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INTRODUCAO

O ensino de Ciéncias no Brasil, conforme inimeras pesquisas
realizadas por estudiosos da drea, apresenta-se, ainda, em pleno século XXI,
pautado em praticas tradicionais (aulas meramente expositivas e tedricas,
atreladas aos livros didaticos e as apostilas), sendo, dessa forma, descontex-
tualizado quanto a sua funcio social e ao desenvolvimento do pensamento
critico dos alunos.

No contexto da Educa¢do em Ciéncias, estudos investigam e dis-
correm acerca da necessidade de estabelecer relagdes entre questdes que
envolvam situagdes socialmente relevantes no que diz respeito ao cotidiano
do aluno e aos conteudos cientificos a serem estudados na escola, tais como
os de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), Santos e Mortimer (2002) e
Galiazzi et al. (2008).

O ensino de Ciéncias é marcado por grandes contradigdes sociais e
educacionais, pois, apesar das inovagdes tecnoldgicas e cientificas decorrentes
de pesquisas, o ensino ainda se configura por meio de praticas descontextua-
lizadas, lineares e, muitas vezes, fragmentadas, o que produz uma espécie de
“desconhecimento” (COSTA, 1994). O mesmo vem passando por uma série
de mudangas no que se refere aos seguintes questionamentos: O que ensinar?
Para que ensinar? Como ensinar?

Para muitos educadores, o ensino de Ciéncias no Brasil é concebido
como a-historico, descontextualizado e acritico. Com o advento da Proposta
Curricular de Santa Catarina (1991) e com cursos de formac¢io continuada
para professores da rede publica de ensino, um novo olhar sobre o ensino de
Ciéncias passou a vigorar em fungao dos pressupostos filoséficos e metodo-
légicos pautados em uma perspectiva histdrico-critica. Os livros didaticos
passaram a ser analisados criticamente para a adog¢io em sala de aula, sendo,
pois, um grande avanco. Os cursos de formagdo continuada ocorreram du-
rante muitos anos.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para Educagio
Infantil e Ensino Fundamental foi homologada no dia 20 de dezembro de
2017, quando definiu quais seriam os conhecimentos essenciais para todos

31



os estudantes terem o direito de aprender e tornou-se referéncia para a reela-
boragdo dos curriculos em todas as redes e escolas do Pais.

O Ministério da Educagéo apresentou a BNCC na Educacéo Bésica.
Cada estado enviou colaboradores que, nesse encontro, elaboraram um do-
cumento a ser implementado, o qual trouxe em seu bojo as dez competéncias
a serem debatidas e adequadas aos curriculos de cada unidade federativa.
Santa Catarina, por sua vez, no que concerne a fundamenta¢io teérica, a
partir do envolvimento de mais de quinhentos professores, elaborou o do-
cumento Proposta Curricular, versio 2014, que contém propostas metodo-
légicas com um viés filoséfico e com encaminhamentos para as unidades
escolares. Posteriormente, no ano de 2019, foram convidados professores da
rede estadual de educagio basica para elaborarem o documento do curriculo
da BNCC de Santa Catarina. Ao todo, um grupo composto por profissionais
licenciados em diferentes dreas, sendo elas Quimica, Fisica e Biologia, de
todas as regides do Estado, participaram das trés etapas de construgdo do
documento catarinense. Nesse processo, foi relembrado que o documento
da Proposta Curricular de 2014/SC néao sugeriu contetdos, a exemplo das
propostas curriculares de 1991 e 2006/2008, que resultaram em um fracasso,
uma vez que a cultura dos professores era a sequéncia proposta por livros
didaticos, tanto na educacio bdsica como também no ensino médio. Esse
conflito entre os contetidos norteadores em Ciéncias da Natureza do curri-
culo catarinense e os contetidos propostos pela BNCC foram levantados pela
equipe que atuou na elaboragdo do documento catarinense. Assim, tematizar
essa questdo passa pela insercio da BNCC no curriculo das escolas do estado
de Santa Catarina.

Na condi¢do de consultor da BNCC para Ciéncias da Natureza,
procurou-se resgatar o historico das propostas curriculares de Santa Catarina,
com énfase no documento de 2014, visando criar um link entre esse docu-
mento e a BNCC nacional. Isso posto, um dos objetivos almejados foi colocar
no documento da BNCC de Santa Catarina aportes teéricos-metodoldgicos,
nao somente de Ciéncias da Natureza como também categorias de analise,
como percurso formativo, diversidade e formacao integral.
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E relevante abarcar essa dicotomia, uma vez que os professores,
muitos dos quais sdo egressos de cursos de licenciatura, encontram davidas
quanto as praticas pedagdgicas e aos conceitos fundamentais, como com-
peténcias, habilidades, curriculo, infancia, avaliagdo, projeto pedagdgico,
competéncias socioemocionais, etc.

