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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo geral investigar a constituicio e o
desenvolvimento de um espago formativo coletivo com coordenadores pedagdgicos,
por meio da elaborag&o de uma proposta didatica de tematica sociocientifica (QSC),
em um contexto de problematizagao do referencial curricular de Ciéncias da Natureza
(CN) para os anos iniciais (Al), com vistas a formacéo critica. Para isso, tomou-se
como lastro tedrico as contribui¢cdes epistemoldgicas de Paulo Freire em um contexto
de pesquisa caracterizado por um Espaco Formativo (EFor) do qual participaram
coordenadores pedagodgicos (CP) que atuam em escolas da rede estadual de ensino
do Acre, no municipio de Rio Branco. Metodologicamente optou-se pela pesquisa
qualitativa e participante, em um processo marcado pela dialogicidade, pela
reciprocidade e pela partilha de sentidos na construcéo coletiva do conhecimento. O
Espaco Formativo caracterizou-se pela valorizagdo dos saberes da experiéncia dos
CP participantes, numa perspectiva de formagado como praxis: estudos, diadlogos e
problematizacbes desenvolvidos no ambito da formagcdo emergiram da pratica e
tornaram-se conteudo programatico do processo formativo. A andlise dos dados
evidenciam um cenario de (a) Denuncias em relagao a precarizagao do trabalho, em
relagdo a burocratizacdo das funcdes, a auséncia de formacgdes continuadas para
Ciéncias da Natureza, aliada a desvalorizacao da disciplina em detrimento de Lingua
Portuguesa e Matematica e a mercantilizagdo da educacédo e (b) Anuncios: a
valorizacdo da experiéncia profissional, o estabelecimento de relagdes dialégicas
horizontais e a construgdo compartilhada de conhecimentos sobre o ensino de
Ciéncias e, por consequéncia, a aproximagao com a abordagem de QSC, por meio da
investigacdo da crise hidrica local, da materializagdo da interdisciplinaridade e da
superagao da visao fragmentada do ensino de Ciéncias. As Denuncias, estao
relacionadas ao sistema e resulta de uma politica educacional gerencialista e
neoliberal que promove a desprofissionalizagédo docente. Essas condigdes foram
interpretadas como "situagdes-limite" (Freire, 2023). Os Anuncios, referem-se
especificamente ao processo de formacao vivenciado. Como principais resultados
destacamos que o processo da investigacao tematica da crise hidrica local orientado
pela abordagem sociocientifica permitiu aos participantes problematizar a visao
ingénua e positivista da Ciéncia. As discussées em torno da controvérsia
socioambiental real (crise hidrica) possibilitaram aos participantes refletir sobre a
complexidade das relagdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA)
se mostrando caminho possivel para a promog¢ao de uma educacéao cientifica critica.
Por fim, evidenciamos o percurso de construcdo coletiva de um curriculo vivo,
contextualizado e interdisciplinar no processo de elaboragdo de uma proposta
didatica, com seus avancgos, recuos, descobertas e questionamentos como uma
experiéncia formativa em si mesma.

Palavras-chave: Formacao de professores; Curriculo; Questdes sociocientificas;
Coordenador Pedagdgico; Anos Iniciais.



ABSTRACT

The general objective of this study was to investigate the constitution and development
of a collective formative space with pedagogical coordinators, through the elaboration
of a didactic proposal based on a socio-scientific issue (SSI), within a context of
problematizing the Natural Sciences curriculum framework for elementary school,
aiming at critical education. To this end, the epistemological contributions of Paulo
Freire served as the theoretical foundation, within a research context characterized by
a Formative Space (FS) in which participated pedagogical coordinators (PC) working
in state schools in Acre, in the municipality of Rio Branco. Methodologically, qualitative
and participatory research was chosen, in a process marked by dialogicity, reciprocity,
and the sharing of meanings in the collective construction of knowledge. The Formative
Space was characterized by valuing the experiential knowledge of the participating
PCs from a perspective of formation as praxis: studies, dialogues, and
problematizations developed within the scope of the formation emerged from practice
and became the programmatic content of the formative process. Data analysis reveals
a scenario of (a) Denunciations concerning the precariousness of work, the
bureaucratization of functions, the lack of continued education in Natural Sciences,
coupled with the devaluation of the subject compared to Portuguese Language and
Mathematics, and the commodification of education; and (b) Announcements: the
valuing of professional experience, the establishment of horizontal dialogical
relationships, and the shared construction of knowledge about science teaching and,
consequently, an approximation with the SSI approach, through the investigation of
the local water crisis, the materialization of interdisciplinarity, and the overcoming of
the fragmented view of science teaching. The Denunciations are related to the system
and result from a managerialist and neoliberal educational policy that promotes teacher
de-professionalization. These conditions were interpreted as "limit-situations" (Freire,
2023). The Announcements refer specifically to the formative process experienced. As
main results, we highlight that the process of thematic investigation of the local water
crisis, guided by the socio-scientific approach, allowed participants to problematize the
naive and positivist view of science. The discussions surrounding the real socio-
environmental controversy (water crisis) enabled participants to reflect on the
complexity of the relationships between Science, Technology, Society, and
Environment (STSE), proving to be a possible path for promoting a critical scientific
education. Finally, we evidence the journey of collectively constructing a living,
contextualized, and interdisciplinary curriculum in the process of elaborating a didactic
proposal, with its advances, setbacks, discoveries, and questions, as a formative
experience in itself.

