debates (P8); Abordando sempre a realidade 
(P10); Uma abordagem interdisciplinar, envolvendo outras áreas do conhecimento 
(P11); Fazendo as relações entre as ciências (P18); Considerando várias questões e 
abordagens (P5); De forma prática em sala de aula (P8); Integrando as disciplinas 
(P10); Com ações nas comunidades locais do educando (P19). Percebe-se, com a 
exposição desses excertos, que as metodologias as quais os professores utiliza-
riam para promover a abordagem CTS direcionam-se à interdisciplinaridade e 
aproximação do contexto com os estudantes, estando de acordo com os objetivos 
propostos para que seja colocada em prática.

Por fim, pudemos externar que a intencionalidade que os professores 
depositam em suas práticas vai ao encontro dos pressupostos propostos pela 
Educação CTS. Porém, muitas vezes, o objetivo não é alcançado devido às di-
ficuldades impostas pelo não conhecimento dos pressupostos, especialmente 
do que compreendemos e apostamos como abordagem temática, o que acar-
reta diretamente em práticas docentes que não incluem ou contemplam ele-
mentos da CTS.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS

O estudo que apresentamos neste capítulo baseou-se nas respostas dos par-
ticipantes, com vista a investigar e analisar as compreensões de professores de 
Ciências sobre a Educação CTS e suas possibilidades na prática docente. A análise 
das respostas desse questionário forneceu subsídios para o desenvolvimento da 
escrita sobre a temática em questão e, assim, pudemos demonstrar alguns aspec-
tos relevantes sobre a prática e a intencionalidade da inserção dos pressupostos 
da Educação CTS no processo de ensino e aprendizagem.

Sobre a intencionalidade em se trabalhar os pressupostos da Educação CTS, 
foi possível externar aspectos que demonstram o interesse que os professores 
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apresentam em trabalhar de acordo com uma abordagem diferente, porém, em 
contrapartida, foram demonstrados anseios sobre a modificação curricular que 
essa nova abordagem exige. Um dos principais pontos relatados é o fato de os 
professores utilizarem abordagens conteudistas e terem certa resistência em aban-
donar essa perspectiva, pois priorizam cumprir a lista de conteúdos disponibili-
zada para cada ano e acabam não conseguindo elencar abordagens cotidianas em 
suas aulas. Isso demonstra que eles compreendem que, ao se pautar na educação 
CTS, terão de “abandonar” os conteúdos e não vão “vencê-los”.

Outro ponto que ficou visível foi a falta de formação calcada nos pressupos-
tos da Educação CTS, afinal, a maioria dos participantes informou não conhecer 
ou conhecer parcialmente os pressupostos dessa abordagem. Os professores par-
ticipantes tiveram suas formações iniciais realizadas em distintas épocas, o que 
faz com que exista a heterogeneidade em suas concepções, fato que pode explicar 
as diferentes compreensões apresentadas no decorrer da escrita e, consequen-
temente, para a falta de utilização da Educação CTS na prática, visto que o pro-
fessor só conseguirá trabalhar diferentes abordagens se tiver subsídios para isso.

Os subsídios aos quais nos referimos são decorrentes da formação inicial 
ou continuada dos docentes e, devido à época de formação inicial dos docen-
tes, afirmamos que os programas de formação continuada seriam um meio de 
aproximar esses profissionais dos pressupostos da Educação CTS, auxiliando no 
desenvolvimento de práticas voltadas para essa abordagem. Assim, a intencio-
nalidade das práticas poderia ser direcionada para a aproximação entre aspectos 
científicos, tecnológicos e sociais, com vistas à compreensão do mundo/contexto 
dos estudantes.
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CAPÍTULO XIII – O POTENCIAL DAS 
INTERAÇÕES E MEDIAÇÕES DO PROFESSOR 

NO ENSINO E NA APRENDIZAGEM DE 
CONCEITOS CIENTÍFICOS EM BIOLOGIA

Daniela Silva de Lourenço 
Sandra Maria Wirzbicki

1 INTRODUÇÃO

A sala de aula é, sem dúvidas, um ambiente profícuo para desenvolver estu-
dos e reflexões acerca da prática docente e dos processos de ensinar e aprender. É 
no ambiente escolar que o conhecimento científico é sistematizado, organizado e 
compartilhado entre os sujeitos. Desse modo, compreender como o aluno apren-
de e desenvolve a significação do conceito a partir das interações e mediações do 
professor é fundamental para avançarmos na elaboração de práticas pedagógicas 
mais inovadoras pautadas pelo diálogo e colaboração recíproca.

Com isso, considerando nossa formação inicial em ensino de Ciências e 
Biologia, a nossa prática docente tem nos instigado a refletir mais sobre a nossa 
responsabilidade com a formação científica do estudante. A partir desta ponde-
ração e levando em conta as compreensões iniciais em relação a conceitos cien-
tíficos por estudantes que chegam até os espaços de formação, reconhecemos 
haver a necessidade de superarmos alguns fragmentos e lacunas preenchidas por 
práticas pedagógicas pautadas por métodos de memorização de conceitos que 
não contribuem para a formação de um sujeito crítico e reflexivo, com capaci-
dade de leitura e compreensão científica.
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Compreendemos que se nossa formação docente não for capaz de alfabe-
tizar o estudante cientificamente, de modo a lhe oferecer uma base de conheci-
mentos para entender e interpretar situações que envolvam seu próprio contexto 
social de vivência, há de se rever e refletir sobre todo o processo formativo e as 
práticas pedagógicas que se sustentam até hoje em sala de aula. Partindo desse 
pressuposto, o estudo que apresentamos neste capítulo tem por objetivo com-
preender melhor os processos de ensino e aprendizagem e as interações que são 
estabelecidas em sala de aula para a construção de significados.

Nesse sentido, partimos da hipótese de que os estudantes desenvolvem 
melhor a aprendizagem conceitual quando as atividades pedagógicas propostas 
pelo professor são bem- planejadas, considerando seus aspectos histórico-sociais 
e culturais e tendo o diálogo como principal elo entre o professor, o aluno e o 
objeto de conhecimento, num movimento colaborativo e de constante interação. 
Com isso, partimos da seguinte questão problematizadora: Como as interações 
mediadas pelo professor em sala de aula podem contribuir para a apropriação dos 
conceitos científicos pelos estudantes?

2 PERCURSO TEÓRICO HISTÓRICO-CULTURAL

Na tentativa de alçarmos maiores avanços na investigação, percorremos o 
referencial teórico Histórico-Cultural (HC) (VIGOTSKI, 2009) por conceber 
o sujeito como um ser social e histórico com capacidade de se desenvolver em 
meio às interações com o outro. Assim, apostamos num processo de ensino e 
de aprendizagem colaborativo, intencional e sistematizado, protagonizado por 
todos aqueles em condição de aprender.

Ao recorrer à literatura, identificamos diversos estudos que se apropriaram 
do referencial teórico Histórico-Cultural (VIGOTSKI, 2009) para investigar o 
desenvolvimento dos conceitos científicos e as interações envolvidas na aprendi-
zagem, que, no decorrer dos anos, foram objeto de estudo de autores como Góes 
(1997), Costa-Beber e Maldaner (2011), Wenzel (2013), Wirzbicki (2015), Sch-
netzler, Silva e Antunes-Souza (2016) e Ramos (2018), que, de uma forma geral, 
tiveram como objetivo compreender melhor a prática docente, a formação e o 
desenvolvimento conceitual do aluno, e como as relações de interação, mediadas 
pelo professor, contribuem para tal processo.
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Essas pesquisas também nos indicam a necessidade de compreender as re-
lações que são estabelecidas em sala de aula e o papel do professor e do estudan-
te e como as interações entre quem ocupa esse espaço podem contribuir para a 
significação do conceito. Com isso, ao nos questionarmos sobre essas relações 
decorrentes no ensino e aprendizagem, nos reportamos a Góes (1997, p. 12), por 
mostrar que uma das principais abordagens a ser revista refere-se ao “[...] trata-
mento teórico dado à assimetria entre professor e aluno, no que respeita conhe-
cimentos dominados, e a modos de elaboração conceitual”. 

Góes (1997) sinaliza para as relações de interação mediadas pelo outro mais 
experiente, pois, assim, avançamos na compreensão de como os alunos desenvol-
vem a aprendizagem conceitual a partir de processos mediados. Para Fontana e 
Cruz (1997, p. 122), a significação conceitual “[...] não se elabora naturalmente, 
por se tratar de um processo psicológico historicamente determinado e cultu-
ralmente organizado, ela é aprendida e objetiva nas condições reais de interação 
nas diferentes instituições humanas”.

As concepções de Fontana e Cruz (1997) acerca dos processos envolvidos na 
elaboração conceitual, são amparadas pela Teoria HC de Vigotski (2009), ao afir-
mar que o desenvolvimento do conceito pela criança ocorre por meio de proces-
sos mediados, seja pelo adulto ou por alguém em fase de desenvolvimento mais 
avançado. Com isso, a mediação é um dos constructos fundamentais da teoria de 
Vigotski, pois ajuda a compreender complexidades e particularidades envolvidas 
no percurso da aprendizagem. Vigotski (2009) elucida que a mediação se dá pela 
utilização de elementos mediadores: os signos e os instrumentos. Para o autor 
(2009), o uso funcional da palavra, ou seja, carregada de significados, é um signo 
mediador, imprescindível no processo de desenvolvimento do conceito pela criança.