PROPOSTA CURRICULAR

A proposta curricular de Santa Catarina comecou a ser rascunhada
no ano de 1988, acompanhando as propostas curriculares de outros estados
que elegeram governadores de oposi¢do ao governo federal, sendo que em
Minas Gerais e Sao Paulo a reformula¢io das leis educacionais e dos pressu-
postos metodoldgicos e filosoficos teve inicio em 1983. A Proposta Curricular
de Santa Catarina foi idealizada sob o prisma da redemocratizagio politica
no Brasil apos as elei¢oes diretas para presidente, cujo contexto ja estava mo-
bilizando os sindicatos e as categorias de educadores de diferentes unidades
da Federagdo, em um movimento de discussao educacional.

A Proposta Curricular de Santa Catarina é resultado do trabalho
coletivo de educadores de todo o Estado, a qual teve inicio em 1988 e foi
sistematizada em 1991. Propde, basicamente, agdes pedagdgicas ancoradas
em uma concepgdo interacionista de aprendizagem de Vygotsky e Wallon
(linguagem e emo¢ao).

O discurso da Proposta Curricular de Santa Catarina era de que
todo cidaddo critico deve se apropriar do conhecimento. Concentraciao de
conhecimento leva a concentragio de poder nas méos de poucos. J4 a socia-
lizagao facilita a democratiza¢ao do poder.

Assim, foram quatro anos em que o governo provocou mudangas
significativas na educacdo, incluindo empecilhos para que as instituicoes
se organizassem com o objetivo de realizar debates inerentes a Proposta
Curricular.

Em 1996, assume novamente um governador de oposi¢ao, reela-
borando a Proposta Curricular, criando, assim, os grupos multidisciplinares.
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A efervescéncia de cursos dar-se-a a partir de repasse financeiro
realizado pelo MEC, o que facilitou a descentralizacao deles para o interior.

Nesse periodo, enquanto Santa Catarina reelaborara sua Proposta
Curricular com a inclusdo de temas transversais, o governo brasileiro entre-
gava o documento intitulado Pardmetros Curriculares Nacionais, cujo consul-
tor foi Cesar Coll, da Escola de Barcelona, concebido a luz do construtivismo
piagetiano.

De um lado, Santa Catarina enfatizando Vygotsky nos pressu-
postos filosdficos, inclusive promovendo dois seminarios internacionais de
Educagao - 100 anos de Vygotsky —, trazendo educadores de renome como
Michael Apple, dos Estados Unidos da América, e educadores alemaes, entre
eles o professor Lompscher, além de estudos iniciais na Teoria da Atividade.

Essa crise passou a incomodar os municipios que haviam ade-
rido aos Cadernos da Proposta Curricular, assim como também ao grupo
multidisciplinar. Depois, com a ruptura com o novo governo, que nio deu
continuidade a Proposta Curricular, optando por atender a politica educa-
cional do MEC, como, por exemplo, as escolas de ensino médio “modelos”,
com mais recursos, uma vez que o ensino médio pertencia a uma instrucao
normativa denominada “fundo zero’, isto é, sem recurso algum.

A Proposta Curricular, em seus pressupostos, é mais filosofica, ja
os PCN, mais praticos. Os PCN propdem acdes interdisciplinares, em uma
concepgao socioantropoldgica em que propde ndo somente formar cidadao
critico, mas também capaz de, por meio do desenvolvimento de competén-
cias e habilidades, preparar o cidaddo, dando-lhe condi¢oes.

Nas Diretrizes para Organiza¢ao da Pratica Escolar na Educagao
Bésica de Santa Catarina (2001), encontram-se conceitos cientificos essen-
ciais. Essas Diretrizes definem o fundamento e a esséncia da Organizagao
Curricular da Educacio Bésica da Rede Publica Estadual e devem subsidiar a
elaboragao dos Projetos Politicos Pedagdgicos nas Unidades Escolares.

A PCSC, em sua esséncia, é composta por trés volumes: (1)
Disciplinas Curriculares; (2) Formacdo Docente para Educa¢do Infantil e
Séries Iniciais; (3) Temas Multidisciplinares.
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O pensamento histdrico-cultural é o pilar que sustenta
a concepgdo de homem e de aprendizagem da PCSC.
O homem é compreendido, numa perspectiva marxista,
como resultado de um processo histérico e cultural
que é conduzido pelo préoprio homem. O papel da
educagdo ¢ socializar o conhecimento universal,
especialmente permitir as camadas populares o acesso
ao conhecimento das camadas dominantes, como
proposto por Gramsci (1989). Como “na sociedade
burguesa se passou a governar pela ciéncia” (SANTA
CATARINA, 1998b, p. 15).