Keywords: Teacher Education; Curriculum; Socio-scientific Issues; Pedagogical
Coordinator; Elementary School.
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APRESENTAGAO

Desde muito pequena, sempre quis ser professora. Por ser bisneta, neta e filha
de professores, cresci compreendendo a educagdo como possibilidade de
emancipagao. Nos dialogos que ocorriam em volta da mesa, embora houvesse falas
sobre a educagao como possibilidade de ascensao social, para além delas, também
se afirmava a concepgao do processo educativo enquanto direito humano e
possibilidade para a construgdo de uma realidade mais justa.

Assim, ainda crianca, ao participar das rodas de conversas nas quais as
pesquisas realizadas por meu pai e seus alunos eram discutidas, aprendi que a busca
por justica social se fundamenta na esperanga de que, enquanto sujeitos sociais,
possamos ser, de fato, emancipados. E, nessas minhas escutas atentas, dessas de
crianca curiosa, dei meus primeiros passos na tomada de consciéncia da existéncia
das dinamicas estruturais de uma sociedade organizada em torno do acumulo capital,
cuja organizagcao conduz a exclusdo de muitos por meio da dominagcdo de
consciéncias e, concomitante exploragao.

Em meio a essas memoarias, penso que meu processo de humanizagao (Freire,
2023) materializou-se de uma maneira tdo encantadora, que ainda € um dos episodios
mais significativos em minha formagdo. Aos meus dez anos de idade, tive a
experiéncia de “tornar-me uma amazénida”, ao menos por uma semana, em visita a
llha de Marajo, vivendo como uma ribeirinha. Foram dias passados a beira de um
caudaloso rio que desembocava no Oceano Atlantico e, por isso, enchia e vazava
diariamente. Nele naveguei montada nas tradicionais “ubas”, embarcacdes feitas de
um tronco inteirico de arvore, a caminho de comunidades ribeirinhas que faziam parte
das pesquisas desenvolvidas por meu pai e seus alunos. Nessas visitas, encantava-
me observar os processos de constituicdo de dados realizados pelos pesquisadores,
que se admiravam com a riqueza dos conhecimentos produzidos pelos marajoaras.
Registrar e compreender saberes ancestrais e tradicionais sobre os manejos agricolas
que permitiam a domesticagdo de espécies nos rogados significava reconhecer
praticas que enriqueciam a biodiversidade.

O trecho a seguir ilustra claramente a relagdo de meu pai com a ciéncia, a

pesquisa e sua propria concepg¢ado de mundo:
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A vegetacgao natural da Amazdnia Centro Ocidental tem sido mantida, ainda
hoje, quase totalmente preservada, gragas as formas de manejo ambiental
praticadas pelos agricultores familiares tradicionais. Os sistemas de producao
adotados pelas populag¢des autéctones tém oferecido elevados patamares de
auto suficiéncia e sustentabilidade, conservando a soécio-biodiversidade e
mantido a floresta como elemento permanente da paisagem. O
compartilhamento de recursos genéticos vegetais, pratica corrente adotada
por esses agricultores, tem permitido a seguranca alimentar das comunidades
rurais e exerce um importante papel no processo de conservagao, dispersao
e resgate de espécies vegetais cultivadas. [...] Investigagdes antropoldgicas,
botanicas e agrondmicas realizadas por Darrell Posey, Warwick Estevam Kerr
e Paulo Sodero Martins levaram ao reconhecimento do papel essencial
das populagdées tradicionais no processo de conservagiao da
biodiversidade (Noda; Souza; Silva Filho, p. 11-12, 2013, grifo nosso)

A partir da memoria latente do legado académico e humano deixado por meu
pai, fonte do amor pela ciéncia e pela educagao que cultivo, que inicio a apresentacao
desta pesquisa.

Ao longo de quase 20 anos como professora, minha experiéncia na docéncia
tem sido em contextos dos anos iniciais do ensino fundamental (EF). Essas
experiéncias pessoais e profissionais constituem premissas para este trabalho, uma
vez que esta trajetdria suscitou as inquietagdes que se apresentam nesta pesquisa.

Minha primeira experiéncia docente teve inicio em escolas particulares de
inglés concomitante a formacao inicial: lecionava nos turnos matutino e vespertino e
frequentava as aulas na licenciatura no periodo noturno.

Durante os dois primeiros anos de docéncia trabalhei com adultos, mas, ao ter
a primeira experiéncia com criangas de 4 a 11 anos, meu encantamento tornou-se
proposito! A curiosidade de uma crianga leva a descobertas... e, ao descobrir,
surpreende-se, encanta-se!

Nessa época, atuava como professora de inglés em uma pequena escola e,
durante toda a graduacao, 2005 a 2008, trabalhei com alfabetizagdo na lingua inglesa.
Fundamentada na concep¢do de um ensino ludico, as praticas de ensino
desenvolvidas levavam em consideracéao a ideia de infancia, de crianga na construgao
do conhecimento. Foi um periodo maravilhoso no qual compreendi que “brincadeira”,
quando pedagdgica, precisa de rigor cientifico e metodoldgico e intencionalidade.

