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RESUMO: O presente trabalho tematiza a compreensao das contribui¢oes da formagio de professores
para o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e as condi¢des de possibilidade de
seu ensino. Para tanto, realizamos entrevistas junto aos seus protagonistas, os(as) professores(as) no
municipio de Londrina/PR, entre 2010-2011. Trata-se de um estudo local e temporal, possibilitando
compreender aspectos da realidade desse contexto e momento. Apds a transcri¢ao das entrevistas, houve
a imersao no seu conteudo, envolvendo um aprofundamento da leitura das respostas. A partir da imersao
nos dados, houve a elaboracao de algumas categorias, que foram quantificadas e organizadas em graficos
e tabelas que permitissem a analise. Dentre os resultados obtidos, cabe destacar que os estagios e o
exercicio da profissao siao os locais e momentos privilegiados no aprendizado da profissao. Esta amostra
permitiu identificar diferentes realidades quanto ao numero de alunos por classe e horas-aula em Ciéncias.
Apesar do grande interesse das criancas por Ciéncias Naturais, outras disciplinas sao priorizadas. Por fim,
defendeu-se tanto a valorizagao de uma formagao para a pratica docente quanto melhores condigdes para
a docéncia.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, formacao de professores
condig¢oes de trabalho docente.

b

TEACHING PRATICE IN THE TEACHER’S VOICE: ECHOES OF THE TEACHING TRAINING AND
TEACHING CONTEXT

ABSTRACT: The present work focuses on understanding the contributions of teacher education to
Elementary School science teaching and teaching conditions. For this purpose, we conducted interviews
with their protagonists, the teachers in the city of Londrina (Parana, Brazil), between 2010 and 2011. This
is a local study, making it possible to understand aspects of the reality of this context and moment. After
transcribing the interviews, we immersed in their content, deeply reading their responses. From the
immersion in the data, we developed some categories, which were quantified and organized in graphs
and tables for the analysis. From the data, we highlight that school placement and professional work are
privileged experiences for professional learning. Our sample allowed us to identify different realities
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concerning the number of students per class and class hours in science. Despite children’s great interest
in natural sciences, other disciplines are prioritized. Finally, we defend both the valuing of a teacher
education that contributes to teachers’ practice and better working conditions for teaching.

Keywords: Science teaching, Primary School, teacher education, teachers’ working conditions.

LA PRACTICA DOCENTE EN LA VOZ DE LOS PROFESORES: ECOS FORMATIVOS Y CONTEXTUALES

RESUMEN: Este articulo se centra en la comprension de las condiciones de la formacion del
profesorado para la ensefianza de las Ciencias Naturales en los primeiros afios de la Educacién Primaria
y las condiciones para la posibilidad de ensefiarlas. Para ello, entrevistamos a sus protagonistas, los
profesores y profesoras del municipio de Londrina (Parana, Brasil), entre 2010-2011. Se trata de un
estudio local y temporal, que permite entender aspectos de la realidad de este contexto y momento.
Después de transcribir las entrevistas, se realizé una inmersion en su contenido, lo que implicé en una
lectura mas profunda de las respuestas. A partir de la inmersion en sus datos, hubo la elaboracion de
algunas categorfas, las cuales fueron cuantificadas y organizadas en graficos y tablas que permitieran el
analisis. Entre los resultados obtenidos, cabe destacar que las practicas supervisadas y el ejercicio de la
profesiéon son momentos privilegiados para el aprendizaje de la profesién. Nuestra muestra nos permitié
identificar diferentes realidades en cuanto al numero de alumnos por aula y de horas de clase de Ciencias.
A pesar del gran interés de los nifios por las Ciencias Naturales, se priorizan otras disciplinas. Por fin, se
defendio tanto la valoracion de una formaciéon docente para la practica, como mejores condiciones para
la docencia.

Palabras clave: Ensefianza de las Ciencias, Primeros Afios de la Educacion Primaria, formacion de
profesores, condiciones de trabajo docente.

Educagcdo em Revista|Belo Horizonte|v.37|e25410|2021



INTRODUCAO

Este artigo apresenta dados do projeto de pesquisa “O Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais
no Ensino Fundamental na voz de seus professores”. Dentro do escopo mais amplo do projeto, o estudo
aqui relatado teve o objetivo de investigar o contexto formativo e as condigdes de trabalho na voz dos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental responsaveis pelo ensino de Ciéncias Naturais,
no municipio de Londrina, Parana. Mesmo diante da nao contemporaneidade dos dados, que datam de
2010-2011, considera-se importante nao os descartar e encaminha-los a publicagao, pois podem permitir
a compreensao do retrato da localidade investigada em um determinado momento. Ademais, torna-los
publicos pode possibilitar a outros pesquisadores didlogos com dados mais recentes ou com futuras
pesquisas, permitindo a compreensao de mudangas ou da estabilidade das situacSes evidenciadas. Para
tanto, serao destacados alguns aspectos relativos a formagao de professores para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental com destaque para o aspecto relativo ao ensino de Ciéncias.

Ao analisar a produgao académica a respeito do ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia,
tendo como base a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes (2006 a 2014), Batista ¢ Lima
(2017) identificaram que pesquisadores consideram escassa a carga horaria destinada ao Ensino de
Ciéncias nos cursos de Pedagogia, gerando, consequentemente, uma lacuna na formagao docente para
lecionar esta area de conhecimento. Em outro estudo realizado nos dltimos anos por Carvalho e Ramalho
(2018), verificou-se que professores dos Anos Iniciais também consideram que o dominio de conteudos
especificos durante a formagdo ¢ algo importante para se ensinar Ciéncias. Questoes historicas
relacionam-se aos resultados obtidos por esses estudos mais recentes e aos dados aqui coletados ha
aproximadamente dez anos.

A formagao especifica dos professores que atuam nos primeiros anos do hoje denominado
Ensino Fundamental passou por um histérico de transformagdes ao longo destes trés ultimos séculos e,
especificamente, durante as ultimas décadas. Segundo Saviani (2009), o primeiro estabelecimento
destinado a formagao de professores surgiu no século XVII na Francga. J4 a primeira Escola Normal se
instalou em Paris, em 1785, sendo que apenas no século XIX é que houve a consolidaciao das Escolas
Normais.