No contexto de ensino as interações com o outro e os processos mediados 
são imprescindíveis, uma vez que, por meio deles, o conhecimento científico 
passa a ser reelaborado e significado pelos sujeitos. À medida que o estudante 
em sala de aula se vê estimulado a interagir e a fazer uso da palavra, ele também 
se desenvolve e opera dentro do seu plano interno, no seu campo de habilidades 
e capacidades intramentais, as quais Vigotski (2009) denominou de funções psi-
cológicas superiores, entre as quais podemos citar, como exemplo, o pensamen-
to, a memória, a atenção voluntária e a linguagem, que são fundamentais para 
regular a atividade mental e o comportamento humano. Veronezi, Damasceno 
e Fernandes (2005, p. 538) destacam que:
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[...] para o desenvolvimento do indivíduo, as interações com os outros são, além 
de necessárias, fundamentais, visto que esses são portadores de mensagens da 
própria cultura. Nesta interação, o papel essencial corresponde aos signos e aos 
diferentes sistemas semióticos que, do ponto de vista genético, têm primeiro 
uma função de comunicação e logo uma função individual.

Autores como Bernardes e Moura (2009, p. 466) consideram que “[...] a 
atividade psicológica mediada por signos e instrumentos constitui-se no funda-
mento da origem, do desenvolvimento e da natureza das funções psicológicas 
superiores”. Essa mediação, seja ela pelo uso de instrumentos ou signos, é sem-
pre possibilitada pela ajuda do outro, de um adulto ou de alguém em um estágio 
mais avançado do desenvolvimento. Luria (1988, p. 27) assevera que “[...] através 
da constante mediação dos adultos, processos psicológicos instrumentais mais 
complexos começam a tomar forma. Inicialmente, esses processos só podem 
funcionar durante a interação das crianças com os adultos”.

Neste sentido, no espaço de ensino cabe ao professor conduzir e estimular 
o processo de significação do conceito pelo estudante ou criar situações para que 
estes se desenvolvam também na interação com o seu colega mais experiente. Tal 
percurso de ensino e de aprendizagem vai envolver a necessidade de um planeja-
mento bem-sistematizado, com objetivos e situações-problema bem-definidas e 
comprometidas com o contexto social e histórico dos sujeitos. Essas necessida-
des pontuadas vão ao encontro das proposições elencadas por Vigotski (2009,  
p. 171), ao considerar que:

[...] é precisamente com o auxílio dos problemas propostos, da necessidade que 
surge e é estimulada, dos objetivos colocados perante o adolescente que o meio 
social circundante o motiva e o leva a dar esse passo decisivo no desenvolvi-
mento do seu pensamento.

Assim, para compreender o desenvolvimento de conceitos pelo estudante 
a partir das interações em sala de aula, faz-se necessário investigar as relações 
intrínsecas entre o pensamento e a linguagem e os processos envolvidos na signi-
ficação dos conceitos. Na perspectiva de Vigotski (2009), a função da linguagem 
transcende a capacidade de comunicação entre os sujeitos, que pode ser expressa 
de muitas formas, seja pela fala, pelos gestos ou pela escrita. Ou seja, é pela lin-
guagem, também, que o sujeito se apropria e transfere a sua cultura.
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Já o pensamento proporciona a nós, humanos, a capacidade de ordenar uma 
“[...] imagem subjetiva a partir de uma realidade objetiva” (MARTINS, 2016, p. 
1580). Distinguimo-nos dos animais pela habilidade de nos situarmos em um 
determinado espaço e tempo, graças a nossa capacidade de abstração, pois nos-
so pensamento permite-nos recorrer a situações passadas e situá-las no tempo 
presente (VIGOTSKI, 2009). Podemos por exemplo, ao tratar das pandemias 
históricas e do conceito de “Vírus”, abstrair todas as suas particularidades, isto 
é, tudo aquilo que lhe atribui materialidade. Esse movimento próprio em nós, 
humanos, de abstrair e criar generalizações, possibilita-nos formar conceitos, 
significados e sentidos acerca do objeto que se propõem analisar.

Nesse processo de formação do conceito, à medida que o pensamento ope-
ra as demais funções psicológicas superiores, também se desencadeia como se 
fosse um sistema interligado (MARTINS, 2016). Ao pensar sobre algo abstrato, a 
imaginação e a memória, por exemplo, igualmente se desencadeiam, e esse mo-
vimento de atividade psíquica mental entre as funções psicológicas superiores 
é imprescindível para o desenvolvimento da linguagem. Essas questões estive-
ram envolvidas na investigação de Vigotski (2009) sobre o desenvolvimento de 
conceitos por meio do método experimental, que segue mais bem descrito no 
percurso metodológico da investigação.

2 CARACTERIZANDO O ESTUDO 

Na perspectiva de compreender o desenvolvimento conceitual e a potencia-
lidade das interações no contexto escolar, o estudo que constitui este capítulo é 
de abordagem qualitativa (LÜDKE; ANDRÉ, 2001), caracterizada como pesquisa 
bibliográfica e método experimental. Para o desenvolvimento da pesquisa biblio-
gráfica, realizou-se um levantamento de Dissertações e Teses na base de dados da 
Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) sobre a  temática formação 
de conceitos e interações no ensino e aprendizagem de Ciências da Natureza e 
Biologia, e outra pesquisa nos Anais do Evento Nacional Brasileiro de Ensino 
de Biologia (Enebio) sobre as interações em sala de aula; ambas as revisões à luz 
do referencial teórico Histórico-Cultural (VIGOTSKI, 2009).

Em relação ao Método Experimental, recorremos aos próprios estudos desen-
volvidos por Vigotski (2009), ao investigar o processo de formação de conceitos em 
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grupos de crianças, jovens e adultos, o que o levou a defini-lo como um “método 
funcional e de dupla estimulação”, cuja essência foi concebida da seguinte forma:

[...] estudam-se o desenvolvimento e a atividade das funções psicológicas supe-
riores com o auxílio de duas séries de estímulos; uma desempenha a função do 
objeto da atividade do sujeito experimental, a outra, a função dos signos através 
dos quais essa atividade se organiza (VIGOTSKI, 2009, p. 164).

Quanto à escolha para desenvolver a intervenção experimental com uma 
turma de nível médio, justifica-se a partir dos próprios estudos de formação de 
conceitos por Vigotski (2009), ao constatar que:

[...] o processo de formação de conceitos pressupõe, como parte fundamental, 
o domínio do fluxo dos próprios processos psicológicos através do uso funcio-
nal da palavra ou do signo. E somente na adolescência que se desenvolve esse 
domínio dos próprios processos de comportamento com o emprego de meios 
auxiliares (VIGOTSKI, 2009, p. 172).

Com isso, consideramos que estudantes deste nível apresentam uma capa-
cidade maior de domínio dos processos intramentais e, consequentemente, uma 
maior capacidade de abstração de conceitos, sendo potencial para aprendizagens 
mais significativas conceitualmente. Desse modo, a Intervenção Experimental 
da pesquisa teve por objetivo geral analisar o desenvolvimento conceitual cien-
tífico e as interações que decorrem nesse processo a partir de uma Sequência 
Didática sobre a temática Virologia: doenças virais e vacinação, com alunos de 
uma escola pública do município de Cerro Largo (RS). As doenças virais e a va-
cinação podem ser exploradas pelo professor em aulas de Ciências e Biologia 
ao trabalhar a temática Vírus. De acordo com Karas, Hermel e Güllich (2018, 
p. 1), “[...] o estudo dos vírus é um tema complexo, dificultado pelas dimensões 
microscópicas e pela necessidade de abstração para uma melhor compreensão 
conceitual”. Nesse sentido, nossa pesquisa tem, ainda, como finalidade, auxiliar 
os alunos no desenvolvimento de conceitos acerca dessas temáticas baseadas no 
desenvolvimento de uma Sequência Didática.

Foram sujeitos deste estudo doze estudantes, sete de uma turma e cinco 
de outra; ambas as turmas do 2.º ano do Ensino Médio noturno de uma esco-
la pública do município de Cerro Largo (RS). Recorremos a duas turmas de 
estudantes para participar da pesquisa, tendo em vista sua baixa frequência, 
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principalmente em decorrência da pandemia da covid-19, uma vez que a forma 
de ensino necessitou se adequar ao modo remoto e muitos desses alunos não 
acompanharam essa transição. Para se ter uma ideia da defasagem, a turma de 
sete estudantes participantes da pesquisa tinha vinte e dois matriculados, e a 
turma de cinco estudantes, também participantes da pesquisa, tinha dezesseis 
matriculados, e mais de 50 % dos estudantes passaram a não frequentar mais 
as aulas no modo remoto.