Para a PCSC, os conteddos e conhecimentos devem ser os mais re-
presentativos e selecionados entre os bens culturais. Eles sé adquirem signi-
ficado se vinculados a realidade existencial dos alunos, pois o conhecimento
que o aluno traz serve como ponto de partida, considerando a organizagdo
do saber-fazer, o saber corporal, como base de toda a cogni¢do, que é funda-
mental na acdo humana para toda vida (SANTA CATARINA, 1991).

Percebe-se que ha um embate nas escolas publicas visando ao
desenvolvimento de um trabalho condizente com a atual demanda e as exi-
géncias. Nesse sentido, a escola passa a exigir mais discussao e a conquistar
meios para que no limiar do século XXI os brasileiros se transformem em
cidadaos.

No que se refere a critica ao curriculo (1988-1991), se formos consi-
derar o curriculo de cole¢ao que permeia as escolas, encontraremos algumas
semelhancas entre as abordagens de Bernstein (1985) e Apple (1982).

Apple (1982) aborda em seu livro Ideologia e Curriculo a respeito
do “curriculo oculto”, como também o fazem Giroux, Jackson e Dreeben e
Bowles-Gintis. Ele faz a relacdo do curriculo oculto com a educa¢io como
forma de serem mantidos os valores da classe dominante por meio da a¢do
pedagdgica.

O curriculo oculto estd na forma como o conhecimento é distri-
buido nas salas de aula e nas praticas comuns dos professores, o que para
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Bernstein (1985) seria o isolamento na pratica pedagdgica, as relacdes de
poder, as hierarquias e as classificagdes.

A PC traz a tona essa reflexao a partir desses autores, porém dei-
xando de lado nomes como Tomads Tadeu da Silva e Forquin, McLaren, Pedra
e outros.

O reprodutivismo, dentro da pratica dos professores, perpetua
valores e ideologias ja inculcadas na “cabe¢a” da maioria. No entanto, nao
cabe aqui culpar o professor pelo fato de transmitir tais valores por meio do
conhecimento formal.

Giroux (1986, p. 71) define curriculo oculto como “[...] as normas,
valores e crengas imbricadas e transmitidas aos alunos através de regras sub-
jacentes que estruturam as rotinas e relagdes sociais na escola e na vida da
sala de aula” Apple (1982, p. 127) assevera que o curriculo oculto esta “[...]
nas normas e valores que sdo implicitas, porém, efetivamente transmitidas
pelas escolas e que, habitualmente, ndo sio mencionadas na apresentagao
feita pelos professores”. Constata-se, a partir da defini¢do de curriculo, que
as escolas possuem um duplo curriculo: um explicito e formal e outro oculto
e informal.

Para Apple (1982), “[...] as escolas sao instituicdes politicas,
inextricavelmente ligadas a questdes [sic] de poder e controle na sociedade
dominante”. Apple (1982) contrapde a visdo tradicional de curriculo,
destacando o curriculo oculto e o conflito como varidveis que ndo devem
ser desprezadas, pois representam um conjunto de fatores de ordem
predominante politico-ideoldgica, que norteiam a elaboragdo e a execuc¢ao
de um curriculo escolar.

E preciso rever também algumas praticas pedagdgicas realizadas
nas escolas, analisando o porqué de terem surgido, como surgiram, como sao
feitas e para quem se destinam, pois tanto podem auxiliar na visao critica de
mundo do aluno como também podem ser elementos de opressdo e ajudar a
mascarar o mundo que o cerca e os conflitos sociais nele existentes.

Em relacdo aos contetidos ministrados na escola, Apple (1982, p.
72) assim alerta:
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Portanto ndo devem ser aceitos como dados, mas
problematizados - ligados, se assim se quiser chamar, de
modo que possam rigorosamente examinar as ideologias
sociais e economicas e os significados padronizados que
se encontram por tras deles.

Em sintese, podemos concluir que, para Apple (1982), os conteudos
transmitidos na escola nao sao “neutros’, “descuidados’, pois por tras de cada
conteudo ha uma intencionalidade. Em uma visao mais ampla, podemos
constatar que existe um controle por meio da escola sobre como o conheci-
mento deve ser transmitido.