No Brasil, logo ap6s a Independéncia, surge a primeira Escola Normal. As primeiras escolas
de formagido deveriam prover coordenadas pedagogico-didaticas, porém concentraram-se em garantir o
dominio dos conhecimentos a serem transmitidos aos alunos nas escolas de primeiras letras (SAVIANI,
2009). Seu curriculo era constituido inicialmente por leitura, escrita, as quatro operagdes, decimais,
proporcdes, geometria, gramatica, geografia, principios da moral cristi e religido (PROVINCIA DO RIO
DE JANEIRO, 1835). Segundo Tanuri (2000), tratava-se de um curriculo bastante rudimentar, que
basicamente se restringia ao nivel e ao conteudo do primario, no qual os futuros professores atuariam.
A formagao pedagodgica era limitada a uma unica disciplina essencialmente prescritiva (Pedagogia ou
Métodos de Ensino).

Até o fim de década de 60 do século XIX, a criacdo, a manutencao e a valorizacio dessas
escolas ndo eram expressivas, o que s6 ocorreu a partir desse momento, com a ampliagdo do nimero de
escolas da categoria e seu reconhecimento, visando a atender o anseio de formar professores para
propiciar a populariza¢io da educagio priméria. Com o Decreto 7.247, de 19/4/1879 (Reforma Leoncio
de Carvalho), o curriculo do curso ganha maior complexidade, incluindo, entre outras matérias:
elementos de ciéncias fisicas e naturais e de fisiologia e higiene; pedagogia e pratica do ensino primario
em geral; pratica do ensino intuitivo ou licao de coisas (TANURI, 2000) — como se percebe, ainda
predominavam os conhecimentos a serem transmitidos.

Posteriormente, na reforma da instituicio publica do Estado de Sio Paulo em 1890, a
preparacao didatico-pedagdgica e a pratica de ensino passaram a ser valorizadas, inclusive com a criagao
de uma escola-modelo anexa a Escola Normal. No entanto, essa preocupagao ganhou forca apenas com
a reforma de 1932 e a criagao dos Institutos de Educacio, os quais tinham como objetivo nao somente
a formagao de professores, mas também a pesquisa. Em seguida, esses institutos foram elevados ao nivel
superior e incorporados por universidades, quando entio foram instituidos os cursos de Pedagogia.
Nesse momento inicial, esses cursos funcionaram no modelo 3+1, ou seja, trés anos para a aprendizagem
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de contetdos cognitivos que seriam ministrados nas aulas e um ano para a formagao didatica (SAVIANI,
2009).

Segundo Crespi e Noébile (2018), o primeiro documento normativo a regulamentar o curso
de Pedagogia no Brasil foi o Decreto-Lein® 1.190 de 4 de abril de 1939, que fundou a Faculdade Nacional
de Filosofia da Universidade do Brasil, que comporia, dentre suas se¢oes, a Secio de Pedagogia,
responsavel por este curso.

As Escolas Normais continuaram existindo com uma nova organizagao, que, de forma
similar aos demais cursos secundarios, dividiu esse curso em dois ciclos. O primeiro ciclo,
correspondente ao ginasial (duragiao de quatro anos), contemplou um curriculo centrado nas disciplinas
de cultura geral, como ocorria nas antigas Escolas Normais. Jd4 o segundo ciclo, correspondente ao
colegial (duragiao de trés anos), incluiu os fundamentos da educagdo propostos na reforma de 1932
(SAVIANI, 2009). De acordo com Hamburguer (2007), os egressos das Escolas Normais eram
predominantemente do sexo feminino e tinham pouca formacao em Ciéncias, preocupando-se em
cumprir as exigéncias relacionadas a alfabetiza¢ao e a aritmética.

Ja na década de 1970, com a promulgaciao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 5.692/71,
houve a extingdo das Hscolas Normais e a criagio da Habilitagdo em 2°. Grau para o Exercicio do
Magistério de 1° Grau. A formacao nesse curso consistia-se de um nucleo comum obrigatério para a
formacdo no ensino secundario e uma parte diversificada contemplando especificamente a formacao do
professor. No mesmo momento, o curso de Pedagogia passou a formar, além daqueles profissionais que
atuariam como formadores no curso de magistério, os especialistas em educagao (diretores de escola,
orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino) e os professores que
lecionariam no 1°. Grau e na Educacao Infantil (SAVIANI, 2009).

Postetiormente, a LDB 9.394/96 introduziu o curso supetior de curta duragio, denominado
Curso Normal Superior, como alternativa para a formagao de professores para atuar nas primeiras séries
do entio denominado Ensino Fundamental (BRASIL, 1996; SAVIANI, 2009). A partir dessa lei, houve
um impulso na formagao em nivel superior, o que foi proporcionado tanto por politicas formativas
quanto pela aterrorizacdo causada pela ideia de que, apds dez anos da vigéncia desse documento
normativo, professores com formac¢iao apenas em nivel secundario (Curso Normal ou Magistério)
perderiam seu direito de lecionar, sendo necessaria a formagao em nivel superior. Todavia, apesar da
importancia de se elevar a qualificacdo dos profissionais da educac¢do, nio ha legitimidade para o
impedimento da atuagao dos formados em nivel secundario, uma vez que possuem credencial para
lecionar (BRASIL, 2003).

Hoje, segundo dados coletados no Censo Escolar de 2018, a maioria dos professores
brasileiros que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tém nivel superior completo com
Licenciatura (77%); e outra parcela corresponderia aos professores que tém sua formagao completa até
o Ensino Médio Normal ou Magistério (11%) (BRASIL, 2019). Esses dados ja sdao signifivamente
diferentes do momento em que esta pesquisa foi efetuada, pois, no Censo Escolar de 2007, apenas
metade dos professores brasileiros que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tinha formagao
em Pedagogia (50,1%), e uma segunda consideravel parcela seria a de professores que tinham sua
formagao completa até o curso Normal ou o Magistério (32%) (BRASIL, 2009).

Segundo Saviani (2009), ao se analisarem as alteragoes relativas a formagdo docente,
constata-se que, apesar da importancia dada a questdo pedagdgica nos cursos de licenciatura, esta nunca
foi satisfatoriamente contemplada, e o que fica evidenciado ¢ a precariedade das solugdes propostas nas
politicas formativas. Para o autor, o grande problema foi a separa¢ao que ocorria no entendimento do
processo formativo em dois aspectos que sao indissociaveis da formagao do professor: a forma (aspectos
pedagdgicos) e o conteudo (os conhecimentos que os professores deveriam ensinar).