A coleta dos dados ocorreu em dezembro de 2020 e meados de 2021. As 
aulas foram desenvolvidas nas duas turmas, em diferentes períodos, de modo 
remoto. A participação dos estudantes aconteceu pela presença e interação 
nas aulas, assim como pela realização e entrega das atividades. Para facilitar a 
participação e as interações dos estudantes no processo de ensino de aprendi-
zagem, foram utilizados alguns instrumentos auxiliares. Um deles foi a criação 
de uma página no Facebook, de acesso restrito aos participantes envolvidos na 
pesquisa, utilizada para postar material e coletar dados por meio de questio-
namentos. Utilizamos também o WhatsApp, para entrar em contato com os 
estudantes e tirar dúvidas em relação às atividades, e a própria ferramenta de 
bate-papo do Google Meet, a qual os alunos usavam para perguntar, contribuir 
e relatar experiências.

Para examinar os dados, fizemos a opção pela análise microgenética, uma 
vez que tem suas origens teóricas nos próprios estudos de Vigotski (2009) em 
relação ao desenvolvimento de conceitos, “[...] e, dentre as diretrizes metodoló-
gicas que ele explorou, estava incluída a análise minuciosa de um processo, de 
modo a configurar sua gênese social e as transformações do curso de eventos” 
(GÓES, 2000, p. 11). A análise microgenética tem como característica o estudo 
minucioso de episódios, o que nos permite aproximações mais profundas com 
as relações socioculturais em relação à formação de conceitos e às interações 
sociais envolvidas nesse processo (GÓES, 2000). Assim, o material coletado foi 
levantado por intermédio dos registros na página do Facebook, do bate-papo da 
sala virtual e por meio de anotações no diário de formação, em que se procurou 
registrar as explicações acerca da temática e também as colocações e falas trazi-
das pelos estudantes.

Na opção em explorar a temática Vírus e como subtema as Doenças Virais 
e a Vacinação, para serem desenvolvidos a partir de uma Sequência Didática 
(SD), foram considerados dois contextos: o local e o global. O contexto global 
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justifica-se em decorrência da pandemia causada pelo vírus Sars-CoV-2, em 
que, entre inúmeras mudanças provocadas, está a necessidade do isolamento 
social como medida preventiva. Com isso, a abordagem de tal temática torna-
-se imprescindível no ensino de Ciências e Biologia, uma vez que a escola é um 
espaço social eminente de formação e disseminação científica. O conhecimento 
construído no contexto escolar acerca de temas emergentes, como a covid-19, 
contribui para superarmos, a partir de bases científicas, os desafios da formação 
científica em tempos de negacionismo e desinformação.

Em paralelo à pandemia causada pelo novo coronavírus, o contexto local 
– a cidade de Cerro Largo (RS) –, desde meados de 2020, início deste estudo, 
vinha enfrentando um alto índice de pessoas infectadas pelo vírus pertencen-
te à família Flaviviridae, do gênero Flavivírus, popularmente chamado de ví-
rus da Dengue. De acordo com Silva (2020, p. 9), colunista do jornal Gaúcha 
ZH, Cerro Largo estava entre os “[...] cinco municípios que concentram 65 
% dos casos de dengue autóctone em todo solo gaúcho, esse é o maior índice 
apontado pela Série História iniciada no ano 2000”. Monteiro, Silva e Rossler 
(2016, p. 558), ao discorrerem sobre o planejamento contextualizado a partir 
dos problemas sociais dos alunos, como meios pelos quais contribuem para a 
apropriação dos conceitos científicos, destacam que “[...] enfrentar tal desafio 
pressupõe o desenvolvimento do pensamento crítico no contexto escolar, o qual 
se pauta no processo de ir à raiz dos problemas sociais e dos conhecimentos 
que se pretenda ensinar/aprender”.

Desse modo, apostando em possibilidades de inovação na prática pedagógi-
ca, baseadas em planejamentos sistematizados, em que se considera o estudante 
como sujeito central do processo de ensinar e de aprender, é que apresentamos, 
neste capítulo, alguns resultados decorrentes da pesquisa.

4 EXPLORANDO OS RESULTADOS

Os resultados que foram sendo construídos indicam a importância e a re-
corrência das interações entre professor e aluno, aluno e professor e entre pares; 
interações expressas do tipo discursivas, orais, verbais e sociais e o papel da me-
diação no ensino e aprendizagem de conceitos. O uso da palavra é apontado pelo 
corpus de análise dos trabalhos que compuseram a revisão bibliográfica como 
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o principal signo mediador da aprendizagem, indo ao encontro das concepções 
de Vigotski (2009), ao destacar que o emprego funcional da palavra é um signo 
por excelência.

Outra indicação pertinente, derivada do estudo, é em relação às funções 
psicológicas superiores (VIGOTSKI, 2009), consideradas um processo em de-
senvolvimento constante, que, para se desenvolver, requer estímulos provoca-
dos pelo meio e constantes interações entre os sujeitos, o que nos permite tecer 
reflexões acerca da importância do planejamento pedagógico na mediação da 
aprendizagem, na organização do pensamento e na significação do conceito.

Cabe destacar também a relação intrínseca entre as interações e os processos 
mediados, pois na ausência de um o outro não prevalece. Assim, evidencia-se 
que o desenvolvimento do sujeito requer estímulos provocados pelo meio e inte-
ração com o outro, pois, na ausência destes e da medição, não há aprendizagem, 
não há desenvolvimento.

Em relação à elaboração da Sequência Didática como estratégia pedagógica, 
cabe indicar novas possibilidades de pensar o planejamento, o ensino e a aprendi-
zagem, pois ela distingue-se pela sua organicidade e objetividade dos conteúdos 
e das atividades a serem propostas, sendo de fácil leitura e compreensão tanto 
para o professor que ensina quanto para o sujeito que aprende. Além disso, con-
textualiza e problematiza temáticas locais e globais.

Percebe-se, ainda, que o desenvolvimento de conceitos científicos pelos es-
tudantes é um processo complexo que requer do professor um planejamento con-
textualizado, com o uso de diferentes estratégias que vão estimular os estudantes 
a interagir, pensar, perguntar e a fazer uso da palavra. Esses estímulos ajudam os 
estudantes a se desenvolverem e operar suas funções psicológicas superiores, tais 
como a atenção, o pensamento, a linguagem e a percepção, pois estas operações 
contribuem para a aprendizagem.

A partir disso, inferimos que as interações em sala de aula atribuem senti-
dos à aprendizagem, uma vez que estimulam a participação dos estudantes no 
desenvolvimento do conceito científico. Isso demonstra que a aprendizagem não 
é um ato isolado, mas colaborativo. Nesse percurso, o professor desempenha im-
portante papel ao mediar essa aprendizagem, em especial na articulação entre 
os conhecimentos espontâneos e científicos (VIGOTSKI, 2009) e, com isso, ao 
contribuir para a aprendizagem conceitual do estudante, o professor também se 
desenvolve em sua constituição docente a partir da sua prática.
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS

O estudo apresentado neste capítulo possibilitou avanços na compreensão 
acerca do ensino e aprendizagem de conceitos científicos e no papel fundamental 
das interações e dos processos mediados, despertando um outro olhar para a sala 
de aula, para os sujeitos que dela fazem parte e para as peculiaridades envolvidas 
entre o ensinar e o aprender. Isso requer um esforço e uma intenção por parte 
do professor, bem como análise e reflexão, uma vez que, no meio do percurso, 
há uma riqueza de detalhes a ser explorada que possibilita compreender melhor 
o desenvolvimento dos conceitos científicos pelo estudante.

A partir de uma prática pedagógica mais dialógica e interativa, mediada 
pela ação do professor, é possível criar, em sala de aula, melhores condições de 
participação e interação dos estudantes, estimulando-os a pensar e a fazer uso 
da palavra. Assim, o professor está contribuindo para a aprendizagem e para o 
desenvolvimento deles. Essas constatações estiveram presentes nos trabalhos 
que compuseram a revisão bibliográfica, ao indicarem a importância de um 
planejamento sistematizado e problematizado e a mediação do professor nos 
processos educativos.

Cabe ponderar o papel da linguagem (VIGOTSKI, 2009) na significação 
do conceito científico, pois requer do professor atenção a cada detalhe e pecu-
liaridade em relação ao sujeito, uma vez que cada um expressa seu pensamento 
dentro das suas condições e particularidades, seja pelos gestos, pela fala ou pela 
escrita. São meios que os sujeitos utilizam para interagir, perguntar, apresentar 
suas concepções e contribuir para a aprendizagem, pois essa é um processo in-
tencional e colaborativo, construído a partir das interações e das mediações do 
professor em sala de aula.

A partir das análises da intervenção experimental, também é possível es-
tabelecer reflexões acerca do processo de ensinar e aprender, pois, apesar de 
distintos, são interdependentes. Não são processos de improviso que vão sendo 
construídos a partir de ações não intencionadas. Ensinar e aprender requer am-
pliar visões de contexto, conhecer a constituição do sujeito e reconhecê-lo como 
ser social e histórico que, por meio da interação com o outro, vai conquistando 
seu espaço, reafirmando-se sujeito e se apropriando de sua cultura, o que nos 
leva a compreender que nos desenvolvemos em processo contínuo, colaborativo 
e repleto de interações.
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CAPÍTULO XIV – PRÁTICAS PEDAGÓGICAS 
EM EDUCAÇÃO PERMANENTE EM SAÚDE: 

NOVOS CAMINHOS, NOVAS POSSIBILIDADES

Rosa Maria Zorzan de Paula 
Eliane Gonçalves dos Santos

1 INTRODUÇÃO

O cuidado é parte essencial da atuação do enfermeiro e é o esforço de apli-
car seus conhecimentos e habilidades em prol daqueles que necessitam de sua 
atenção, tanto na esfera emocional quanto física. Backes et al. (2020, p. 3) enfati-
zam que “[...] o cuidado se traduz em ocupação, atitude ou solicitude, ou seja, em 
fenômeno complexo que vai além do ato técnico de exercer uma ação pontual”. 
Nesse sentido, verifica-se que o cuidado que o enfermeiro dedica aos pacientes 
não pode ter somente a característica técnica, mas deve ser permeado pela ca-
racterística humana de quem necessita da atenção, como também daquele que 
atua para que ela seja entregue.