Em uma andlise mais critica, Apple (1982, p. 82) aborda desta
forma:

O controle social e econdmico ocorre nas escolas, ndo
somente na forma de dreas de conhecimento que as
escolas possuem ou nas tendéncias que encaminham -
as regras e as rotinas para manter a ordem, o curriculo
oculto que refor¢a as normas de trabalho, obediéncia,
pontualidade e assim por diante. O controle é exercido
também, através das formas de significado que a escola
distribui.

Segundo Forquin (1993), o curriculo é entendido ndo como uma
prescri¢cdo composta por percurso educacional, programa de atividades, or-
ganizagao da escola e condugdo da aprendizagem, mas também como ideias
ligadas a execugdo, indicando aquilo que objetivamente acontece ao aluno
como resultado da escolarizagao enquanto experiéncia vivida.

Bernstein (1984), citado por Costa (1994, p. 141), “[...] define dois
tipos de curriculos: o de colecdo e o de integracao. No seu entender, curriculo
¢ um sistema de mensagens que constitui aquilo que consta como conheci-
mento valido a ser transmitido”.

Assim, é necessario um curriculo que trabalhe em um processo
de integracdo, que vise a selecdo de uma pratica de ensino e que priorize
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diferenciados contetidos em uma relacio reciproca e ndo contetidos isolados
uns dos outros, mas uma pratica educativa mais participativa em sua atuagao.

E ¢ dentro dessa pratica educativa que o trabalho a partir de proje-
tos pedagdgicos, a “pedagogia de projetos’, vem rediscutir a agdo pedagdgica
em relagio ao curriculo escolar. E um novo olhar perante o desenvolvimento
educativo que traz a vantagem de se promoverem procedimentos diferencia-
dos quando postos em pratica, dando maior flexibilidade a sua organizagao
e do préprio curriculo, trabalhando com contetidos integrados nas varias
disciplinas, em uma proposta de estratégias modernas, progressistas e parti-
cipativas. Em vista disso, devera ser visto como configurador de um conjunto
tematico interdisciplinar, aproximando-se de outros conhecimentos e de
outras praticas.

O ENSINO DE CIENCIAS

O ensino de Ciéncias Naturais, influenciado pelo positivismo, mui-
tas vezes é apresentado de forma acritica, a-histdrica, descontextualizada e
pautada no enciclopedismo das aulas embasadas em contetidos conceituais e
com avaliagdes voltadas a respostas “prontas”.

Esse quadro permite uma reflexdo sobre os problemas que per-
meiam o ensino de Ciéncias, procurando buscar a causa das dificuldades
enfrentadas pelos professores para ministrarem as aulas.

A ciéncia ministrada ao Ensino Fundamental I (quinto ao nono
ano) contempla topicos diversos, tais como elementos abidticos (ar, agua e
solo) e bidticos (seres vivos), que envolvem varias ciéncias, como, por exem-
plo, a Ecologia, a Geologia, a Hidrologia, a Anatomia e Fisiologia Humana, a
Zoologia e a Boténica.

O curriculo das universidades de licenciatura (drea das Ciéncias
Naturais - quimica, fisica e biologia) da conta de uma formagao integral
acerca dos conteudos a serem aplicados em suas fungdes como futuros
professores?
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Pode-se também avaliar esse problema por outro angulo, ou seja, a
formacao vocacionada simplesmente para os conteudos especificos, ficando
em segundo plano a discussao em disciplinas como Metodologia da Ciéncia,
de suma importéncia para que o professor compreenda as correntes tedricas
de pensadores da educagdo, como Piaget, Vygotsky, Wallon, entre outros,
assim como as teorias de aprendizagem, sociologia educacional, ética, etc.

Se nio bastasse essa questdao conceitual do dominio dos professores
sobre a didatica da ciéncia, ha também muitas escolas que nao oferecem con-
di¢des para o exercicio das aulas em uma dinamicidade interativa com outras
disciplinas por meio de espagos pedagdgicos, grupos de estudo, reunides
pedagdgicas, projetos pedagdgicos, tecnologias de informacéo e laboratorios.

A preocupagao com o cumprimento dos duzentos dias letivos “su-
foca” a escola para a elabora¢ao de atividades interdisciplinares ou estudos
sobre documentos oficiais como a Proposta Curricular.

A inexisténcia de momentos para a reflexao pedagdgica contribui
para que o professor se limite a cuamprir meramente o seu papel de “transmis-
sor” dos conteudos, sem focar ou interagir com o Projeto Pedagogico de sua
escola, que, necessariamente, deve trazer no seu bojo concep¢des pontuais de
homem, de mundo, de sociedade, de educacio, dentre outras.

Dessa forma, o professor acaba seguindo rigorosamente o livro di-
datico adotado na escola, culminando em avaliagdes e registros burocraticos
(ainda que necessarios) dos diarios de classe e dos lancamentos de nota no
sistema, visando a publica¢do de boletins.