Hamburguer (2007) acredita que, apesar de a LDB 9.394/96 ter impulsionado a formacio
de professores em nivel superior, o ensino de Ciéncias ainda nio foi satisfatoriamente abordado nos
cursos de formagao desse nivel de ensino, e, em consequéncia, tais profissionais apresentam dificuldades
de tratar temas cientificos nas salas de aula, assim como de conduzir experimentos e observagoes. Essa
mesma questao também aparece no relato de outros pesquisadores (AUGUSTO; AMARAL, 2015;
LANGHI; NARDI, 2005; LONGHINI, 2008). Ainda associado a essa problematica, o estudo realizado
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por Ramos e Rosa (2008) identificou uma outra dificuldade que diz respeito a se promover o ensino de
Ciéncias fazendo uso da experimentagao.

Gatti e Nunes (2009), ao analisarem os curriculos e ementas dos cursos de Pedagogia de 71
institui¢oes, verificaram que os contetdos a serem ensinados nas disciplinas na educagao basica — dentre
eles, os conteudos de ciéncias — aparecem esporadicamente, sendo genérica e superficialmente abordados
nas disciplinas de metodologias e praticas de ensino. As autoras ressaltam, inclusive, que a fragilidade ¢é
maior nas ementas associadas ao ensino de Ciéncias, Historia e Geografia. Batista, Fusinato e Ramos
(2016) identificaram que, dentre as institui¢oes situadas no estado do Parana, em média apenas 2,5% das
disciplinas do curso sao voltadas a formacao do pedagogo para a area de Ciéncias, sendo que, em quatro
das nove institui¢des pesquisadas, este percentual se encontra abaixo de 1,8%.

Deve-se salientar que niao é somente a dissocia¢do entre os aspectos pedagdgicos e os
conhecimentos especificos que os professores deveriam ensinar que gerou, e ainda gera, preocupagao
em torno da formacao docente. Outra dissocia¢ao encontrada ao longo da histéria dos cursos formativos
para professores refere-se a separagao entre a teoria e a pratica. Nos cursos de pedagogia estudados por
Gatti e Nunes (2009), as pesquisadoras verificaram que predominam abordagens descritivas, havendo
articulagao insuficiente entre teoria e pratica.

Cruz (2002) entrevistou pedagogos que se formaram nos tempos de implementag¢ao do curso
de Pedagogia no Brasil e constatou que eles consideraram que esse curso deu maior énfase aos
fundamentos teéricos do que aos praticos. Isso seria, em parte, consequéncia da multiplicidade de
estudos teoricos, que tanto possibilitou o desenvolvimento do dominio de conhecimento quanto
contribuiu para a dispersao da propria pedagogia. Todavia, os entrevistados, que haviam também passado
parte de sua formacdo nas Escolas Normais, consideraram que, na sua formagao para docéncia “no
curso Normal, predominou a énfase na pratica com muita teoria, a0 passo que, no curso de pedagogia,
predominou a énfase na teoria com pouca pratica” (CRUZ, 2002, p. 153).

Se, por um lado, a formagao é um fator importante para a atuagao do professor, por outro,
ela nao ¢ a unica questdo a ser considerada quando se debruga na problematica da educagao escolar. Ha
que se considerarem, inevitavelmente, as condi¢oes em que os profissionais da educagao atuam. Nesse
sentido, Paro (2012) apontou que condi¢oes de trabalho sio imprescindiveis para se compreenderem os
resultados da educacio escolar:

Concentrar a aten¢ao sobre a formacdo dos profissionais da educacio como o problema mais
importante da qualidade do ensino fundamental, como costumam fazer, em seu discurso, as
autoridades governamentais responsaveis pelos sistemas de ensino, pode ser uma boa forma de
obnubilar os reais determinantes do fracasso escolar, ou seja, as condi¢Ges objetivas de trabalho
(PARO, 2012, p. 598).

Saviani (2009) apresenta posicionamento similar, considerando que a questao da formagao
docente tem que ser analisada de forma indissociada das condi¢ées de trabalho do professor, envolvendo
tanto as configuragoes relativas a jornada de trabalho quanto as demais condi¢bes concretas do trabalho
docente na escola. Surge aqui um alerta para a falta de condi¢oes propicias a pratica docente, o que, além
de prejudicar a efetividade pratica dos resultados de uma boa formagao, pode desestimular os professores
a investirem na dedica¢ao ao seu aperfeicoamento.

Para Paro (2003), os problemas relativos a educagao escolar envolvem a formagao adequada
as diferentes funcdes, mas nao se podem ignorar a disponibilidade e o uso de materiais especificos,
recursos financeiros, a existéncia de espago apropriado, a organizaciao do uso dos tempos e espagos, o
numero de alunos por turma, os curriculos e programas, os métodos de ensino utilizados, a organizagao
do trabalho, além do desempenho e da satisfacio do pessoal escolar e as relagdes de autoridade e poder
na instituicao.

O Censo Escolar de 2017, que traz dados especificos sobre as condigoes das escolas que
atendem os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mostra a necessidade de se desenvolverem condicoes
elementares de trabalho docente no Brasil. Apenas 52% das escolas possuem sala dos professores, e 58%
possuem secretarias. Laboratérios de informatica estio presentes em apenas 44,7% das escolas; e

biblioteca ou sala de leitura, em apenas 49%. Somente 27,5% delas dispdem de area verde, sem contar
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que os dados mostram a existéncia de escolas sem energia elétrica, esgoto sanitario e abastecimento de
agua (BRASIL, 2017). Tanto os laboratérios de informatica quanto as bibliotecas e os espagos verdes
poderiam ser explorados nas aulas de Ciéncias (BUENO, 2017).

Outro aspecto influente é a importancia dada ao Ensino de Ciéncias na educagao basica.
Assim como afirma Garcia e al. (2018), apds 2001, o fato de as avaliagdes em larga escala nacionais
envolverem exclusivamente as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica leva a politicas de
distribuicao desigual dos recursos entre as areas de conhecimento, favorecendo o maior investimento em
tempo formativo, criagio de programas e projetos educacionais centrados nas duas referidas areas.

Tendo em vista toda essa gama de questoes relativas a educagao escolar no que diz respeito
a0 percurso formativo e aos aspectos pertinentes a realidade cotidiana, esta pesquisa procurou ouvir 0s

professores atuantes nessa etapa da escolaridade, no contexto especifico do Municipio de Londrina
(Parana), entre os anos de 2010-2011.

METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa caracteriza-se por um estudo de cunho qualitativo-descritivo. A geracdo dos
dados foi construida a partir de entrevistas com professores em que se tematizaram questoes relativas ao
percurso formativo e sua contribuicao para o ensino de Ciéncias, sua experiéncia profissional, sua atual
turma de alunos, as condi¢des de trabalho e sua pratica pedagdgica. Para tanto, apoiou-se nas orientagoes
de Thompson (1992) que norteiam o processo de construgdo do instrumento e da realizagio da
entrevista, destacando que ela visa conhecer o que o entrevistado pensa e a importancia da empatia para
com ele, possibilitando-lhe elaborar suas respostas reflexivamente e em didlogo com o pesquisador.