Minhas primeiras experiéncias formativas como docente ocorreram nesse
periodo ao participar das formagbes promovidas pela franquia da escola. Em
realidade, eram treinamentos realizados semestralmente, durante um final de semana

e focado em praticas para a aplicabilidade do método padrao nas aulas.
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Esses treinamentos e as praticas em sala de aula durante esses anos iniciais
na fungao de professora: foi assim que comecei a aprender a ser docente; com esses
treinamentos e com as praticas em sala de aula. A época, no curso de licenciatura em
pedagogia havia a obrigatoriedade de escolha de uma habilitagdo especifica e eu
havia optado pela Administragdo Escolar.

Minha graduacao foi espago para uma solida formacgao tedrica: disciplinas
voltadas aos fundamentos filoséficos, sociais e histéricos, bem como, questdes
pedagogicas articuladas as questbes praticas. Entretanto, ao escolher a
Administracdo Escolar como habilitacdo, acabei aprofundando meus estudos em
questdes mais administrativas e legais da educagcdo em detrimento das praticas
pedagodgicas em sala de aula.

Essa formacéo inicial, realizada na UNESP de Rio Claro, embora muito rica
teoricamente, distanciou-me, de certa forma, de uma reflexdo da pratica docente e da
realidade da escola regular. Nos primeiros anos do curso, disciplinas como historia,
filosofia e sociologia da educagdo em muito contribuiram para minha compreenséao
mais ampla e aprofundada da educacao, principalmente no que se refere a formacéao
humana como um direito e possibilidade para a emancipacédo do sujeito. Também
aprendi que esse processo também pode ser opressor em prol da manutencdo do
status quo, por meio da estruturagdo de um curriculo ou pelo desenvolvimento de
formagbes instrumentais, regidas por interesses de uma minoria, silenciando e
oprimido professores.

As leituras foram fundamentais para minha formacao politica, mas, em termos
de praticas pedagogicas, a formacgao inicial n&o foi satisfatoria, uma vez que, contando
com uma carga horaria total de curso de 2.925 horas, as atividades denominadas de
“praticas de ensino” realizadas contabilizaram apenas 285 horas, pouco menos de
10%, a saber, 60 e 105 horas correspondentes aos anos iniciais e anos finais do
Ensino Fundamental, respectivamente e 120 horas para o Ensino Médio (EM).

Os quatros anos de graduacao no turno da noite, concomitantes a docéncia,
demandaram esforgo, disciplina e persisténcia. Porém, finalmente, havia encontrado
meu proposito: ser professora!l

Nesse periodo, em meio a minha formagdo inicial como docente, foi que
encontrei meu parceiro de vida... um professor de histéria recém-formado e avido por

aventura! Ele ja havia se formado e lecionava como eventual em escolas estaduais e
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municipais na cidade de Piracicaba. Essa condigcao profissional incerta suscitou nele
a busca por novas possibilidades.

Foi entdao que, em 2009, recém-casados e recém-formados, decidimos “tentar
a vida” em uma nova cidade, que a época havia aberto concursos publicos em nossas
areas de atuacédo. E, pelo “acaso do destino”, ou quiga “predestinacao”, retornei a
Amazobnia... aquela das lembrancas e encantos da infancia! Porém dessa vez, fui viver
na Amazénia Ocidental, na cidade de Rio Branco, no estado do Acre.

Ao relembrar essa decisdo, penso em meu desejo de conhecer o mundo e
experienciar a vida, mas principalmente estar mais integrada a natureza, em busca de
uma vida verdadeira, longe das ilusbes materialistas. Aqui, sinto que tenho um lar,
faco parte de uma cultura fantastica com a qual compartilho aprendizagens e
ensinamentos, reciprocamente.

Mesmo parecendo anedota, mas sendo de fato verdadeiro, minha
aprendizagem da histéria do Acre se deu a partir da escuta e “cantoria” semanal do
Hino do Acre na primeira escola que lecionei aqui! Embora deveras longo, ele conta a
historia desse estado de maneira lirica € musicada... por isso, lembro-me do quanto
gostava de canta-lo, associando cada estrofe com os eventos histéricos que
moldaram este estado, “que lutou para ser brasileiro!”. Sinto que minha historia, desde
sempre, esteve ligada a essa regiao tao espetacular do Brasil.

Assim, em minha primeirissima experiéncia como professora do Ensino Regular
(ER) em uma escola confessional, encontrei-me em uma sala de aula de 1° ano, com
28 criangas de 6 anos para serem alfabetizadas! Medo e inseguranga misturados a
alegria de lecionar eram constantes. Nesse periodo, buscava constantemente as
“dicas” de professores experientes e, quinzenalmente, no periodo de planejamento
individual, compartilhava com a coordenadora pedagdgica (CP) minhas aflicdes e as
conquistas no desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem. Entretanto,
embora essas trocas tenham sido muito ricas, refletindo hoje, compreendo que esses
encontros ocorriam de forma espontanea e sem uma estrutura formal predefinida, mas
representam a unica oportunidade para que nés, professores, socializassemos
questdes inerentes a nossa pratica pedagogica e buscassemos fontes para renovagao
de nossas estratégias e abordagens educacionais, uma vez que os espagos coletivos
de formacao nao eram frequentes nessa escola.

Posteriormente, com minha aprovagao no concurso para professora efetiva do

estado, comecei a participar das formagdes periddicas organizadas e desenvolvidas
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pela Secretaria de Estado de Educagao (SEE). Com frequéncia anual, acontecendo
no inicio do 1° e 2° semestres letivos, essas formagdes foram importantes para minha
experiéncia docente, pois nelas conheci outros professores e as experiéncias de
outras escolas. Entretanto, porque eram voltadas a etapa dos anos iniciais do EF eram
fundamentadas numa ideia de alfabetizagdo restrita, somente as areas de Lingua
Portuguesa (LP) e Matematica (M) eram contempladas.