Paralelamente a dificuldade de reunides na escola que contemplem
a totalidade da causa dos professores, levando-se em conta que muitos lecio-
nam em duas ou mais escolas, deve-se acrescentar, ainda, o ndmero de aulas
de Ciéncias do sexto ao nono ano, ou seja, trés aulas semanais.

Com um plano de ensino amplo, cujos contetdos ndo sao traba-
lhados ao longo do ano letivo, hd o risco de se ministrar, paulatinamente,
aulas de conteudos conceituais apenas, ignorando, por sua vez, conteudos
atitudinais e procedimentais.

Os temas multidisciplinares, a questdo de género na escola, a di-
versidade, a sexualidade, entre tantos outros, acabam ficando ao 1éu de uma
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abordagem concatenada a outras disciplinas, o que ampliaria a visdo critica
de mundo do aluno, incorporando conceito e colocando em pratica os co-
nhecimentos obtidos.

Uma pergunta crucial que se pretende responder seria: Pode-se an-
tecipar hipoteses uma vez que esse projeto preconiza uma pesquisa de carater
quantitativo? Ou seja:

- A énfase em conceitos cientificos, procurando por meio de uma
metodologia problematizadora contribuir para que os alunos possam articu-
lar tais conceitos com outras leituras de mundo oriundas das demais discipli-
nas da matriz curricular.

- A insercdo de topicos cientificos-tecnoldgicos-sociais nas aulas, com
exemplos concretos apresentados em sala, ampliaria o interesse dos alunos sobre o
ensino de ciéncias, diminuindo, assim, a reprovacio, formando, a0 mesmo tempo,
um cidadéo cientificamente educado por intermédio da alfabetizagio cientifica.

- A realizagdo de eventos cientificos em nivel escolar como as
Mostras de Ciéncia e Tecnologia e as Mostras do Conhecimento e de Projetos
Interdisciplinares e Transdisciplinares, que exigirdao do professor um repen-
sar sobre a pratica pedagogica, o seu papel como mediador em sala de aula, as
articulagdes com outras disciplinas e a ressignificagao dos contetidos.

Falar em contextualiza¢do, portanto, também requer cuidados dos
pesquisadores e professores. Aponta-se que ha diversas perspectivas coloca-
das quando se fala em contextualizagao. Ha a contextualiza¢ao nao redutiva a
partir do cotidiano, a contextualizagdo a partir da abordagem CTS e a contex-
tualizagdo a partir de aportes da historia e da filosofia das ciéncias.

Mello (s.d.), ao explicitar as motiva¢des presentes no aluno em
cada uma dessas categorias, enfatiza a importancia da contextualizagdo
como agente motivador da aprendizagem, predispondo-a para se envolver
na realizagdo das atividades, visando ao desenvolvimento dos contetidos de
conhecimentos, de conceitos, de procedimentos, de atitudes e de principios
das disciplinas escolares. Ele pontua que se deve:

a. contextualizar o conhecimento nas questdes presentes na vida
pessoal do aluno, vivenciar intelectual e afetivamente a relevincia
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do conhecimento para compreender e resolver seus proprios pro-
blemas, tomar decisdes que afetam a qualidade de sua vida e cons-
truir uma visdo de mundo e um projeto com identidade proépria;

b. buscar o significado do conhecimento a partir de contextos do
mundo ou da sociedade em geral é levar o aluno a compreender
a relevincia e aplicar o conhecimento para entender os fatos, as
tendéncias, os fendmenos e os processos que o cercam;

c. contextualizar o conhecimento no préprio processo de sua pro-
dugdo ¢é criar condi¢des para que ele experimente a curiosidade, o
encantamento da descoberta e a satisfacao de construir o conheci-
mento com autonomia.

A contextualizagio precisa avangar a um patamar em que a comu-
nidade tenha um entendimento mais homogéneo e uma formulagdo mais
elaborada do que é o ensino de quimica fundamentado no cotidiano e o
ensino de quimica contextualizado.

Tais hipéteses, ao passo que algumas colocam o aluno como o cen-
tro de interesse, explicitam a necessidade dos professores de buscarem sub-
sidios na formagao geral e documentos auxiliares, entre os quais a Proposta
Curricular de Santa Catarina (versdao 2014), que apresenta ndo somente um
capitulo sobre Ciéncia da Natureza, mas, em sua totalidade, topicos que per-
passam a educagdo inclusiva, o percurso formativo, a educagdo e género, a
educagdo ambiental, entre outras, para que o professor consiga articular os
conteddos especificos de sua disciplina com o mundo que ai estd, com suas
patologias e discrepancias, porém repleto de alternativas para a formacao de
um sujeito critico e reflexivo, sendo esse, entre outros, um compromisso da
escola com os seus sujeitos sociais.