A primeira etapa desta pesquisa consistiu no contato inicial com professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, convidando-os a serem entrevistados. Neste primeiro momento, os
pesquisadores explicitaram os objetivos da pesquisa, apresentaram a documentagao de acordo com o
compromisso junto ao Comité de Ftica em Pesquisa envolvendo seres humanos, da Universidade
Estadual de Londrina, e agendaram a entrevista. A partir do aceite de 16 professores em participar da
pesquisa, as entrevistas foram agendadas e ocorreram seguindo um roteiro semiestruturado. As questdes
do roteiro envolviam: a formagiao desses professores e suas impressdes sobre esse processo; o tempo de
experiéncia profissional; o numero de escolas em que cada professor atua; o numero de alunos por sala;
a infraestrutura fisica disponibilizada; o tempo semanal programado e realmente destinado para as aulas
de Ciéncias; a articulagao realizada entre essa disciplina e as demais; os interesses e as dificuldades de
aprendizagem dos alunos; e, finalmente, os problemas e as facilidades enfrentados pelos professores.

As entrevistas foram gravadas e transcritas, e seus dados, apos a imersao e geragao de
categorias, foram tabulados utilizando-se como recurso a estatistica descritiva simples a partir da geragao
de planilhas e graficos no software Microsoft Excel, abrangendo frequéncias e porcentagens. Apesar
dessa quantificagdao, um olhar qualitativo sobre os dados nao pode deixar de ser realizado, e, portanto,
trechos das entrevistas transcritas foram destacados para permitir uma compreensao mais profunda.

Este trabalho nio tem a pretensao de ser uma representagao estatistica da realidade brasileira.
Consiste em um estudo amostral dentro de um determinado contexto e dentro de um determinado
momento. Extrapola¢oes requerem estudos com outras composi¢des amostrais.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao se analisarem as respostas dos entrevistados sobre sua propria formacao, verificou-se que
14 deles haviam realizado curso de Magistério, que era a formacao inicial de nivel médio. Todos os
professores da presente amostra tinham formacao de nivel superior com destaque para a Pedagogia,
seguido das formagoes em Normal Superior e Histéria, na propor¢ao indicada no grafico 1. Dois
professores dessa amostra tém uma segunda graduagao (um em Letras, outro em Biologia), e dois
possuem pos-graduacao em Psicopedagogia.

Grafico 1 — Formagao em nivel superior dos professores entrevistados
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Fonte: os autores.

Percebe-se que esta amostra de professores apresenta um perfil superior aquele apresentado
para os professores brasileiros no Censo Escolar de 2016, no qual a formagao em nivel superior ocorre
em 69% dos professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2017). Em sua
maioria, além da formacao em Nivel Superior, os professores tém a formagao em Magistério. A idade e
a experiéncia profissional de tais professores ajudam a entender esse percurso, tendo em vista a propria
histéria da formagao desse segmento de profissionais. Esta pesquisa realizou entrevistas com professores
das mais variadas idades (Grafico 2). Verificou-se que apenas 25% sao mais jovens com até 29 anos; 31%
tem entre 30 e 40 anos; e os demais 44% dos professores estao acima de 40 anos de idade. Esses dados
vao ao encontro da realidade nacional daquele momento. Segundo o Censo Escolar de 2007, a média de

faixa etaria dos professores brasileiros do Ensino Fundamental é de 39 anos, e a moda ¢ de 42 anos
(BRASIL, 2009).

Grafico 2 - Idade dos professores entrevistados

6% 20 a 24 anos
m 25 a 29 anos
. =30 a 34 anos
- 36 a 39 anos

40 a 44 anos

12% 45 a 49 anos

Fonte: os autores.

Pode-se afirmar que essa faixa etaria esta associada a um perfil profissional de professores
mais experientes no magistério. Ao se questionar sobre o tempo de atuagao como professor, verificou-
se que a maioria tem mais de 15 anos de atuacido (Grafico 3) — apenas trés professores (18%) sao novatos
e atuam até 4 anos na profissao. Esses professores experientes tiveram, portanto, uma trajetoria formativa
que coincide com o desenvolvimento histérico da formagao dos docentes nesse nivel de ensino.
Passaram primeiramente pela formag¢ao no curso de Magistério, que, conforme afirma Saviani (2009), se
tornou a Habilitacdo responsavel pela formagio de professores em nivel médio a partir da década de
1970. Posteriormente, esses professores passaram a se dedicar a uma segunda formagio em nivel
superiot, a qual, predominantemente, corresponde ao curso de Pedagogia.

Grafico 3 — Tempo de atuagdo no magistério dos professores entrevistados
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Fonte: os autores.

Esse processo pode ter sido influenciado pelas novas demandas geradas pela LDB 9.394/96
(BRASIL, 2006; BRASIL, 2003; SAVIANI, 2009), que fizeram com que professores que tinham sua
formacdo em magistérios também investissem em uma formagao no ensino superior. Pode-se indagar se
as novas geracOes de professores estao passando pelo mesmo perfil formativo duplo. Na Universidade
Estadual de Londrina, tem-se verificado que, na tltima década, os alunos ingressantes, em sua maioria,
iniciam sua formac¢do docente no curso de Pedagogia sem passar previamente pelo atual Curso de
Formacao Docente, integrado ao Ensino Médio, ainda que haja alguma oferta desse tipo de curso na
regido, com cerca de 150 escolas espalhadas por todo o estado do Parana (PARANA, 2018). Uma nova
pesquisa para confirmar esta suspeita seria interessante para compreender se essa mudanga realmente
ocorreu.

Ao se investigar junto aos entrevistados sobre as contribui¢cdes de seu curso de formacio
para a pratica docente, notou-se que houve mais mengoes positivas com relagio ao Magistério do que
aos cursos de formagao em nivel superior (Pedagogia e Normal Superior). Ha mais egressos do curso de
Magistério apresentando uma opinido positiva sobre formagao (10) do que negativas (2). Ha aqueles
também que expressaram tanto argumentos positivos quanto negativos (2). Ja os egressos do curso de
Pedagogia apresentaram mais equidade entre opinides positivas e negativas sobre sua formacao (trés
respondentes com opinides positivas, trés com opinides negativas e dois tanto com opinides positivas
quanto negativas.