No entanto, ao longo de quase uma década de participacdo nessas atividades,
foram surgindo inquietagdes acerca das tematicas selecionadas e das metodologias
desenvolvidas nessas formacdes. Nao havia tempo para estudos tedricos ou reflexdes
mais profundas, o professor ndo podia se ausentar por muito tempo da sala de aula!
Nao havia tempo e/ou interesse de uma abordagem mais ampla de aspectos
relacionados a escola como espaco de formacdo social... o foco era ensinar a
alfabetizar! As indagacdes sobre a formagdo continuada docente e, em especial
aquela que ocorre em servigo, no ambito da rede e/ou escola se voltavam as razdes
da escassez de tempos e espacgos para o dialogo com outros professores.

Nesse periodo, trabalhava em dois turnos: cada um em uma escola diferente.
Minha filha era pequena e, nesse contexto, mesmo desejando aprender mais, nao
havia tempo para formag&o continuada fora da jornada de trabalho. Assim, minhas
experiéncias formativas eram restritas as Jornadas Pedagdgicas oferecidas
semestralmente pela SEE, o planejamento semanal de 1h com a coordenadora
pedagdgica e outra professora da turma do ano escolar correspondente ao meu e,
muito raramente, no grupo de estudo’, que deveria ocorrer periodicamente na escola,
porém eram raros.

Retomando e refletindo sobre esses primeiros anos na docéncia como regente
em turmas dos anos iniciais, percebo que foi marcado por um trabalho mais intuitivo
e instrumental de minha parte, apesar de minha participacdo em formacodes
continuadas nos ambitos da escola e da rede.

No ano de 2013 tornei-me professora regente na escola do bairro onde moro,
na periferia de Rio Branco. O bairro, com uma paisagem e cultura rurais, atendia

majoritariamente criangas cujas familias haviam migrado do interior do Acre para a

' No ambito da rede estadual de ensino do Acre, “Grupo de estudo” é a terminologia utilizada para
denominar os momentos contabilizados na carga horaria do professor, destinados para planejamento
e estudo das agdes pedagdgicas realizados em parceria com o coordenador pedagégico e/ou coletivo
com demais docentes.
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capital em busca de melhores condigdes. Assim, apesar das caréncias financeiras e
material que caracterizavam a maioria dos moradores, era possivel encontrar
pequenas hortas de couve, cebolinha e coentro bem como pequenos rogados de
milho, jerimum e macaxeira. No bairro, havia areas de capoeira (mata secundaria)
com algumas castanheiras e outras arvores nativas da regido amazénica e um igarapé
que corria proximo a escola. Era possivel ver animais silvestres com frequéncia nas
areas de mata. Mais de uma vez da janela da sala de aula onde lecionava, pude ver
bichos-preguiga alimentando-se na embauba.

Inspirada por esta realidade local comecei a elucubrar sobre as possibilidades
de desenvolvimento de processos de ensino e aprendizagem que dialogassem com
esse espago, essa paisagem, essa realidade. Nessa perspectiva, o ensino de
Ciéncias da Natureza (CN) configurou-se como possibilidade pelo fato de ser pauta
presente nos dialogos com os estudantes, movidos pela curiosidade sobre os animais,
plantas e paisagens que faziam parte do trajeto para a escola e despertavam o
interesse pela descoberta.

Embora constante na grade curricular, havia pouco espago e tempo para o
ensino de CN: a orientacao era focar nas areas de LP e Matematica compreendidas
como base no processo de alfabetizacdo e, principalmente, nas quais os alunos
seriam avaliados na Prova Brasil?.

O meu interesse pelo ensino de Ciéncias, gestado desde minha infancia junto
ao meu pai, pode materializar-se, mesmo que de maneira intuitiva, orientado pelos
conteudos constantes nos livros didaticos. Com o apoio do diretor da escola, que
acreditava em minhas propostas de projetos, iniciei saidas a campo pelas ruas de
terra do bairro, coletando espécimes de insetos, amostras de solo e folhas. Visitamos
o igarapé, conversamos com moradores sobre sua importancia e histéria para o bairro.
Foi um periodo bastante rico e que me mostrou que o professor tem liberdade para
escolher, criar e desenvolver atividades, agbes, projetos quando faz parte de uma
comunidade educativa na qual a gestao, profissionais ndo docentes da escola e pais
se constituem enquanto comunidade, compreendendo e participando do processo

educativo realizado pela escola.

2 A Prova Brasil € uma avaliagdo em larga escala, desenvolvida pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC). Tem o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados. (Ministério da Educacgao,
2018).
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A partir dessas experiéncias focadas no ensino de CN e desenvolvidas ao longo
desses anos percebi a potencialidade da area no processo de alfabetizagdo no
contexto dos Al: na construcdo do conhecimento cientifico ha muita leitura, escrita e
raciocinio légico-matematico. E, ainda mais pungente, a ciéncia requer de nés uma
postura questionadora perante o mundo, pode nos conduzir a descobertas
incentivadas pela curiosidade...

Apds 6 anos em sala de aula, durante os quais busquei desenvolver praticas
contextualizadas, participativas e interessantes, recebi o convite para assumir a
coordenagao pedagogica da escola. O convite foi feito pela equipe gestora e foi motivo
de orgulho pessoal, nao apenas pelo reconhecimento de meu trabalho em sala de
aula, mas também enquanto uma possibilidade para o crescimento pessoal e
profissional, ampliando o escopo do trabalho de formagdo, para alunos e, agora,
professores.