Para que se possa falar em cuidado qualificado e atuar para que ele se con-
cretize no cotidiano da saúde, é indispensável que os profissionais sejam bem 
preparados, atualizados, com conhecimentos que possibilitam acompanhar as 
dinâmicas que se reformulam diuturnamente nesse cenário. A enfermagem não 
atua diante de apenas um tipo de exigência. De fato, inúmeras questões incidem 
no cotidiano profissional e apresentam potencial de impactar no processo de 
trabalho, como a jornada, a carga emocional decorrente do adoecimento e do 
sofrimento de pacientes e familiares, as demandas físicas para o atendimento de 
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limitações físicas dos pacientes, equipes insuficientes para as atividades a serem 
desenvolvidas, limitação na autonomia para a tomada de decisões e realização de 
atividades; enfim, muitas são as questões a serem consideradas. Não existe um 
meio de resolver todos os problemas presentes na profissão, de modo que a edu-
cação pode ser a ferramenta para auxiliar os profissionais a gerir melhor sua for-
ma de ver e reagir a todos os desafios que se apresentam (PEIXOTO et al., 2013).

Os profissionais de enfermagem vivenciam uma demanda por aprendizagem 
permanente, aquela que segue durante todo o curso de sua atuação, com situa-
ções nas quais devem ensinar e aprender para que seu desempenho seja sempre 
elevado em conhecimentos e capacitação. No início do século XXI, a UNESCO 
definiu a importância da aprendizagem na área de saúde. Países, instituições de 
saúde e de ensino devem criar condições para que isso ocorra, tanto de forma 
oficial quanto não oficial (QALEHSARI; KHAGHANIZADEH; EBADI, 2017). 
O termo educação permanente é usado, em muitas situações, como sinônimo 
de aprendizado que gera desenvolvimento pessoal e profissional de forma cons-
tante, realidade exigida dos profissionais de enfermagem em determinados paí-
ses e órgãos de classe. Os profissionais estimulados a essa aprendizagem têm a 
oportunidade de alcançar novos saberes, tornarem-se mais capacitados para as 
mudanças e exigências da função, além de apoiar outros profissionais a seguirem 
o mesmo caminho. De forma geral, o resultado é a manutenção da qualidade dos 
serviços de saúde, refletido sobre as condições do paciente que se beneficiam de 
práticas profissionais qualificadas e enfermeiros com ótimas habilidades (ROU-
LEAU et al., 2017). 

Equipes continuamente desenvolvidas ofertam serviços mais seguros, rápi-
dos, eficazes, voltados para as necessidades e especificidades dos pacientes, além 
de serem mais igualitários em suas ações, o que garante que todos os usuários 
dos serviços de saúde serão adequadamente bem atendidos. O fato é que novos 
saberes sobre temas diversos em saúde se formam constantemente por meio dos 
estudos conduzidos e, assim, é preciso que esses profissionais tenham acesso a eles 
para evitar práticas ultrapassadas e promover, de fato, a assistência qualificada em 
saúde (SHAHHOSSEINI; HAMZEHGARDESHI, 2014; KHOSRAVI et al., 2015).

De acordo com Boni et al. (2021), a educação voltada ao serviço dos profis-
sionais de saúde tem o potencial de demonstrar as barreiras existentes nos ser-
viços e atuar para que estratégias visando a sua eliminação sejam desenvolvidas 
e aplicadas de forma efetiva. Equipes capacitadas conseguem dar respostas mais 
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precisas diante de problemas diversos que se apresentam no cotidiano de suas 
atividades, prestando a assistência qualificada da qual os usuários dos serviços 
de saúde necessitam e a que têm direito. 

Profissionais de enfermagem continuamente estimulados a se desenvolverem 
e melhorarem conhecimentos, culminando em aptidões bem desenvolvidas, são 
capazes de prestar cuidados qualificados, que atendem as necessidades e especifi-
cidades dos pacientes. Atualmente, as tecnologias de informação e comunicação 
(TIC) permitem que os processos de aprendizagem possam ser conduzidos em 
qualquer situação e local, pois os profissionais da área da saúde podem fazer uso 
desses recursos para selecionar quais cursos atendem suas necessidades e de que 
forma organizarão seus estudos. Esses esforços são exigidos na área de saúde para 
manter as equipes atualizadas e preparadas para enfrentar os desafios do cotidiano 
da atividade de enfermagem, com uso qualificado das tecnologias que se alteram 
continuamente. Os profissionais identificam a necessidade do aprendizado para 
o desenvolvimento das habilidades que já possuem, capacitação para serviços 
diversos na área, obtenção de novos conhecimentos, elevando a segurança do 
seu trabalho, entre tantas outras razões (LERA et al., 2020).

Quando os profissionais de saúde, com foco na equipe de enfermagem, 
mantêm esforços de aprendizado, os reflexos são vivenciados na melhoria do 
estado de saúde de uma sociedade de forma mais ampla. Tamanha vem sendo 
a valorização para os processos de aprendizado, que outras áreas sociais, mui-
tas sem qualquer ligação com a saúde, vêm adotando essa tendência visando a 
qualificar continuamente os profissionais. Na área de saúde, a duração de um 
conhecimento é curta, já que as condições se alteram e as informações se reno-
vam e atualizam. Assim, os profissionais que não estão em constante aprendiza-
gem se tornam ultrapassados em pouco tempo e deixam de manter a segurança 
dos usuários dos serviços de saúde (SHAHHOSSEINI; HAMZEHGARDESHI, 
2014). O fato é que o conhecimento precisa ser atualizado, considerando-se que 
a área de saúde é muito dinâmica e, assim, mudanças ocorrem todos os dias, o 
que exige desses profissionais que estejam em constante processo de atualização 
dos conhecimentos existentes e a aquisição de novos saberes, além do desenvol-
vimento de habilidades para as diversas demandas que fazem parte do seu tra-
balho (MLAMBO; SILÉN; MCGRATH, 2021).

Para que a educação permanente se concretize, não basta exigir que os pro-
fissionais de enfermagem entendam sua importância; é preciso que os gestores da 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

181

área de saúde se comprometam a estimular o engajamento e oferecer oportuni-
dades para sua concretização. O que ocorre, muitas vezes, é que surgem conflitos 
decorrentes da exigência pela aprendizagem dentro de um processo de Educação 
Permanente em Saúde (EPS) (SHAHHOSSEINI; HAMZEHGARDESHI, 2014).

Um conceito bastante claro sobre a EPS é fornecido por Brasil (2018, p. 
13), definindo que:

A EPS é uma estratégia político-pedagógica que toma como objeto os proble-
mas e necessidades emanadas do processo de trabalho em saúde e incorpora o 
ensino, a atenção à saúde, a gestão do sistema e a participação e controle social 
no cotidiano do trabalho com vistas à produção de mudanças neste contexto. 
Objetiva, assim, a qualificação e aperfeiçoamento do processo de trabalho em 
vários níveis do sistema, orientando-se para a melhoria do acesso, qualidade e 
humanização na prestação de serviços e para o fortalecimento dos processos de 
gestão político-institucional do SUS, no âmbito federal, estadual e municipal.

Compreende-se que a EPS é mais do que apenas uma política ou uma ini-
ciativa possível de aplicação. Trata-se de uma estruturação pedagógica organizada 
e clara, que visa abordar problemas do cotidiano da profissão sob uma ótica de 
resolução, estimulando os profissionais para que, mais do que verem problemas, 
sejam capazes de pensar em formas de resolver essas questões, beneficiando o 
grupo de trabalhadores, a instituição de saúde e, principalmente, os usuários dos 
serviços de saúde.

Sem a oferta das condições necessárias para tal finalidade, há falta de mo-
tivação das equipes para que se comprometam com esse processo. É indispen-
sável que as condições de trabalho sejam compreendidas, que existam esforços 
para reduzir a pesada carga que assumem e, assim, desenvolver planejamentos 
criteriosos e facilitadores efetivos para essa finalidade (SHAHHOSSEINI; HAM-
ZEHGARDESHI, 2014).

A EPS permite que os profissionais cheguem a um patamar de desenvol-
vimento pessoal contínuo. Em outras palavras, jamais ficarão ultrapassados ou 
pautados em saberes obsoletos, pois seguem constantemente participando de 
atividades, estudos e processos que visam ao aperfeiçoamento e à possibilida-
de de agregar novos conhecimentos, ou atualizar aqueles que já existiam. Cada 
profissional apresenta diferentes reações e sentimentos diante da necessidade 
de manter essa busca constante por aprendizagem, porém, em geral, há uma 
percepção que são beneficiados por seus esforços, alcançam uma qualificação 
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importante e são capazes de prestar um atendimento em saúde que melhora de 
forma constante (MLAMBO; SILÉN; McGRATH, 2021).