Os pontos positivos e negativos de cada curso variaram segundo os professores. Algo que
chamou a atengao foi a valoriza¢do da presenca de aspectos da pratica docente, mas sem desconsiderar
a importancia da teoria. Ora os entrevistados elogiaram seu curso de Magistério justamente por
considera-lo como mais voltado a pratica, ora criticaram seu curso de Pedagogia por nio trazer esses
subsidios.

A professora P1, por exemplo, considerou seu curso de Magistério mais pratico, e 0 curso
de Pedagogia, mais tedrico, levando-se em conta que as duas formagdes se complementam: “O
Magistério eu acho que ¢ algo mais pratico, né? Vocé aprende a fazer, é trabalho. Eu acho que ele é assim
algo mais pratico. Agora a Pedagogia, ela te prepara, assim, para com as teorias, né? E assim os dois um
complementa o outro (...)” (P1). Todavia, apesar da grande valorizagao da pratica, na qual é ressaltada a
preparagio para o exercicio docente com atividades que possam ser desenvolvidas na sala de aula, a teoria
nao deixa de ser considerada como um aspecto positivo.

A valorizagao da conexdo entre os aspectos voltados para a pratica docente e os tedricos no
processo formativo coincide com o observado por Cruz (2002). Seus entrevistados inclusive acreditam
que o curso de Pedagogia também esteve, desde seu principio, voltado para aspectos mais tedricos, nao
dando o mesmo tratamento aos elementos praticos abordados pelos cursos de formagio em nivel
secundario.

Outro fator que também se destacou nas mencdes dos entrevistados foi a valorizacao dos
estagios, exatamente pela sua proximidade com a ambiéncia e os fazeres ordinarios do cotidiano escolar.
Eles foram positivamente mencionados tanto com relacio ao curso de Magistério quanto no que
concerne ao curso de Pedagogia. Um exemplo pode ser encontrado na fala do professor P2, sobre sua
formacao em Pedagogia: “(...) o que a gente aprende ali na pratica, nos estagios, ¢ muito importante (...)”
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(P2). Aqui o destaque dado aos estagios tem um duplo significado: a valoriza¢do do reencontro com a
sala de aula, no contexto de um curso que enfatiza a abordagem tedrica, e também a possibilidade de
que, nesse momento, o do estagio, haja uma aproximacao entre os dois ambitos: o tedrico e o pratico.

Os professores ressaltaram também a importancia da experiéncia docente na continuidade
de sua formagao. Consideram que a formacao inicial contribui, mas que se trata de um comego que
precisa ser retomado. Portanto, o exercicio da profissao também tem, para eles, grande relevancia no
aprendizado da docéncia. Ao avaliar sua formagao formal nos dois niveis (Magistério e Pedagogia), um
dos entrevistados menciona: “Ajudam bastante, mas o que eu deveria ter feito é uma pds que ia ajudar
bem mais. O que vale mesmo ¢é a experiéncia do dia a dia” (P3). Apresenta-se, aqui, uma dupla
consideragao que pode soar como controversa, mas que, segundo parece, sintetiza o reencontro das duas
dimensoes formativas que constituem o professor.

Apesar da valorizagio da pratica para a formacao de professores, é valido lembrar as palavras
de Gimeno-Sacristan (1999, p. 54), que ressalta: “Seria ridiculo renunciar a bagagem de informacao
acumulada, argumentando que o professor s6 se forma na pratica, mas seria igualmente erréneo esperar
que todo esse conhecimento substituisse a prova da experiéncia”. Portanto, ambos, teoria e pratica, sao
relevantes nesse processo e valorizados pelos entrevistados, apesar de a pratica ganhar destaque em suas
palavras.

Alguns entrevistados mencionaram que consideram importante que a formagao forneca
subsidios conceituais para as disciplinas que serdo posteriormente ensinadas nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Parte dos docentes elogiou a presenca desses aspectos em seu percurso formativo. Ja
aqueles que nao os tiveram, por sua vez, criticaram essa auséncia na sua formagao.

Com relagdo a preparagao especifica para o ensino de Ciéncias, também houve esse duplo
apontamento: enquanto um dos entrevistados elogiou o docente que em sua graduac¢ao lhe forneceu
conhecimentos conceituais da area, outro entrevistado apontou a falta de subsidios suficientes para o
ensino da disciplina. Do ponto de vista da presente pesquisa, as duas colocagdes convergem para essa
necessidade formativa, tomando como referéncia sua experiéncia pessoal.

Ao comentar seu percurso formativo, um dos entrevistados afirmou:

Deveria ter sido melhor porque eu acho, assim, que é a mesma coisa: eles trabalham mais para
gente dar o Portugués e a Matematica. Entdo, eu acho assim, no magistério teria que ser
trabalhado mais como a professora trabalhar também Ciéncias, Geografia e Histéria. Entdo é na
Pedagogia até tive, sabe, a disciplina de Ciéncias sabe, mas ndo assim que abrangeu ... ¢ uma coisa
assim vaga, né, que s6 se comenta. (P4).

Pode-se entender aqui como se refletem no percurso formativo as énfases da politica
educacional e suas consequéncias: a centralidade do ensino da leitura e escrita e da matematica, que nao
sao vivenciadas nos momentos de ensino das demais areas de conhecimento. E, assim sendo, as
especificidades de cada area também ficam fora do alcance do futuro professor em formagao.

O dominio do conteddo especifico, aspecto problematico da formagao do professor dos
Anos Iniciais, também foi identificado por outros pesquisadores — como Carvalho ¢ Ramalho (2018),
Augusto e Amaral, 2015; Langhi e Nardi, 2005; Longhini, 2008 —, revelando uma preocupagao para este
nivel de ensino: a necessidade de subsidiar os professores com conhecimentos relacionados as Ciéncias
Naturais, ou seja, trata-se de uma questao que permanece sem solugao.

Um outro aspecto investigado diz respeito as condi¢des cotidianas que podem também
influenciar na pratica desse professor e sua relagio com a profissao. De acordo com os dados obtidos,
50% dos entrevistados possuem uma carga maior de trabalho lecionando em mais de um turno (em uma
ou mais escolas), ou lecionando em um periodo e assumindo a fun¢ido de pedagogo, em outro. Essa
porcentagem de professores que dobram sua carga horaria é superior aquela identificada no contexto
brasileiro no momento da coleta de dados: 92,9% dos profissionais trabalham em uma tnica escola,
sendo que 69,1% lecionam para apenas uma turma (BRASIL, 2009).