Assim, novas indagagbes surgiram, principalmente em fungdo da minha
situacdo como formadora da equipe de docentes: seria responsavel por orientar o
planejamento das rotinas, planos de aula e propostas didaticas com professoras das
turmas de 1° ao 5° ano do ensino fundamental.

Diante desse novo desafio, busquei o auxilio de coordenadores pedagdgicos
mais experientes e participei de todas as (esporadicas) formacdes oferecidas pela
Secretaria de Educagao. Entretanto, alguns aspectos primordiais me inquietavam com
relagdo a formacgao continuada em servico: a falta de espacgos coletivos e frequentes
para discussao ndo apenas das praticas pedagogicas, mas da realidade da escola e
o foco do processo alfabetizador nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Nesse contexto, na fungcdo de coordenadora pedagdgica, busquei desenvolver
formacbes no ambito da escola que extrapolassem o enfoque nas questbes
meramente instrumentais: técnicas para “dar aula”, uso de planos de aula prontos para
serem aplicados como cartilhas ou entrega de rotinas semanais padronizadas. Assim,
procurei promover momentos coletivos de discussdes tedricas, articulando-as as
praticas desenvolvidas em sala de aula. Nos acompanhamentos para observagao e
analise das praticas dos professores em sala de aula, buscava construir uma relacao
de parceria com as professoras. Mas, apesar de todo o esfor¢o, ainda percebia que
esses encontros poderiam ser mais frutuosos, realmente transformadores, nao

apenas formadores.
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Nessa busca constante pelo aprimoramento das formag¢des que ocorriam no
espagco da escola e, com o apoio da gestdo, estabelecemos colaboragdes com
professores das areas especificas: Ciéncias da Natureza, Histéria, Geografia e Artes
de maneira a desenvolver, no ambito dos grupos de estudo3, encontros que
aprofundassem nossos conhecimentos e praticas nessas areas. Foram bastante
fecundos esses encontros, constituindo-se como um espaco no qual pudemos ampliar
e aprofundar as discussdes sobre o processo alfabetizador, compreendido por nés
como interdisciplinar, complexo e nao restrito apenas as areas tradicionalmente
concebidas como prioritarias.

Foi nesse periodo de busca por ressignificar a formagao em servigo em nossa
escola, que conheci o Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica (MPECIM), na Universidade Federal do Acre. Ao buscar auxilio junto ao
Instituto de Matematica, Ciéncia e Filosofia (IMCF), vinculado a Secretaria de Estado
de Educacao do Acre, conheci a professora Vanya, que prontamente aceitou o convite
para realizar uma formagao para o ensino de Matematica, em nosso grupo de estudo.
Durante o encontro, de quatro horas, a professora apresentou e desenvolveu conosco
estratégias de ensino a serem desenvolvidas com o uso de materiais manipulaveis:
canudos, objetos em miniatura, frutos, desenhos e jogos estruturados, como material
dourado, e que poderiam contribuir para “a construgdo do conceito de numero
articulado a contagem e as no¢des matematicas de classificagao, seriagdo/ordenacgao,
correspondéncia e cardinalidade” (Silva, 2017, p. 3). Algumas das atividades
realizadas durante a formacado eram fruto da pesquisa de mestrado da professora
Vanya e se encontravam em seu produto educacional intitulado “Formagao de
professores: a construgdo do conceito de numero desenvolvido em escolas
multisseriadas no contexto de uma reserva extrativista”.

Achei incrivel a possibilidade de realizar pesquisa em nivel de mestrado e,
ainda, produzir algo para compartilhar com outros professores. Até entdo, nao
conhecia a pos-graduacao profissional, € muito me interessou: um programa
especifico para professores, na area de Ciéncias (meu interesse) e cuja organizagao

das aulas ndo tolhia meu trabalho na coordenagao pedagogica da escola.

3 Grupo de estudos é a denominagéo dos encontros periddicos de toda a equipe docente e gestdo
previstos no calendario escolar, para estudos pedagdgicos, definidos como parte do processo de
formagao em servigo na escola pela Secretaria de Estado de Educagao do Acre. Sdo compostos de 4
horas bimestrais.
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A partir desse encontro formativo com a egressa do Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica, oferecido pela Universidade Federal do Acre,
(UFAC), senti-me inspirada a voltar a estudar com um propdsito, realizar pesquisa. A
experiéncia de estudar e desenvolver as praticas orientadas pela professora-
pesquisadora Vanya, foi bastante significativa pois os resultados da pesquisa em
muito contribuiram para a formagao docente em nossa escola.

Assim, vislumbrando a possibilidade de cursar um mestrado, uma vez que para
professores da educagéo basica € um sonho distante (sdo tantos os empecilhos!),
comecei a sonhar e, com apoio do gestor da escola onde trabalhava, em 2018, iniciei
meu mestrado na area de ensino de Ciéncias.

Concomitantemente, no ano de 2018, a Secretaria de Estado de Educacao,
iniciou o processo de implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
por meio da revisdo e reelaboragdao do curriculo vigente na rede estadual. Nesse
contexto, ao iniciar a leitura e analise do documento, interessei-me pelas questbes
referentes ao letramento cientifico (LC) por se tratar do objetivo preconizado pela
BNCC para o ensino de Ciéncias.