A Proposta Curricular (2014) ndo chegou a sala de aula pelas
maos do professor, e muitas sdo as variaveis que intervém nesse processo.
Identificamos isso ao indagarmos se o problema esta na natureza epistemo-
légica da disciplina, na concentra¢ao dos contetidos, no nimero de aulas, na
falta de cursos de formagao continuada, no apego ao conteudismo da disci-
plina sem aportes metodoldgicos e filosoéficos, na politica publica de estado,
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na garantia de espagos nas escolas para debates proficuos e na garantia de
uma escola autogestora no que tange a sua forma de escrever sua historia,
redesenhada a cada ano com o aval de toda a comunidade escolar.

Podemos eleger alguns pressupostos no trabalho do professor de
Ciéncias da Natureza, entre os quais ¢ mister destacar que:

- O aluno tem papel ativo no processo de apropriagdo e reconstru-
¢do do conhecimento, que se d4 de forma coletiva e mediada pelas diferentes
agéncias (BERNSTEIN, 1985).

- As ciéncias sao produtos da elabora¢ao humana ao longo da his-
téria, por isso estao em continua transformac;éo.

Na sequéncia, podemos elencar algumas reflexdes sobre ensino e
aprendizagem de Ciéncias da Natureza:

- Qual o sentido do ensino e da aprendizagem de Ciéncias da
Natureza na escola de uma sociedade economicamente periférica em um
mundo globalizado?

- Como ser docente de CN levando-se em conta os diferentes niveis
de maturidade, concepgdo de infancia/etapas (vide Proposta de 2014-SC),
experiéncias e vivéncias de cada faixa etaria?

- De que maneira se deve considerar os conhecimentos prévios dos
alunos e como oportunizar-lhes condi¢des de construir uma nova visao de
mundo a partir dos conhecimentos cientificos a que estdo sendo expostos
(transgénicos, clonagem, inteligéncia artificial, mutagdes, avangos biotecno-
légicos, etc.)?

Al entra a influéncia da ciéncia, da tecnologia, da sociedade e do
ambiente, que estdo promovendo a sistematizagio de paradigmas.

PROPOSTAS DA BNCC

A BNCC, com as defini¢oes de competéncias, de curriculos, de ha-
bilidades, entre outras, oferece dez competéncias que necessariamente devem
contemplar as que sdo especificas. Nesse caso, na condi¢ao de consultor, fo-
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ram elencados os seguintes itens para a inser¢ao e a amplia¢ao dos conteudos
oriundos da BNCC na area de Ciéncias da Natureza:

- a organizag¢do sequencial dos contetdos (ndo se pode retirar o que
ja veio proposto, mas trazer inser¢des), o que cada grupo de quatro profes-
sores fizeram e apresentaram ao grande grupo, envolvendo a graduagio de
complexidade, do concreto ao abstrato, considerando o interesse, as necessi-
dades e o desenvolvimento do aluno;

- a énfase, por sua vez, na constru¢do de conhecimento sobre a re-
lacio homem versus homem, homem versus natureza e os meios e modos de
produgdo, levando-se em considera¢do a Revolugao Industrial;

- 0 enfoque na problematizacido (PC/2014 - conceitos cientificos) e
na busca de solu¢des conjuntas;

- a apresentacao do mundo real versus mundo imaginario (as uto-
pias) e o que vem a ser o mundo ideal;

- 0 desenvolvimento corporal nas suas inter-relagdes com o mundo
social e natural (atividade realizada no segundo encontro da BNCC de Santa
Catarina);

- o fazer da sala de aula uma pratica do dia a dia (experiéncias coti-
dianas no campo da fisica, quimica e biologia);

- a defini¢do dos conceitos fundamentais (PC-2014) e sua rela¢do
com a BNCC, ou seja, ambientar o aprendizado trabalhando em contextos
cientificos, tecnologicos e sociais, que associem conhecimentos e valores.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta secdo, serd apresentado o que foi trabalhado na elaboragao
do documento catarinense envolvendo professores da rede publica e privada
de Santa Catarina.
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FORMACAO DOS PROFESSORES DO GRUPO DE CIENCIAS DA
NATUREZA/BNCC-SC

- O grupo é composto por 24 professores com formagao em Ciéncias
- licenciatura plena, os quais sdo de diferentes regides de Santa Catarina, nas
respectivas dreas: fisica, quimica e biologia.