Zibetti e Pereira (2010) identificaram problematica similar, apontada pelas professoras
participantes de sua pesquisa como principais problemas de insatisfacio docente: “baixos salarios, carga
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horaria exaustiva e auséncia de horario destinado ao planejamento dentro da jornada de trabalho,
obrigando as professoras a levarem atividades da escola para casa” (ZIBETTI; PEREIRA, 2010, p. 2606).

Segundo Weber ez al. (2015), as trés maiores fontes de estresse para professores que atuam
em mais de uma escola sio: administrar o tempo, a ansiedade profissional, a disciplina e a motivacao dos
alunos.

Quanto ao numero de alunos por sala de aula, verificou-se que metade dos professores
entrevistados tinha em suas turmas entre 20 e 25 alunos, ¢ a outra metade tinha entre 26 e 35 alunos
(Grafico 4). Portanto, isso permite diferentes realidades, uma vez que os professores que tém 35 alunos,
quando comparados com aqueles que tém até 25, terdo que distribuir sua atengao a um numero maior
de estudantes.

Grafico 4 — Numero de alunos presentes nas turmas dos professores entrevistados

De 31 a 35 o
1 . Até 20 alunos
alunos Iy
38% 0
De 21 a25
De 26 a 30 alunos
alunos 31%
12%

Fonte: os autores.

Na Tabela 1, verifica-se que todas as turmas de 1° e 2° ano tém no maximo 30 alunos, sendo
que a maioria engloba até 25 criangas. Quanto as turmas de 3°, 4° e 5° ano, sio em maioria mais
numerosas, tendo entre 26 e 35 alunos — apesar de haver aquelas também com um numero reduzido de
estudantes. Segundo Weber e a/. (2015), o numero de alunos também estd diretamente relacionado ao
estresse docente. Os pesquisadores também identificaram uma correlacio entre o nimero de alunos e o
fato de o professor se sentir frustrado com problemas de indisciplina na classe.

Tabela 1 — Numero de professores por sua quantidade de alunos em cada ano escolar

Numero de alunos 1lo. Ano 20. Ano 30. Ano 40. Ano 50. Ano Total Geral

Até 20 alunos 2 0 1 0 0 3
De 21 a 25 alunos 1 1 0 3 0 5
De 26 a 30 alunos 0 1 1 0 0 2
De 31 a 35 alunos 0 0 1 2 3 6

Total 3 2 3 5 3 16

Fonte: os autores.

Sobre as condi¢bes de espago e recursos, verificou-se que todos trabalham em escolas que
possuem bibliotecas, uma realidade distante da encontrada no resto do Pais, em que dados do censo
escolar mostram que hoje menos de 50% das escolas possuem este espaco (BRASIL, 2017). Entretanto,
apenas quatro entrevistados (25%) disseram que ha laboratérios em suas escolas. Nao consideramos que
a escola precise ter um laboratoério similar aquele que é usado nos anos finais do Ensino Fundamental ou
do Ensino Médio, com vidrarias e bancadas, mas, pelo menos, um espago com pia, mesas grandes
manipulagao de materiais, 0 que seria muito importante para permitir esse tipo de atividade. Para Bomfim
e Dias (2013), laboratérios adequados para o ensino de Ciéncias Naturais sio importantes, pois
desempenham o papel de dinamizar e enriquecer as aulas desta area de conhecimento e estimular a
aprendizagem dos alunos.
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Quanto ao tempo semanal programado para o ensino de Ciéncias, percebeu-se que os
professores apresentam realidades diferentes, conforme se pode verificar no Grafico 5. A maioria (13
entrevistados, correspondentes a 75% da amostra) esta dividida quase equitativamente em dois grupos:
sete respondentes (44%) dizem delimitar dois ou trés dias da semana para trabalhar o conteudo e afirmam
respeitar essa programagao; e seis professores (38%) informam que nao delimitam dias e horarios fixos
na rotina semanal para o trabalho da disciplina, mas dizem trabalhar semanalmente. Ha ainda um
pequeno grupo de dois professores (12%) que declara trabalhar com a disciplina diariamente.

Grafico 5 — Numero de aulas programadas para o ensino de Ciéncia por cada professor entrevistado dentro de sua rotina
semanal

B Delimita dois ou tres dias da semana para trabalhar
com o conteudo

Diariamente
38%
Nio delimita
- 12% . o ) '
0% Nio delimita dias, mas diz abordar semanalmente

Fonte: os autores.

Um dado que chamou a atengiao é que todos os que inserem esta disciplina em seu
planejamento mencionam que o ensino de Ciéncias ¢ programado para a sexta-feira. O outro dia da
semana geralmente ¢ a quarta e¢/ou quinta-feira. Nenhum dos participantes (além dos dois que dizem
trabalhar diariamente a disciplina) mencionou iniciar a semana trabalhando Ciéncias na segunda-feira ou
na terca-feira.

Seria esse um indicio de que a semana comeg¢a com o que ¢ considerado mais importante?
O fato ¢ que a priorizagao de outras areas de conhecimento ¢ uma pratica que acontece, e isto ficou
evidente na fala de alguns entrevistados. Um dos professores afirmou que o trabalho com a disciplina
esta condicionado ao cumprimento de outras prioridades, que sio as atividades na area de Lingua
Portuguesa e Matematica: “Olha Ciéncias eu dou duas vezes na semana, ta. Entao, geralmente é assim,
depende muito do Portugués e da Matematica, se ndo atrasar. Se atrasar eu vou optar pelo Portugués e
pela Matematica (...)” (P5). Outro exemplo aparece no discurso de outro professor: “Nao ha previsao,
né? Conforme vocé vai dando os contetdos, vocé pode estar colocando o ensino de Ciéncias ali
contextualizado, mas nés focamos mais a alfabetizacao”. (P1).

A literatura ja vem apontando ha décadas a priorizagao das disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matematica e, consequentemente uma menor valorizagao da disciplina de Ciéncias Naturais, Geografia
e Historia para estes anos iniciais de escolaridade (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990). Segundo Garcia
et al. (2018), a cultura de exames de larga escala com énfase em Lingua Portuguesa e Matematica, atrelada
a politicas de responsabiliza¢dao, em que professores e escolas sao responsaveis pelo desempenho de seus
alunos nesses testes, vem propiciando e sustentando tal pratica na atualidade. Essa cultura faz com que
as preocupagoes nas instituicGes de ensino girem em torno de se atingirem os resultados e métodos nas
areas priorizadas, possivelmente influenciando parte dos professores aqui pesquisados, que consideram
que ha outras prioridades na dianteira do Ensino de Ciéncias Naturais. Apenas um professor relata que
o ensino de Ciéncias ¢ algo central em seu trabalho: "Na verdade eu trabalho com um projeto de horto
medicinal, entio a minha aula é basicamente em cima da area de Ciéncias" (P0).