Nesse contexto, na pesquisa de mestrado realizada em uma escola rural de
ensino fundamental em Rio Branco (AC), investiguei de que modo as percepg¢des dos
professores dos anos iniciais sobre o ensino de Ciéncias e o letramento cientifico se
refletiam nas aulas de Ciéncias que ministravam.

Assim, pude conhecer aspectos do planejamento de aulas de Ciéncias, bem
como analisar praticas pedagdgicas buscando compreender como elas poderiam,
guando desenvolvidas, promover o letramento cientifico.

Os resultados da pesquisa demonstraram que a compreensao de letramento
cientifico por parte de alguns dos sujeitos vinculava-se aos procedimentos
metodoldgicos que deveriam ser utilizados nas aulas de Ciéncias: leitura de textos
cientificos, compreensao dos termos, conceitos dos conteudos trabalhados e registros
das explicacbes. Nesse sentido, pude inferir que esses sujeitos percebiam o LC
enquanto uma metodologia de ensino. Ainda, observei, de forma geral, certa
incoeréncia: por um lado, o professor demonstrava preocupar-se com o protagonismo
do aluno ao descrever a importancia dos conhecimentos prévios. Por outro, nos
relatos de aula: (a) nao descrevia agbes ou estratégias que priorizam os
conhecimentos prévios; (b) ndo indicava de que forma os mesmos poderiam ser

inseridos como parte das aulas.
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No que se referia ao problema de pesquisa, destacou-se a visao positivista da
ciéncia como fator preponderante no desenvolvimento de praticas memoristicas no
ensino de Ciéncias, como resultado na dimenséo epistemoldgica das interagbes do
professor com os conhecimentos cientificos.

Nesse contexto, compreendi que o ensino de Ciéncias, quando ocorria, ja que
nao se constituia como prioridade nos anos iniciais, ndo se organizava a partir de
processos voltados a promogao do LC, fundamentados em uma concepgéao de ciéncia
contextualizada e compreendida como parte do processo historico da humanidade.
Desse modo, desenvolvia-se de forma transmissiva, predominantemente por meio de
aulas expositivas, tendo a leitura de “textos cientificos” como principal recurso e
estratégia pedagdgica.

Por se tratar de um mestrado profissional, dos dados coletados emergiu, entao,
o interesse por elaborar o produto educacional que se caracteriza como sendo
paradidatico, cujos conteudos buscavam contribuir para a reflexdo do professor em
relacdo aos aspectos tedricos do ensino de Ciéncias voltado ao letramento cientifico,
bem como apresentava atividades didatico-pedagogicas baseadas na
problematizagdo e no ensino por investigagcdo, buscando contribuir para a pratica
pedagdgica do professor dos anos iniciais do ensino fundamental.

Além da trajetdria percorrida durante o mestrado, como pesquisadora em fase
de formacgéao, outro aspecto que julgo muito relevante desta jornada formativa refere-
se a possibilidade que tenho tido de compartilhar conhecimento por meio de oficinas
e coorientagc&o em iniciagdo cientifica na Educagéo Basica (EB).

Em 2018, ministrei minha primeira oficina para professores dos anos iniciais
intitulada “Alfabetizagao Cientifica (AC): todos nascemos cientistas”, cujo objetivo era
divulgar os aspectos tedricos e possibilidades metodologicas para o ensino de
Ciéncias por meio de atividades investigativas. Em 2019, elaborei e desenvolvi uma
segunda oficina tedrico-pratica voltada aos estudantes dos anos iniciais intitulada
“Paleontologia: conhecendo o Acre pré-histérico”, por meio da simulagéo de um sitio
de escavagdo, ambas realizadas no ambito da Semana de Ciéncia e Tecnologia
promovida pela SEE. Ainda no ano de 2019, na Mostra Estadual “Viver Ciéncia”, tive
o privilégio de orientar uma professora dos anos iniciais em seu primeiro projeto de
iniciagcdo cientifica com os alunos do 5° ano e cujo projeto foi selecionado para

apresentacao.
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Embora os frutos do mestrado tenham podido contribuir para a reflexdao mais
profunda sobre o ensino de Ciéncias na escola onde trabalhava e de compartilhar os
resultados com outros professores por meio das oficinas de formagao que desenvolvi,
ainda sentia uma intensa insatisfacdo quanto a falta de formagdes oferecidas no
ambito da rede estadual na etapa dos anos iniciais, nas demais areas do
conhecimento que ndo aquelas avaliadas pelo SAEB*, em especial para o ensino de
Ciéncias.

O mestrado foi a oportunidade de (re)conhecer os referenciais da teoria critica
de Paulo Freire, por meio da abordagem tematica proposta por Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2009) e baseada na metodologia dos momentos pedagogicos. Mas,
para além das questdes voltadas ao desenvolvimento da autonomia do educando,
este novo interesse tedrico aprofundou minhas inquietagcdes acerca da reflexao critica
sobre a praxis docente, a imperatividade da pesquisa na formacdo docente e a
necessidade de espacgos formativos coletivos verdadeiramente humanizados, e nao
de treinamento técnico (Freire, 2009).

Imersa no propdsito de defender a importancia e necessidade do ensino de
Ciéncias nos anos iniciais, a partir das reflexdes e praticas formativas, na funcao de
coordenadora pedagogica (em um turno) e professora regente de uma turma de
terceiro ano do ensino fundamental (em outro turno), ingressei no doutorado.