Do grupo, ha destaque para uma professora doutoranda da UPF

e uma professora com mestrado em Biotecnologia. Alguns sdo professores
somente na educagdo basica, e outros, a minoria, no ensino superior.

PROVOCACOES DO CONSULTOR

Abaixo foram listadas algumas questoes iniciais para a realizagao
do trabalho:

- Como elementos constitutivos do ensino de Ciéncias da Natureza,
alguns fenomenos podem ser reproduzidos em laboratério. Para a apreensao
dos conceitos basicos dai decorrentes, qual o papel do professor?

- Diante dos inimeros fendmenos que cercam o aluno, a natureza e
todo o produto da criagio humana, os quais se constituem no maior labora-
tdério que dispomos, para a apreensdo dos conceitos basicos dai decorrentes,
qual o papel do professor de CN?

- Muda o papel do professor diante dos recursos estabelecidos para
o ensino de ciéncias, quimica, fisica ou biologia?

- Como desenvolver no aluno uma atitude cientifica' diante da con-
templagdo dos fendmenos?

- Como desenvolver em nos, educadores, uma atitude cientifica
diante da contempla¢do dos alunos face a um fendmeno quimico, fisico ou
bioldgico observado?

'A atitude cientifica é a de avaliacdo, de comparagdo ou de experimentagdo, que permite
as pessoas verificarem se as verdades correspondem a realidade, e a atitude de que possui o
conhecimento cientifico ou deseja utiliza-lo. Opera por objetividade, quantitatividade e ho-
mogeneidade. E investigativa e diferenciadora.
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- Que praticas conduzem a um maior inter-relacionamento entre
o mundo vivido pelos educandos e os contetidos e as competéncias a serem
abordados? Como introduzi-los?

- A escolha do livro didatico a ser utilizado passa por quais crité-
rios? A escolha ocorre com base na Proposta Curricular 2014 e/ou na BNCC
no territorio catarinense? Quais as limitacoes e dificuldades encontradas
quanto a sua utilizacdo ou nao?

No campo da avaliagdo, segundo Luckesi (1995), ha um consenso
de que a avaliagdo, em qualquer atividade humana, da subsidios a decisoes
dentro de um projeto de a¢do, auxiliando nos resultados. Assumindo esse
ponto de partida, obrigatoriamente chegamos a seguinte compreensao: a
defini¢do da avaliagao depende da defini¢ao do projeto de agdo a que servira.
Quais critérios oriundos do que esta no documento da BNCC/SC utilizare-
mos para avaliar nossos alunos? Qual o papel desempenhado pela CN na
elaboracdo e participagdo do Projeto Politico Pedagégico da escola (projetos
interdisciplinares e transdisciplinares)?

PRODUCAO DO DOCUMENTO

Com o auxilio dos professores André Luiz Tadeu Perini, Celso
Menezes e Maria Benedita da Silva Prim, que estiveram em Brasilia na elabo-
racdo do documento federal, vinte e quatro professores se inscreveram para o
grupo, numero esse abaixo das expectativas.

No primeiro encontro dos professores multiplicadores apos as
palestras de formacgao geral sobre temas diversos, os quais sao oriundos da
PC/014, destacaram-se o percurso formativo, as atividades principais do
desenvolvimento humano e as contribui¢des para o percurso formativo; a es-
truturagao do trabalho pedagdgico e a diversidade como principio formativo.

Em seguida, foi realizada uma leitura do documento da BNCC,
de sua fundamentagao tedrica e dos contetidos oriundos das competéncias.
O grande grupo foi dividido em grupos menores para cada série, visando a
implementagao e as competéncias especificas. No final, cada grupo fez uma
exposicdo e, consequentemente, sugestdes de extensdo dos conteudos.
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Sugeriu-se a inclusao de identidade de género no tépico de genéti-
ca, o que foi retirado ao final, constituindo-se uma arbitrariedade da SEED.
Ap0s os dois encontros, os grupos foram dissolvidos, sendo, posteriormente,
integrados aos demais componentes para novas atividades.

CONCLUSAO

A guisa de conclusdo, considerou-se que o grupo produziu muito e
ndo ocorreram conflitos entre as areas de Ciéncias da Natureza, o que resul-
tou em uma proposta inovadora para a area de ensino.

Lamentavelmente, foi retirado o tépico “identidade de género”, pro-
posta essa que foi endossada pelos vinte e quatro componentes do grupo. O
fato de saberem que seriam multiplicadores gerou um certo temor no grupo
ja no primeiro encontro. Porém nos dois encontros posteriores os professores
compreenderam a necessidade de atuarem em suas respectivas regioes.