Pensando-se objetivamente na realidade brasileira, no ano de 2004, foi for-
mulada a Política Nacional de Educação Permanente em Saúde. O intuito dessa 
política é permitir que as relações e a forma como ocorrem as interações no âmbito 
da saúde sejam valorizadas, percebidas em função da real importância que apre-
sentam para todos os envolvidos. A ideia central é que as relações nos serviços de 
saúde se consolidam e se modificam todos os dias. Nesse sentido, o profissional 
precisa construir e reconstruir sua base de conhecimentos de forma constante para 
que possa acompanhar as mudanças e evoluções sociais (BACKES et al., 2020).

A referida política precisa ser entendida como uma conquista geral, ou 
seja, não apenas da classe de trabalhadores em saúde, mas de toda a população, 
já que quando os profissionais de saúde são altamente capacitados, os cuidados 
que prestam aos cidadãos serão mais efetivos, organizados, planejados de forma 
criteriosa e focados na pessoa e em suas necessidades, que são muitas e variadas 
(BRASIL, 2018).

Os cursos de formação destes profissionais são apenas o primeiro passo 
para o aprendizado inicial da profissão, e o aprendizado será realizado também 
durante a atuação profissional, por isso é preciso valorizar o processo de educa-
ção permanente. A formação permanente prepara os profissionais com foco no 
serviço em que executam, gera novos conhecimentos, melhora ou desenvolve 
habilidades e auxilia esses indivíduos a identificarem atitudes falhas, substituin-
do-as por outras que geram melhores resultados e qualificam o serviço. Mudar é 
uma necessidade, trabalhar com o adoecimento e indivíduos em busca da saúde 
é uma questão difícil e exige adaptação dos profissionais, além de uma gestão 
do cuidado capaz de estimular não apenas o trabalho técnico, mas as condutas 
humanas com foco nas pessoas e nas famílias (ADAMY et al., 2020).

A EPS visa a aplicar dinâmicas de aprendizagem que alterem o modo de 
trabalhar para formas cada vez mais qualificadas, elevando a capacitação do 
profissional, além de despertar sua capacidade crítica, ou seja, a possibilidade 
de olhar para as atividades e o espaço e perguntar-se como pode ser uma ferra-
menta de mudanças positivas e que agregam valor a todos os envolvidos. Mais 
do que seguir parâmetros, o profissional torna-se atuante direta em seu entorno 
e, assim, respeita os protocolos, mas busca formas de tornar seu alcance mais 
efetivo e humanizado (BACKES et al., 2020).
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Assim como as situações e as relações mudam de forma contínua, os mé-
todos de ensino aplicados para a EPS devem ser avaliados, revistos, atualizados 
e complementados constantemente. A educação que visa a atualizar não pode 
ser conduzida a partir de ferramentas e visões que já não se enquadram no ce-
nário atual da saúde. “Para promover o desenvolvimento do processo de tra-
balho é preciso criar estratégias de educação que encorajem a participação dos 
trabalhadores da área da saúde e assim possibilitem a capacitação profissional” 
(PEIXOTO et al., 2013, p. 325).

Diante do exposto, o estudo que constitui este capítulo se justifica pela ele-
vada importância do processo de EPS para os profissionais, tornando seu coti-
diano mais qualificado, eficiente e com atividades para as quais estão realmente 
preparados para enfrentar. O ensino e aprendizado é primordial para a área da 
saúde, pois instituições que prezam pela vida dos pacientes, precisam estar aten-
tas ao desenvolvimento de ações que possam auxiliar no processo de trabalho 
executado diariamente pelas pessoas envolvidas. 

Com isso, além de serem beneficiados em sua prática profissional e no de-
senvolvimento pessoal, tornam-se aptos a ofertar aos pacientes e familiares o 
cuidado a que esse público tem direito, sem que isso se torne mais uma carga a 
ser suportada pelos profissionais. Assim, o neste capítulo, refletimos a respeito 
de como as práticas pedagógicas de EPS, pensadas a partir das demandas e ne-
cessidade das equipes hospitalares, são importantes para qualificar o trabalho e 
o atendimento prestado pelos profissionais de saúde.

2 CAMINHO METODOLÓGICO

Uma pesquisa qualitativa busca a compreensão da totalidade dos fenôme-
nos, valorizando o subjetivo como fonte de compreensão e interpretação das 
experiências. Esse tipo de pesquisa trabalha com o universo de significados, 
motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço 
mais profundo das relações, dos processos e dos fenômenos que não podem ser 
reduzidos à operacionalização de variáveis (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A pesquisa que subsidia este texto foi realizada em um Hospital que é re-
ferência para a região macromissioneira do Estado do Rio Grande do Sul. A 
escolha da instituição para a realização da pesquisa se deve porque ela presta 
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atendimento a uma população em torno de oitocentos mil habitantes, e instiga-
da em como aperfeiçoar as práticas pedagógicas na Educação permanente que 
auxilie na qualidade da assistência prestada à população.

Para escolha dos participantes foi necessário elencar os responsáveis 
pela Educação Permanente da equipe assistencial e também os funcionários 
que participaram das atividades desenvolvidas. A definição da amostra se deu 
em virtude da quantidade de áreas assistenciais e seus respectivos coordena-
dores, totalizando quinze sujeitos que participaram dos encontros de forma-
ção das atividades. Assim, os coordenadores assistenciais responsáveis pela 
Educação Permanente foram convidados a participar da pesquisa. Aqueles 
que concordaram, assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
(TCLE), n. 4.075.822. 

Os procedimentos realizados com os participantes foram: 1. Uma en-
trevista individual semiestruturada, composta por um roteiro de seis perguntas, 
que abordaram questões ligadas à EPS. Após a realização da entrevista, elen-
caram-se as dificuldades enfrentadas pela equipe no processo de EPS; 2. Em 
um segundo momento foram realizados encontros coletivos com a equipe, para 
discutir e pensar nas possibilidades de práticas pedagógicas que podem ser rea-
lizadas na melhoria da EPS. 

Por fim, todo material reunido foi alvo de análise, discussão e reflexão. 
Para análise dos dados, utilizou-se a técnica de Análise de Conteúdo proposta 
por Bardin (1994). Segundo a autora, Análise de Conteúdo pode ser definida 
como “Um conjunto de técnicas de análise das comunicações, que utiliza pro-
cedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens, 
para obter indicadores quantitativos ou não, que permitam a inferência de co-
nhecimentos relativos às condições de produção” (BARDIN, 1994, p. 38).  Para 
este texto será apresentado um dos diálogos de um dos encontros dos coorde-
nadores e pesquisadora sobre a proposição das possíveis práticas pedagógicas 
que poderiam ser desenvolvidas com as equipes do hospital. Para resguardar a 
identidade dos sujeitos, estes foram nomeados com códigos (P1, P2, P3, … Pn).

3 (RE)PENSAR AS PRÁTICAS PEDAGÓGICAS EM 
EDUCAÇÃO PERMANENTE EM SAÚDE

A Educação Permanente em Saúde (EPS) pretende ir além do desenvolvi-
mento ou aprimoramento de habilidades ou técnicas específicas, configurando, 
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portanto, um processo mais amplo que a capacitação. Não que desconsidere tais 
necessidades, mas, para, além disso, busca modificações nas práticas e na organi-
zação, por meio de reflexão sistemática e compartilhada. Na Educação Permanente 
em Saúde, valoriza-se a transformação das situações diárias em aprendizagem, a 
análise crítico-reflexiva dos problemas do cotidiano e a valorização do processo 
de trabalho (CECCIM, 2019; BRASIL, 2009).  

	 Compreendendo a formação da EPS, o grupo de coordenadores foi ins-
tigado a (re)pensar práticas pedagógicas que contemplassem as necessidades 
identificadas e apresentadas pelas equipes de saúde. Então, no segundo encontro 
de formação, o grupo discutiu e trouxe algumas proposições de possíveis práti-
cas que poderiam ser desenvolvidas no hospital e que atenderem as demandas 
observadas. Esse diálogo é apresentado a seguir:

P1: Ver as questões que estamos tendo dificuldades tipo PCR. Tratamento 
medicamentoso.

P5: Sempre o nosso problema mais grave acredito ser PCR. Banho de leito é 
uma alternativa.

P4: Sugiro realizarmos uma atividade com PCR. Podemos realizar uma oficina 
de comunicação de más notícias.

P6: Pode ser feito algo lúdico de fácil memorização de comunicação de más no-
tícias. PCR também é uma opção (Transcrição das gravações do encontro, 2020).