Pelas experiéncias descritas nesta apresentagao, ja estava certa de meu objeto
de pesquisa e de quem seriam meus participantes: formagao continuada em servico
para o ensino de Ciéncias na etapa dos anos iniciais e coordenadores pedagogicos
da rede estadual do Acre, respectivamente. Tais escolhas fundamentaram-se em dois
aspectos principais: a falta de formagdes continuadas na area de CN na rede estadual
e na importante fungéo de formador que o coordenador pedagdgico exerce (ou deveria
fazé-lo) na escola.

O letramento cientifico também era de meu interesse uma vez que o ensino de
Ciéncias preconizado no Curriculo de Referéncia Unico do Estado do Acre (CRUA)
esta fundamentado por esse objetivo para a formagao do estudante.

Entretanto, a participagao no Grupo de Pesquisa em Educag¢ao Continuada de

Professores e Avaliagdo Formativa (AVFormativa) e as disciplinas cursadas no

4 O Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica (Saeb) é um conjunto de avaliagdes externas em larga
escala que permite realizar um diagnéstico da educagéo basica brasileira. (Ministério da Educacgéo,
2024).
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doutorado, em especial, “Formacao e acao de professores na escola com base na
Teoria Critica de sociedade”, contribuiram para o aprofundamento de meu
conhecimento e reflexbes acerca das tensdes entre a emancipagdo social e a
sociedade capitalista.

Assim, ao conhecer a possibilidade do desenvolvimento do ensino de Ciéncias
a partir da abordagem Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) e questdes
sociocientificas (QSC), novas visdes tedricas, epistemoldgicas e metodoldgicas foram
sendo construidas por mim em minha formagao como pesquisadora.

Essas experiéncias formativas resultaram em mudangas na proposta inicial da
pesquisa, que nao apresentava uma visao politizada e emancipatoria do processo de
formacao continuada em servigo. Ademais, a visao restrita do objetivo do ensino de
Ciéncias fundamentado no letramento cientifico, preconizado pela BNCC, embora
valido, ndo condiz com a concepcéo de formacéo critica e emancipatoria do sujeito e
voltada a acdo social, priorizando os aspectos conceitual e procedimental das
Ciéncias da natureza.

Nesse novo contexto, com o apoio da orientadora e do grupo de pesquisa, o
desenvolvimento de meu projeto de pesquisa continuou a apresentar elementos que
me interessavam ha algum tempo, como a formagdo continuada em servico dos
coordenadores pedagogicos dos anos iniciais, porém com uma vertente critica que
possibilitasse, por meio da abordagem de uma questdo sociocientifica, a
problematizagao do curriculo para o ensino de Ciéncias na etapa de ensino definida.

Diante deste contexto, proveio o interesse por compreender as necessidades e
obstaculos que se constituem na pratica formativa para o ensino de Ciéncias que tém
ocorrido (ou ndo) nas escolas da rede estadual do Acre que ofertam a etapa dos anos
iniciais do EF. Isto porque, pensar na formacéao critica do estudante desde os anos
iniciais de escolarizagdo em qualquer area do conhecimento e, em especifico de CN,
requer professores capazes de abordar criticamente ndo apenas os conteudos
cientificos, mas também a natureza da ciéncia e as implicagdes sociais, politicas e
econdbmicas dos conhecimentos produzidos e resultados derivados desta forma de

analise e producio da realidade histoérica, que é a Ciéncia.
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INTRODUCAO

O processo educativo desenvolvido nos anos iniciais do ensino fundamental é
considerado um desafio por muitos, uma vez que a formacao do professor dessa etapa
de ensino é de carater polivalente e multidisciplinar, ndo se configurando como a de
um especialista em uma area especifica do conhecimento.

Entretanto, a formacao inicial fundamentada principalmente no aprofundamento
tedrico-pratico acerca dos processos de ensino e aprendizagem, sendo os estudos
focados, dentre outras, nas teorias de aprendizagem, psicologia da educacgéo,
sociologia, didatica e metodologias de ensino, bem como fundamentos basicos das
diversas areas do conhecimento é, também, a possibilidade para a realizagdo de um
trabalho educativo contextualizado. Ao ser responsavel pelo desenvolvimento dos
processos de ensino e aprendizagem de todas as disciplinas, ao menos em grande
parte das escolas publicas do Brasil, o professor-pedagogo dos anos iniciais tem a
possibilidade de realizar um trabalho verdadeiramente interdisciplinar, construindo
propostas  didaticas e projetos contextualizados, distanciando-se da
compartimentalizacdo do ensino disciplinar.

Como consequéncia da especificidade do ensino polivalente que estrutura a
etapa dos anos iniciais do ensino fundamental, ha a dificuldade em aprofundar os
conhecimentos especificos de cada area do conhecimento durante a formacao inicial.