Quanto ao trabalho integrado dos contetidos dessa area de conhecimento com outras, a
maioria dos professores declara realiza-lo (14 dos respondentes, equivalente a 94%). Um dos
entrevistados diferenciou-se dos demais, pois afirmou que o trabalho da escola nio ¢ separado por
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disciplinas: "Bom, nds temos uma metodologia diferente, entdo as aulas de Ciéncias sdo previstas para
todo momento, pois nés nao separamos em matérias" (P7).

Outros professores também comentam a articulagiao entre os conhecimentos de diferentes
areas, sem mencionar um trabalho de forma mais especificada, evidenciando que suas escolas mantém a
divisao da abordagem dos conhecimentos por disciplina e que, por vezes, procuram realizar as chamadas
integragoes:

Sim, as vezes, né, ta trabalhando um tema interdisciplinar. Eu acho que ndo tem como vocé falar
de Ciéncia sem entrar dentro de outras disciplinas, né? Na Lingua Portuguesa, mesmo, a gente
trabalha muitos textos. Dentro mesmo, né, questdo de espago mesmo, a gente t4 trabalhando
Geografia ou Histéria. A gente lembra os inventores e as descobertas. Enfim, a gente acaba
trabalhando dentro de, fazendo uma articulacdo das outras disciplinas (P2).

Uma outra iniciativa também foi mencionada pelo professor P8 quando informou que
esta tentando realizar um trabalho mais conectado e, para tanto, estd procurando ajuda de outra
professora mais experiente:

A gente estd tentando... eu e a outra professora, a gente esta tentando trabalhar em conjunto, né?
Ela tem bem mais experiéncia do que eu e ela estd tentando me ajudar com isso. E a gente tenta
fazer isso mesmo: vai passar um textinho ali passando algum conteido, entdo vamos fazer uma
interpretacdo de texto em cima daquilo ali, vamos fazer uma atividade de ortografia em cima
daquele texto. A gente tenta trabalhar em conjunto mesmo, até porque como eles estio
aprendendo agora estrutura do texto, como se constroi, a gente faz produgdo de texto com
conteudo de Ciéncias. Entdo, a gente tenta trabalhar junto sim. (P8).

Santana, Capecchi e Franzolin (2018) verificaram que é possivel que professores, nos Anos
Iniciais, ao trabalharem com atividades investigativas no ensino de Ciéncias Naturais, dialoguem com
outras areas de conhecimento, o que pode ocorrer também pela producio de texto. Existe uma variedade
de possibilidades, como o trabalho com medidas, a construcao de graficos, de tabelas, a leitura de textos,
a elaboragio de registros e a apresentacao de resultados e conclusoes das investigagoes em diferentes
linguagens. Na perspectiva do caso do ensino por investigacao, conhecimentos de Lingua Portuguesa e
Matematica auxiliam na resolucao de um problema investigativo, propiciando conexdes que vao além
das narradas pelos participantes desta pesquisa.

Outro aspecto investigado foi o interesse das criangas pela disciplina de Ciéncias. Apenas
um dos professores (6%) afirmou que seus alunos manifestam pouco interesse; porém, alertou que esse
desinteresse de seus alunos nao se restringe ao ensino da disciplina em si, mas compreende também as
demais disciplinas. Os outros entrevistados (94%) apontaram que seus alunos se interessam pela
disciplina de Ciéncias. Dois destes professores nao expressaram gradagao quanto ao gosto pela disciplina,
mas 81% dos professores disseram que seus alunos mostram muito interesse pelos assuntos da area.
Metade desta amostra enfatizou esse sentimento das criangas com afirmag¢oes como as que se seguem:

Nossa bastante! (P5)

Se interessam bastante. Eles participam adoram. Sabe, pesquisar, fazer atividades diferenciadas,
eles, eles participam bastante. (P2).

Eu acho que as criangas, elas ficam, assim, deslumbradas com o ensino de Ciéncias, elas adoram
o ensino de Ciéncia. (P9)

Muitoo! (P10, esse professor respondeu com risada e muita énfase girando a cadeira que estava
sentado).

Esses dados acabam por fornecer indicios de que haveria um grande potencial para o ensino
de Ciéncias, assim como, a partir dele, seria possivel estabelecer uma conexao com as demais areas de
conhecimento, articulando leitura e escrita, tanto de textos como de tabelas e graficos.

Quanto a curiosidade das criangas, quando solicitados a fornecer exemplos de perguntas que
elas realizavam, verificou-se que as questdes estdo relacionadas aos mais diversos tépicos do
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conhecimento cientifico. Entretanto, nota-se que assuntos ligados a zoologia, a fisiologia humana e a
astronomia foram os mais mencionados (Grafico 6).

Grafico 6 — To6picos de Ciéncias que despertavam a curiosidade das criangas, segundo seus professores
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Fonte: os autores.

Um exemplo relacionado a area de zoologia pode ser evidenciado na fala do seguinte
professor: “Olha nds estudamos a respeito dos animais: de onde veio, ou entao, como que nasceu, ou
entdo sobre os ovos, os animais oviparos. Af eles querem saber de tudo, e as perguntas vao longe |[...]”
(P3).

Outras perguntas sao mencionadas por outros professores:

Por que o peixe ndo morre na agua quando respira? (P7);

Se um inseto esta la na horta, também esta trabalhando, quantas patas tem? (P11);

Se a gente pegar aquele exemplo que eu dei da lagartinha, ¢ ai, da onde veio? Como veio? |...]
por que a minhoca esta embaixo da terra? [...] (P12).

Sobre a fisiologia humana, por exemplo, o professor P1 comenta sobre as duvidas de seus
alunos: “Ah, eles perguntam as mudangas do corpo. As vezes olham na gente, principalmente as meninas.
Dati eles ficam curiosos para saber as informagoes” (P1).

No que se refere a identificagdo das dificuldades de aprendizagem em Ciéncias por seus
alunos, notou-se um destaque na questao relacionada a interpretacao de textos e ao pouco interesse pela
leitura. Houve também quatro professores (25%) que dizem nao identificar dificuldades nos alunos
quanto ao aprendizado na disciplina (Grafico 7).

Grafico 7 - Dificuldades de aprendizagem em Ciéncias apontadas pelos professores.
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Fonte: os autores.