 A partir das colocações dos coordenadores, identificou-se como é impor-
tante e necessário, para qualificar o atendimento prestado aos pacientes, ouvir 
as reais demandas dos profissionais, seus anseios, a fim de romper com a lógica 
de uma formação vertical. Esse diálogo emerge após a observação e escuta das 
equipes. Mehry (2015) coloca que a Educação Permanente é uma parte consti-
tutiva do mundo do trabalho, que ocorre em todas as suas dimensões e em di-
ferentes espaços e que, fundamentalmente, pressupõe um olhar sobre o próprio 
fazer e uma reflexão acerca das práticas cotidianas.  Para modificar o processo 
de construção do conhecimento e tornar a Educação Permanente em Saúde efe-
tiva, as mudanças precisam ocorrer tanto em nível institucional, com propostas 
educativas que realmente incentivem os indivíduos à reflexão, que almejam a 
formação de seres pensantes, capazes de interagir na realidade e modificá-la, 
quanto em relação aos sujeitos. É preciso que as pessoas aprendam a aprender 
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(FREIRE, 2016) e compreendam que esse nem sempre é um processo fácil, ao 
contrário, exige desacomodação e coragem para fazer diferente.

Diante disso, verifica-se que boa parte do sucesso da EPS pode estar vincu-
lado à forma como é desenvolvida e a práticas pedagógicas que dão suporte para 
sua efetivação, bem como ao direcionamento dela ao desenvolvimento global de 
seus integrantes e da área da saúde. Não é, portanto, uma tarefa restrita ao ensinar, 
mas engloba o desenvolvimento de uma consciência crítico-reflexiva, de uma 
percepção sobre a capacidade de aprendizado contínuo, por meio da Educação 
Permanente, e uma motivação para a busca constante de situações que possibi-
litem o ensino e aprendizagem (PASCHOAL; MANTOVANI; MÉLLER, 2007). 

Toda estratégia de Educação Permanente em Saúde necessita ser significa-
tiva para os envolvidos, partindo da realidade dos mesmos e considerando essa 
realidade, e proporcionar desenvolvimento da criticidade e do processo reflexivo 
para, a partir disso, ser fonte de construção do conhecimento.

5 ALGUMAS CONSIDERAÇÕES FINAIS

Para alcançar objetivos de uma Educação em Saúde, é desejável que ocorra a 
mudança de percepção do aprendizado durante as atividades, com entendimento 
da importância do ensinar e aprender, que vai muito além de uma capacitação 
ou treinamento, sendo indispensável que tenha recursos materiais e humanos 
que estejam de acordo com a sua proposta. Para além desses recursos, algumas 
ações estratégicas podem contribuir para o sucesso do processo educativo, tais 
como tornar o aprendizado mais satisfatório e contextualizado e que atenda as 
demandas das equipes.

A formação entre pares, realizada com os coordenadores assistenciais, sinaliza 
para urgência de um novo encaminhamento de EPS, observando a utilização das 
melhores técnicas e melhores ações pedagógicas. Tudo isso é possível e necessá-
rio para a transformação dos conceitos e concepções a respeito da EPS, aprimo-
rando o trabalho dos profissionais da área da saúde. Além disso, (re)construir a 
EPS baseada nas metodologias ativas, técnicas e ações pedagógicas responsivas, 
é primar por um ambiente que busca o equilíbrio pessoal e coletivo, (re)cons-
truindo o conhecimento que favoreça uma interação complementar, simultânea 
e contínua promovendo mudanças capazes de influenciar a cultura institucional.
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Com as reuniões de trocas de experiências e de debate, observou-se que 
é viável melhorar indicadores e a prática hospitalar. Os resultados encontrados 
por meio das atividades pedagógicas sugeridas durante os encontros com o gru-
po colaborativo trouxeram sinergia entre os coordenadores e impulsionaram a 
instituição, podendo melhorar a construção do conhecimento e aprimoramento 
dos processos de trabalho. O desenvolvimento prático das atividades também 
trará benefícios aos profissionais ainda não envolvidos nestas rodas de conver-
sa, pois serão alvo das atividades propostas e, portanto, serão impactados pelas 
atividades e sugestões. E, assim, trará benefícios aos pacientes e seus familiares, 
que terão melhora da qualidade da assistência que lhes será prestada. 
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POSFÁCIO 

Prosseguimos investigando, formando e agindo em Ciências

Inicio este posfácio pela crença deste Programa de Pós-Graduação em Ensi-
no de Ciências (PPGEC) que circunda processos em que seguimos investigando, 
formando e agindo ao passo que desenvolvemos a área de Ensino de Ciências. 
A investigação-ação é tomada como um caminho que favorece uma formação 
de alto nível aliada a uma formação propositada com a transformação do ensi-
no de Ciências, entendendo a questão da investigação dos saberes e práticas do-
centes como balizadora da área e a questão da mediação teórico-metodológica 
e avaliativa das práticas educativas numa perspectiva dialógica, sócio-histórica 
e cultural, como constituinte da formação docente.

Sendo assim, seguimos assumindo o princípio investigativo, reforçando a 
proposição de um processo de Investigação-Formação-Ação Crítica em Ciências 
(IFAC). Demarcando o processo da IFAC, na obra revelam-se inúmeros ciclos 
reflexivos que originam espirais autorreflexivas, traduzindo o esforço do gru-
po de pesquisadores. Estas espirais emergem do desenvolvimento de ações, de 
modo compartilhado, formando um coletivo de ensino de Ciências como área 
de conhecimento. 

Este livro, Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre Currículo e For-
mação de Professores, representa um marco no Ensino de Ciências pela produ-
ção intelectual na Fronteira Sul do Brasil para o mundo. Porque é o produto de 
autores em pesquisas acadêmicas no âmbito da Pós-Graduação Strictu Sensu, 
realizadas numa instituição pública que tem dado grandes contribuições para 
a educação no contexto missioneiro, situado na Universidade Federal Fronteira 
Sul, Campus Cerro Largo (RS). 
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Ao aceitar o convite para escrever este posfácio, me impus o desafio de 
compreender que a elaboração de um livro envolve um constante diálogo com 
inúmeros autores e com as pessoas do nosso cotidiano de professores e pesqui-
sadores. Coerente com a abordagem do discurso apresentada neste texto, diria 
que reflete múltiplas vozes que interagem entre si nas análises e reflexões aqui 
apresentadas. Por mais individual que este processo de produção possa ser, ele 
está sempre povoado pelas inúmeras pessoas e autores/as que contribuem na 
constituição das ideias que aqui se expressam.

Deste modo, considera-se que para fazer um posfácio de uma obra, é ne-
cessário conhecer os/as autores/as, as temáticas em desenvolvimento, as metodo-
logias utilizadas e os objetivos propostos. Conheço os/as autores/as, tenho uma 
visão dos temas, compreendo as metodologias e aprecio os objetivos. Logo, sou 
capaz de identificar o empenho com o qual  os/as autores/as desta obra estão 
buscando melhorias no Ensino de Ciências e honra-me, sobremaneira, fazer o 
presente posfácio.

O livro sinaliza o compromisso dos pesquisadores – mestrandos e profes-
sores permanentes e colaboradores do PPGEC – com a construção coletiva de 
conhecimentos na área de Ensino de Ciências. Simbolizam-se em novos movi-
mentos que advêm das influências das pesquisas curriculares, das abordagens 
conceituais, das teorias de ensino e de aprendizagem, das metodologias de en-
sino, da abordagem dos conteúdos e objetivos do ensino e dos processos de for-
mação de professores. 

A partir da proposta do PPGEC, foi possível que, neste livro, vislumbrem-
-se as distintas dimensões da área de Ensino de Ciências possibilitam um campo 
profícuo para desenvolvimento de pesquisas situadas em diferentes frentes, tais 
como história e filosofia da ciência, práticas e contextos pedagógicos, práticas de 
ensino, processos de aprendizagem de conceitos, avaliação, currículos e políticas 
educacionais, formação inicial e continuada de professores, tecnologias da comu-
nicação e informação, materiais didáticos, temas contemporâneos entre outras 
sub-áreas e temas possíveis de investigações (educação em saúde, abordagens 
CTS, educação ambiental, identidades, gênero, entre outros). Tendo o Ensino 
de Ciências como área de concentração, o livro revela o tratamento dos conteú-
dos e o ensino que são desenvolvidos no PPGEC como formas de contextualizar 
pedagogicamente discursos e conhecimentos científicos na interação com co-
nhecimentos cotidianos para produzir sentidos e significados para apropriação 
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e significação do conhecimento escolar, o que demonstra a forte ligação das 
especificidades das Ciências (Biologia, Física e Química) em articulação como 
área de Ensino de Ciências. 

Desse modo, a obra retrata as interfaces dos conhecimentos compartilha-
dos no engajamento de inserção social das pesquisas que perpassam temáticas 
das linhas pesquisa do PPGEC: - 1) Políticas Educacionais e Currículo, que tem 
como objetivos: investigar a dinâmica curricular no Ensino em Ciências, bem 
como suas articulações com políticas e práticas educativas; pesquisar o discurso 
educacional acerca das políticas curriculares na área de Ciências; analisar a pro-
dução de currículo pela via do livro didático a partir de documentos e discursos 
escolares; diagnosticar e propor renovações curriculares no âmbito da educação 
em Ciências; pensar propostas de formação e inovação curricular articuladas 
entre si; 2) Formação de Professores e Práticas Pedagógicas tem como objetivos: 
teorizar, problematizar e investigar contextos formativos em Ciências; pesquisar 
processos de significação conceitual em Ciências em contexto de ensino especí-
ficos e em processos de formação de professores; articular reflexões a partir de 
pesquisas que tenham como cerne o exame de práticas de ensino em Ciências em 
diferentes níveis de ensino; investigar e contextualizar processos de ensino e de 
formação de professores que tenham como proposta a investigação, a pesquisa 
e o desenvolvimento do pensamento crítico em Ciências.