No que tange ao processo ensino-aprendizagem no ensino de
Ciéncias da Natureza, foram proporcionadas situagdes de aprendizagem,
com énfase no sociointeracionismo, apesar de a BNCC nao deixar claro qual
corrente os professores devem seguir e com qual aporte acerca dos conteudos
conceituais, atitudinais e procedimentais.

No que tange a avaliagio do processo ensino-aprendizagem, pro-
curou-se debater sobre as diferentes modalidades, levando-se em conta que a
avaliacdo faz parte desse processo e nao apenas do “produto”. Procurou-se res-
saltar a Proposta Curricular de Santa Catarina (2014, p. 71) no que concerne a
questao da avaliacdo (p. 71), que faz uma abordagem mais concreta da conexao
entre os conteudos ministrados e o que se espera no ato de avaliar um aluno.

REFERENCIAS

APPLE, M. W. Ideologia e curriculo. Sio Paulo: Brasiliense, 1982.

46



BERNSTEIN, B. Sociologia educacional. Lisboa: Calouste Gilbenkian, 1985.

BRASIL. Ministério da Educac¢do. Pariametros curriculares nacionais.
Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Bases nacionais comum curriculares.
Brasilia: MEC, 2018.

COSTA, A. Mostras de CTS como estratégia para a viragem no codigo
educacional de colecio para integracio nas escolas publicas. 1994.
(Dissertagdo de Mestrado em Ciéncias da Educacio) - Universidade Federal
de Santa Catarina, Florianépolis, 1994.

COSTA, A. Teoria da atividade: uma analise critica. Mafra: 8 CRE, 2002.
COSTA, A. Metodologia cientifica. Mafra: Nosde, 2006.

DAVIDOV, V. V. Tipos de generalizacion en la ensefianza. Habana: Pueblo
y Educacion, 1982.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTIL J. A.; PERNAMBUCO, M. C. A. Ensino de
ciéncias: fundamentos e métodos. Sao Paulo: Cortez, 2011.

FORQUIN, J. C. Escola e cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do
conhecimento escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

GALIAZZI, M. do C. et al. Aprender em rede na Educa¢ao em Ciéncias.
Tjui: UNIJUI, 2008.

GIROUX, H. Teoria critica e resisténcia em educacio. Petropolis: Vozes,
1986.

GIROUX, H.; McLAREN, P. Formag¢do do Professor como uma contra-
esfera publica: a pedagogia radical como uma forma de politica cultural. In:
MOREIRA, A. E; SILVA, T. T. (org.). Curriculo, cultura e sociedade. Sao
Paulo: Cortez, 1995.

LUCKESI, C. C. Avaliag¢io da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez,
1995.

MELLO, G. N. de. Transposicio Didatica, Interdisciplinaridade e
Contextualiza¢do. Sem data de publicagdo. Disponivel em: https://

47



docplayer.com.br/12476931-Transposicao-didatica-interdisciplinaridade-e-
contextualizacao-guiomar-namo-de-mello.html. Acesso em: 30 jul. 2021.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educa¢ao e do Desporto.
Proposta curricular. Uma contribui¢do para a escola publica do pré-escolar,
1° grau, 2° grau e educagdo de adultos. Florianépolis: IOESC, 1991.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educacido e do Desporto.
Proposta curricular. Uma contribui¢do para a escola publica do pré-escolar,
1° grau, 2° grau e educagdo de adultos [versdo preliminar]. Florianépolis:
IOESC, 1997.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto.
Educa¢io infantil, ensino fundamental e ensino médio (temas
multidisciplinares). Florianépolis: IOESC, 1998a.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educagdo e do Desporto.
Educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio (disciplinas
curriculares). Floriandpolis: IOESC, 1998b.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educa¢ao e do Desporto.
Sintese Teodrica e Praticas Pedagogicas. Florianopolis: IOESC, 1997.
[Fasciculos 1 a 5].

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto.
Proposta curricular. Formacgao integral na formacao basica. Floriandpolis:
Cogen, 2014.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educagdo e do Desporto.
Curriculo base da educacao infantil e do ensino fundamental territorio
catarinense. Florian6polis: SEDD, 2019.

SANTOS, L. P; MORTIMER, E. E Uma analise de pressupostos tedricos da
abordagem CT-S (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade) no contexto da educagao
brasileira. Ensaio: Pesquisa em Educa¢do em Ciéncias, [s..], v. 2, n. 2,
2002. Disponivel em: www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/
viewArticle/21. Acesso em: 05 dez. 2020.

48



	_GoBack
	_Hlk72500501
	_gjdgxs
	_heading=h.30j0zll