Quando solicitados a se pronunciarem sobre suas dificuldades para ensinar Ciéncias, cerca
da metade dos professores (56%) mencionaram ter dificuldades, apresentando motivos variados. O mais
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citado foi a auséncia de materiais; entretanto, outros relativos as condi¢oes de trabalho também foram
mencionados, tais como: falta de espaco (laboratério e sala de informatica), salas de aula numerosas e
falta de dominio, por parte do professor, dos conteudos a serem ministrados. A indisciplina dos alunos
também foi mencionada por um professor (Grafico 8).

Grafico 8 — Principais dificuldades apontadas pelos professores para o Ensino de Ciéncias
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Fonte: os autores.

Dentre os professores que afirmaram nao terem dificuldades para ensinar Ciéncias, duas
razoes foram apontadas para essa situagao: um dos entrevistados disse que tem facilidade em ensinar a
disciplina, pois ja é um professor experiente; outros trés justificaram sua facilidade pelo fato de haver
varios materiais a sua disposi¢ao, dando-lhes subsidios.

Assim, no levantamento de dados sobre o contexto, percebe-se que as dificuldades nao sao
apenas decorrentes da formagdo, e, sim, como aponta Paro (2012), referem-se a multiplos fatores
relacionados as condi¢des nas quais o docente atua.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, investigou-se como os professores analisam a contribui¢do dos cursos
voltados para a formacao dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental visto a postetiori,
isto ¢, a luz de sua atividade profissional e, neste contexto, como avaliam as condi¢oes de trabalho para
o Ensino de Ciéncias nessa etapa da escolaridade.

Ao se analisarem os dados coletados por meio de entrevistas, concluiu-se que a amostra de
professores de Londrina (PR) se constitui de profissionais tanto com formagao no curso de Magistério,
como no curso de Pedagogia — formacao superior aquela evidenciada nos dados Brasileiros (BRASIL,
2017). Essa trajetéria de dupla formagao pode ser explicada pela faixa etaria dos entrevistados, a maioria
com idade superior aos 30 anos e com mais de 15 anos na docéncia. Desse modo, vé-se um perfil
formativo que retrata a historia da formacao de professores evidenciada na literatura (SAVIANI, 2009),
segundo a qual professores inicialmente com formagao no curso de Magistério foram levados pela LDB
9.394/96 a cursar o Ensino Supetior. Entretanto, dados do cotidiano académico, que fogem do escopo
desta pesquisa, levam a suposi¢ao de que esse perfil esteja se alterando nas novas gerag¢oes de professores,
os quais procuram se formar diretamente no curso de Pedagogia, o que pode ser confirmado em futuras
pesquisas.

Verificou-se, entretanto, que aqueles que passaram pela formaciao em Magistério destacam
consideragdes positivas para esse curso. Quanto ao curso de Pedagogia, houve mais equilibrio entre
consideragdes positivas e negativas. Um dos itens de valoriza¢ao ou desvalorizagdo ¢ a relagdo do curso
com a pratica docente, sem, entretanto, negar a importancia da teoria. Ademais, independentemente do
curso, foi recorrente na fala dos entrevistados a importancia atribuida ao estigio e a valorizacao do
aprendizado que se da com o exercicio da profissdao. A aten¢do para com o dominio do conteudo
especifico também apareceu na fala de parte dos entrevistados, havendo quem ressaltasse que essa foi
contemplada em sua formacao; houve, contudo, quem reclamasse sua auséncia. Conhecer as visdes dos
docentes sobre suas realidades formativas propicia que se estabelecam, além de conhecimentos

Educagcdo em Revista|Belo Horizonte|v.37|e25410|2021



15

intrinsecos sobre estas em diferentes contextos e tempos, reflexdes sobre o que valorizam, suas
demandas e necessidades, possibilitando o fomento dos cursos.

Todavia, concordando com Paro (2012), procurou-se nao apenas olhar para a formacao para
compreender a situagdo docente. Verificaram-se outros aspectos de seu cotidiano evidenciando fatores
que podem influenciar na qualidade do ensino, tais como: o fato de que metade dos entrevistados dobram
seu periodo de trabalho; a conjuntura de que ha tanto professores com turmas numerosas quanto aqueles
que estao em salas com um numero mais reduzido de alunos; e a realidade de poucas escolas possuirem
laboratérios, ao passo que todas as escolas nas quais os entrevistados atuam dispdem de bibliotecas.

Os dados ainda mostraram que os professores relatam trabalhar com Ciéncias. Todavia, o
fato de a disciplina nunca ser ministrada no inicio da semana e o relato de alguns docentes mostram que
outras areas de conhecimento, como Lingua Portuguesa, estdo dentre suas preocupagoes principais. A
maioria dos professores, entretanto, diz que seus alunos se interessam muito pela disciplina, a qual, por
esta razao, poderia ser mais bem aproveitada se o professor utilizasse seu ensino tanto para desenvolver
os conhecimentos especificos da area como para contribuir para o aprendizado da lingua materna.

As dificuldades apontadas pelos professores nao estao apenas relacionadas a sua formacao:
mencionam as dificuldades de interpretacao de texto pelos alunos, a auséncia de materiais ou espago
adequado, entre outras condi¢Oes de trabalho. Por fim, considera-se que o conhecimento de tais aspectos
pode levar a reflexao sobre elementos importantes para o fomento do Ensino de Ciéncias. Nesse caso,
defende-se tanto a valorizagao de uma formag¢ao que contemple mais a preparacao para a pratica docente
quanto também a necessidade de melhores condi¢oes de trabalho para o professor. E preciso espago
adequado para trabalhar e mais tempo para se dedicar a seus alunos, sem sobrecarga de nimero de
discentes ou de turnos de trabalho. Ademais, pode-se ainda defender a necessidade de politicas que levem
a valorizacao do Ensino de Ciéncias como uma disciplina importante para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, ao contrario do que hoje ocorre (GARCIA e7 al., 2018).

A formagido continuada promovida com a participagio das universidades vem se
constituindo em uma possibilidade promissora na medida em que proporciona ao profissional uma
reinser¢ao na universidade local, onde pode compartilhar os conhecimentos adquiridos com a sua pratica
como docente e também adquirir outros, advindos das pesquisas e dos estudos que sao realizados nessas
instituigées. Entretanto, um complicador dentro desse contexto tem sido a descontinuidade dos
programas instituidos, as reorientagdes sucessivas e o alcance restrito, tendo-se em vista as dimensoes
das redes de ensino publicas do Pafs.
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