O cenário de onde vem esta obra também me constitui e faço parte atuando 
como professora formadora e pesquisadora; logo, as autorias e escritas que aqui 
se apresentam revelam episódios da formação, formando assim um coletivo de 
professores. Os/as autores/as desta obra têm cultura científica especializada como 
produto das vivências possibilitadas em diferentes contextos formativos, possuem 
experiências distintas como expositores das coisas das ciências, em classe e fora 
dela, são entusiastas na defesa, com elegância de seus pontos de vista e demons-
tram muita garra ao dialogar sobre assuntos novos ou conflitantes. 

Nesse sentido, o livro acrescenta, devido ao seu conteúdo propostas signi-
ficativas para a promoção do Ensino de Ciências. Por certo, esta obra marcará 
época, e as ideias, provavelmente, encontrarão substrato em outras cabeças pen-
santes. Este livro, sem dúvida abrirá os caminhos para uma forma diferente de 
refletir os processos das pesquisas no Ensino de Ciências. Ao crer nisto, espero 
que isso venha a ocorrer com colegas professores e pesquisadores que, ao ler 
esta obra, sintam-se sonhadores e esperançosos, descubram novas nuances para 
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investigar, formar e agir no Ensino de Ciências, sendo este um caminho possí-
vel para a reconstrução crítica e social da Educação, do Ensino e das Ciências.

Amigos/as leitores/a, agora convidamos vocês a serem os interlocutores 
dialógicos a partir das discussões e reflexões oferecidas, para juntos/as consti-
tuirmos novos cenários e episódios para o Ensino de Ciências!

Professora Dra. Rúbia Emmel
Dezembro de 2021



ORGANIZADORAS DO LIVRO

Eduarda da Silva Lopes
Licenciada em Ciências Biológicas pela Universidade Federal da Fronteira Sul 

(UFFS), Campus Cerro Largo (RS). Mestra em Ensino de Ciências pelo Programa de 
Pós-Graduação em Ensino de Ciências (PPGEC/UFFS) e Doutoranda pelo Programa 
de Pós-Graduação em Educação em Ciências e Matemática (PPGEDUCEM) da Pon-
tifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul (PUCRS).

Rosemar Ayres dos Santos
Licenciada em Física, pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Doutora 

em Educação pela UFSM. Professora Adjunta IV na área de Ensino de Física e profes-
sora do quadro permanente do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências 
(PPGEC), na Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo (RS). 

Sandra Maria Wirzbicki 
Licenciada em Ciências Biológicas, pela Universidade Regional do Noroeste 

do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUÍ). Doutora em Educação em Ciências, pela 
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).  Professora Adjunta da área de 
Ensino de Biologia no curso de Licenciatura em Ciências Biológicas da Universidade 
Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Realeza. 

AUTORES E AUTORAS

Adriane Kis Schultz
Mestra do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências (PPGEC), pela 

Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) Cerro Largo, 2020. Pós-Graduação em 
Educação Matemática (UNIJUÍ), 2004. Graduada em Ciências-Habilitação Matemática, 
pela Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUÍ).



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

194

Andressa Camões Hilgert de Oliveira
Graduada em Estética e Cosmética, pela Universidade Luterana do Brasil (ULBRA) 

(2014). Pós-Graduada em Estética Avançada (FISEPE). Pós-Graduação Lato Sensu 
(2016). Mestra em Ensino de Ciências pelo Programa de Pós-Graduação em Ensino 
de Ciências (PPGEC), Universidade Federal da Fronteira Sul, Campus Cerro Largo.

Daiane Kist
Graduada em Química – Licenciatura, pela Universidade Federal da Frontei-

ra Sul (UFFS) Cerro Largo (RS), 2017. Especialização em Metodologia do Ensino 
de Biologia e Química, pelo Centro Universitário Educacional (UNINTER), 2019. 
Professora de Química na rede Pública Estadual do Rio Grande do Sul. Mestra do 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências (PPGEC/UFFS), 2020-2021. 
Realiza pesquisas sobre as compreensões dos professores de ciências e as inter-rela-
ções com a educação CTS.

Daniela Silva de Lourenço
Graduada em Ciências Biológicas. Licenciatura, pela Universidade Federal da 

Fronteira Sul (UFFS), Cerro Largo (RS) 2017. Pós-Graduação no Curso de Especiali-
zação em Orientação Educacional, 2019, pela Universidade Federal da Fronteira Sul 
(UFFS), Cerro Largo (RS). Mestra pelo PPFEC-UFFS, Cerro Largo (RS).

Daniele Bremm
Mestra do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências (PPGEC) da 

Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS). Bolsista Institucional da Universidade 
Federal da Fronteira Sul (UFFS). Graduada em Ciências Biológicas. Licenciatura, pela 
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo (RS).

Danusa de Lara Bonotto
Doutora em Educação em Ciências e Matemática. Professora adjunta da UFFS, 

Campus Cerro Largo (RS) e do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências 
da UFFS, Campus Cerro Largo (RS).

Débora Kélli Freitas de Melo
Graduada em Licenciatura plena em Física, pela Universidade Federal da Fron-

teira Sul, Campus Cerro Largo (RS), 2018. Pedagogia pelo Centro Universitário Inter-
nacional (UNINTER) 2020. Especialização em Neuroaprendizagem e Práticas Peda-
gógicas, pela Universidade Norte do Paraná (Unopar) 2020. Mestra pelo Programa de 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

195

Pós-Graduação em Ensino de Ciências, pela Universidade Federal da Fronteira Sul, 
Campus Cerro Largo (RS). Cursa Especialização em Gestão em Educação: Supervisão 
e Orientação, pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS).

Deniz Alcione Nicolay
Professor e Orientador no Programa de Pós-Graduação de Ensino de Ciências 

da UFFS, Campus Cerro Largo (RS).

Eliane Gonçalves dos Santos
Doutora em Educação nas Ciências. Professora do curso de Licenciatura em Ciên-

cias Biológicas e do Programa de Pós-Graduação no Ensino de Ciências (PPGEC) da 
Universidade Federal da Fronteira Sul, Campus Cerro Largo (RS).

Eliane Weiss Krüger
Graduada em Ciências Biológicas pelo Centro Universitário Leonardo da Vinci 

(2010).  Coordenadora pedagógica – Colégio Concórdia. Tem experiência na área de 
Educação, com ênfase em Orientação Educacional. Mestra em Ensino de Ciências, pela 
Universidade Federal da Fronteira Sul, Cerro Largo (RS).

Erica do Espirito Santo Hermel
Doutora em Ciências Biológicas: Neurociência/UFRGS. Docente do curso de 

Licenciatura em Ciências Biológicas e do Programa de Pós-Graduação em Ensino de 
Ciências/ Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo (RS).

Fabiane de Andrade Leite
Doutora em Educação nas Ciências: Professora do curso de licenciatura em 

Química e do Programa de Pós-Graduação no Ensino de Ciências (PPGEC) da UFFS 
Cerro Largo (RS).

Fabiane Habowski
Graduada em Ciências Biológicas pela URI- Universidade Regional Integrada do 

Alto Uruguai e das Missões (2005). Especialista em Educação Ambiental pelo SENAC, 
Porto Alegre (RS) 2006. Especialista em Gestão Escolar: Orientação e Supervisão, pela 
Faculdade de Educação São Luis, Jaboticabal (SP) 2018. Mestra pelo Programa de Pós-
-Graduação em Ensino de Ciências da UFFS, Cerro Largo (RS).



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

196

Judite Scherer Wenzel
Doutora em Educação nas Ciências pela Unijuí (RS). Professora adjunta da Uni-

versidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo (RS). Professora do 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências (PPGEC).

Kely Cristina Gambin
Graduada em Ciências Biológicas, pela Universidade Regional Integrada do Alto 

Uruguai e das Missões (URI) Santo Ângelo (RS) 2003. Mestra pelo Programa de Pós-
-Graduação em Ensino de Ciências da UFFS, Cerro Largo (RS).

Neusa Maria John Scheid
Doutora em Educação Científica e Tecnológica (UFSC). Pró-Reitora de Pesquisa, 

Extensão e Pós-Graduação da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das 
Missões (URI) e professora colaboradora do Programa de Pós-Graduação em Ensino de 
Ciências, pela Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo (RS).

Neusete Machado Rigo
Doutora em Educação (UFSM (RS)). Professora no Programa de Pós-Graduação 

de Mestrado em Ensino de Ciências da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), 
Campus Cerro Largo (RS).

Roque Ismael da Costa Güllich
Doutor em Educação nas Ciências pela Unijuí (RS). Professor e Coordenador do 

Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências (PPGEC/CAPES) na Universidade 
Federal da Fronteira Sul (UFFS).

Rosa Maria Zorzan de Paula
Graduada em Enfermagem pela Sociedade Educacional Três de Maio SETREM 

(2006). Especialização em Urgência, Emergência e Trauma (Celer) 2010. Especialização 
em Formação Pedagógica para Docentes da Educação Profissional e Tecnológica em 
Ambiente, Saúde e Segurança (Celer) 2010. Especialização em Enfermagem do Traba-
lho (Facisa) 2013. MBA Executivo em Administração: Gestão de Saúde - FGV (2016). 
Mestra em Ensino de Ciências, pela Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS).

Rosanara Bourscheid
Graduada em Pedagogia, pela Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio 

Grande do Sul (2004). Especialização em Mídias na Educação (2011) e Especialização 



Pesquisas no Ensino de Ciências: reflexões sobre currículo e formação de professores

197

em Docência na Educação Infantil (2016), pela Universidade Federal de Santa Maria. 
Mestra pelo Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências da UFFS Cerro Largo.

Rosangela Inês Matos Uhmann
Doutora em Educação nas Ciências pela Unijuí (RS). Docente do curso de Li-

cenciatura em Química e do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências, pela 
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo (RS).

Rúbia Emmel
Doutora em Educação nas Ciências pela Unijuí (RS). Professora da área de Pe-

dagogia no Instituto Federal Farroupilha, campus Santa Rosa. Professora colaboradora 
permanente do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências da Universidade 
Federal da Fronteira Sul, campus Cerro Largo (RS).

Sandra Fabiane Kleszta
Graduada no curso Normal Superior - AI no IESA. Pedagoga pela Uninter. Espe-

cialista em Psicopedagogia com ênfase em Clínica e Institucional, e Pedagogia Gestora 
com ênfase em Coordenação e Orientação Educacional e Supervisão Escolar. Possui 
Mestrado em Políticas e Administração da Educação, pela Universidade Nacional de 
Tres de Febrero - AR (2012). Mestra pelo Programa de Pós-Graduação em Ensino de 
Ciências (UFFS), Campus Cerro Largo (RS).

Sinara München
Doutora em Educação em Ciências pela (UFSM (RS)). Professora adjunta da 

UFFS, campus Erechim (RS) e professora permanente do Programa de Pós-Graduação 
no Ensino de Ciências (PPGEC) da Universidade Federal da Fronteira Sul, Campus 
Cerro Largo (RS).

Tainá Griep Maroon
Graduada no Curso de Ciências Biológicas. Licenciada pela Universidade Federal 

da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo (RS). Mestra do Programa de Pós-Gra-
duação em Ensino de Ciências PPGEC/UFFS.



Reitor Marcelo Recktenvald
Vice-Reitor Gismael Francisco Perin

Chefe do Gabinete do Reitor Rafael Santin Scheffer
Pró-Reitor de Administração e Infraestrutura Charles Albino Schultz

Pró-Reitor de Assuntos Estudantis Nedilso Lauro Brugnera
Pró-Reitor de Gestão de Pessoas Claunir Pavan

Pró-Reitora de Extensão e Cultura Patricia Romagnolli
Pró-Reitor de Graduação Jeferson Saccol Ferreira

Pró-Reitor de Pesquisa e Pós-Graduação Clevison Luiz Giacobbo
Pró-Reitor de Planejamento Everton Miguel da Silva Loreto

Secretário Especial de Laboratórios Edson da Silva
Secretário Especial de Obras Fábio Correa Gasparetto

Secretário Especial de Tecnologia e Informação Ronaldo Antonio Breda
Procurador-Chefe Rosano Augusto Kammers

Diretor do Campus Cerro Largo Bruno Munchen Wenzel

Diretor do Campus Chapecó Roberto Mauro Dall’Agnol
Diretor do Campus Erechim Luís Fernando Santos Corrêa da Silva

Diretor do Campus Laranjeiras do Sul Martinho Machado Júnior
Diretor do Campus Passo Fundo Jaime Giolo

Diretor do Campus Realeza Marcos Antônio Beal

Diretor da Editora UFFS Antonio Marcos Myskiw

Chefe do Departamento de Publicações  
Editoriais e Revisora de Textos

Marlei Maria Diedrich

Assistente em Administração Fabiane Pedroso da Silva Sulsbach



Alcione Aparecida de Almeida Alves Aline Raquel Müller Tones
Antonio Marcos Myskiw (Presidente) Sergio Roberto Massagli

Everton Artuso Carlos Alberto Cecatto
Helen Treichel Cristiane Funghetto Fuzinatto

Janete Stoffel Siomara Aparecida Marques
Joice Moreira Schmalfuss Gelson Aguiar da Silva Moser

Jorge Roberto Marcante Carlotto Athany Gutierres
Liziara da Costa Cabrera Iara Denise Endruweit Battisti

Marcela Alvares Maciel Alexandre Mauricio Matiello
Maude Regina de Borba Claudia Simone Madruga Lima

Melissa Laus Mattos Luiz Felipe Leão Maia Brandão
Nilce Scheffer Geraldo Ceni Coelho

Tassiana Potrich Andréia Machado Cardoso
Tatiana Champion Fabiana Elias

Valdir Prigol (Vice-presidente) Angela Derlise Stübe

EDITORA ASSOCIADA À

Conselho Editorial



Revisão dos textos 
Autores
MC&G Design Editorial

Preparação
Marlei Maria Diedrich

Projeto Gráfico e Capa
Mariah Carraro Smaniotto

Diagramação
MC&G Design Editorial

Divulgação
Diretoria de Comunicação Social

Formato do e-book
e-pub e PDF

Ficha catalográfica elaborada pela 
Divisão de Bibliotecas – UFFS 

Vanusa Maciel   
CRB -14/1478

P474 Pesquisas no ensino de ciências: reflexões sobre currículo e 
formação de professores / organizadoras: Eduarda da Silva 
Lopes, Rosemar Ayres dos Santos, Sandra Maria Wirzbicki. – 
Chapecó : Ed. UFFS, [2023]. (Coleção Ensino de Ciências).  

Inclui bibliografia.                                        

ISBN: 978-65-5019-063-7 (EPUB).
978-65-5019-062-0 (PDF).     

1. Ciência - Estudo e ensino. 2. Ciência. 3. Professores – 
Formação. I. Lopes, Eduarda da Silva, (org.) II. Santos, Rosemar 
Ayres dos, (org.). III. Wirzbicki, Sandra Maria, (org.). IV. Série.

CDD: 372 . 307




	CAPA
	SUMÁRIO
	PREFÁCIO 
	APRESENTAÇÃO DA COLEÇÃO 
ENSINO DE CIÊNCIAS
	APRESENTAÇÃO
	SEÇÃO I 
POLÍTICAS EDUCACIONAIS E CURRÍCULO
	CAPÍTULO I – REFLEXÕES ACERCA DO NOVO ENSINO MÉDIO NO BRASIL E A ÁREA DE CIÊNCIAS DA NATUREZA E SUAS TECNOLOGIAS
	CAPÍTULO II – ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICO-TECNOLÓGICA E ABORDAGEM TEMÁTICA NO ENSINO DE CIÊNCIAS NOS ANOS INICIAIS
	CAPÍTULO III –CURRÍCULOS DE FORMAÇÃO DE PROFESSORES DA ÁREA DAS CIÊNCIAS DA NATUREZA
	CAPÍTULO IV – O ENSINO DE GENÉTICA EM LIVROS DIDÁTICOS BRASILEIROS: APROXIMAÇÕES E DISTANCIAMENTOS
	CAPÍTULO V – ANÁLISE DISCURSIVA SOBRE CORPO, GÊNERO E SEXUALIDADE EM LIVROS DIDÁTICOS DE CIÊNCIAS
	CAPÍTULO VI – DISPOSITIVO DE SEXUALIDADE, ENSINO E CURRÍCULO: ANÁLISE DOS PPCs DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM CIÊNCIAS DA UFFS
	CAPÍTULO VII – UM OLHAR PARA A AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM NA BNCC DE FUNDAMENTAL IMPORTÂNCIA PARA O ENSINO DE CIÊNCIAS
	SEÇÃO II
FORMAÇÃO DE PROFESSORES E PRÁTICAS PEDAGÓGICAS
	CAPÍTULO VIII – O PAPEL DA SISTEMATIZAÇÃO DE EXPERIÊNCIAS NO PROCESSO DE INVESTIGAÇÃO-FORMAÇÃO-AÇÃO DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS
	CAPÍTULO IX – O PROCESSO DE INVESTIGAÇÃO-AÇÃO NO PLANEJAMENTO E ORGANIZAÇÃO DE ENCONTROS DE FORMAÇÃO CONTINUADA
	CAPÍTULO X – REFLEXÕES ACERCA DO ENSINO DE CIÊNCIAS NA FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCAÇÃO INFANTIL POR MEIO DA INVESTIGAÇÃO-FORMAÇÃO-AÇÃO
	CAPÍTULO XI – A ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA NA VOZ DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS
	CAPÍTULO XII – A EDUCAÇÃO CTS NA PRÁTICA DOCENTE: COMPREENSÕES DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS 
	CAPÍTULO XIII – O POTENCIAL DAS INTERAÇÕES E MEDIAÇÕES DO PROFESSOR NO ENSINO E NA APRENDIZAGEM DE CONCEITOS CIENTÍFICOS EM BIOLOGIA
	CAPÍTULO XIV – PRÁTICAS PEDAGÓGICAS EM EDUCAÇÃO PERMANENTE EM SAÚDE: NOVOS CAMINHOS, NOVAS POSSIBILIDADES
	POSFÁCIO 
	ORGANIZADORAS DO LIVRO