Sobre a formagéo inicial do pedagogo, Pizarro, Barros e Lopes Junior (2016),

destacam que:

O espacgo reduzido para discussdes e aprofundamentos nos cursos de
Pedagogia também podem ser responsaveis pela formagdo muitas vezes
limitada desses profissionais que quando se deparam com a pratica em sala
de aula como um desafio diario, buscam nas especializacbes e pos-
graduacgdes, respostas as suas indagacgdes. Essa falta de espago para a
discussao acaba gerando profissionais que acreditam que ensinar Ciéncias é
feito apenas quando se ensina conceitos, ou seja, a postura do aluno diante
das questdes cientificas, suas duvidas, as praticas que podem ser realizadas,
as experimentagdes que podem ser vivenciadas e principalmente, as ac¢des
dos alunos que definem as aprendizagens esperadas para este momento do
Ensino Fundamental, ficam relegadas a segundo plano (Pizarro; Barros;
Lopes Junior, 2016, p. 432)

Nesse contexto, evidenciamos ser necessaria a participacdo em formacodes

continuas e permanentes desse profissional da educacéo.
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Assim sendo, ao focarmos nossa atencao na area das Ciéncias da Natureza,
observamos que, historicamente, quando presente nos anos iniciais, o ensino de
Ciéncias tem sido pautado pela memorizacéo, atividades de fixagcao baseadas na
repeticdo e no papel passivo do aluno (Cachapuz et al., 2005; Martins; Silva; Nicolli,
2021), o que nos leva a acreditar que nos falta, por vezes, a compreensio necessaria
para reconhecer que o estudante dos anos iniciais € sujeito ativo, capaz de participar
de sua formacgao e, portanto, protagonista de seu desenvolvimento académico.

Inserido nessa realidade, e necessitando transgredir os aspectos puramente
escolares de maneira a possibilitar a construcao democratica de uma sociedade, o
ensino de Ciéncias nos anos iniciais deve buscar propiciar a formacao de um sujeito
capaz de participar ativamente da sociedade cientifico-tecnolégica na qual esta
inserido, sendo a compreensio sobre producdo de conhecimento cientifico e suas
relagbes com o cotidiano necessaria a todos os agentes que constituem uma
sociedade (Gil-Pérez; Vilches, 2005; Sasseron; Carvalho, 2011).

Nesse contexto, com base nas experiéncias vividas pela autora na atuacao
como coordenadora pedagogica nos anos iniciais do ensino fundamental, ampliadas
pela sua pesquisa de mestrado, pode-se argumentar que o desafio do
desenvolvimento do ensino de Ciéncias da Natureza nessa etapa escolar decorre de
distintos fatores: a) priorizagado das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
cujos resultados nas avaliagdo em nivel nacional influenciam o ranking das escolas;
b) formac&o inicial insuficiente nas areas especificas do conhecimento dos
professores-pedagogos generalistas, gerando inseguranga e superficialidade no
desenvolvimento do ensino; c) caréncia de politicas publicas de formagao continuada
para professores-pedagogos que aprofundem o conhecimento teérico e pratico em
Ciéncias da Natureza; d) falta de recursos pedagodgicos e metodologicos (Barcellos;
Coelho, 2025; Kiel, 2021; Helvig, 2021; Lopes, 2019; Ramos; Rosa, 2008).

Oja-Persicheto (2022) evidencia a realidade do ensino de Ciéncias da Natureza

(CN) em grande parte das redes publicas do Brasil:

[...] as praticas pedagdgicas desenvolvidas no espago escolar revelam,
muitas vezes, uma presenca limitada das Ciéncias Naturais, ja que essa
disciplina é concebida, em algumas situagdes, como um apéndice no
planejamento curricular das escolas no contexto da Educacgéo Basica. Dentre
as justificativas para esse posicionamento, convém mencionar o fato de que
os estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental ainda ndo estéo
preparados para o contato sistematico com os conteudos escolares
considerados complexos para essa faixa etaria: os conhecimentos cientificos.
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Outra questdo que também integra esse debate é a prioridade reservada,
principalmente no inicio da escolarizagao fundamental, as disciplinas voltadas
a aprendizagem da linguagem oral e escrita e dos conhecimentos
matematicos, sendo que muitas escolas buscam introduzir, cada vez mais
tarde, o ensino de Ciéncias Naturais no planejamento curricular. (Oja-
Persicheto, 2022, p. 208)

Ao apresentar esses dados recentes, busca-se a compreensao dos fatores que
influenciam o desenvolvimento e/ou o negligenciamento do ensino de CN nos anos
iniciais do EF, em busca do enfrentamento dessa realidade, em que a auséncia ou a
superficialidade da educagéo cientifica, prejudica a formagao integral do sujeito®, no
que se refere ao desenvolvimento de sua criticidade. A lacuna na educacéo cientifica
desde a infancia, pode resultar na restricao de participagao dos sujeitos na construgao
de uma sociedade mais democratica, justa e ética, na qual inumeros desafios sociais,
econdmicos e politicos contemporaneos estao intrinsecamente ligados a ciéncia e a
tecnologia.

Outro fator referente ao desenvolvimento dos processos de ensino e
aprendizagem em CN nos anos iniciais € que a falta ou superficialidade nao decorre
da auséncia de orientagdes curriculares, mas, principalmente, da priorizacdo das
areas do conhecimento exigidas nas avaliagdes externas, influenciando o foco da
formagéao continuada nas redes de ensino. Assim sendo, destaca-se que nas ultimas
décadas, a organizagédo dos curriculos de Ciéncias na educagédo basica tem sido
orientada por concepgbes fundamentadas no “letramento cientifico™, pautada na
necessidade de formacao de um sujeito capaz de compreender questdes cotidianas
derivadas das produgdes cientifico-tecnoldgicas, de maneira a participar criticamente
neste cenario socio-historico contemporaneo (Cachapuz et al., 2005; Deboer, 2000;
Sasseron; Carvalho, 2011, Martins; Silva; Nicolli, 2021). Entretanto, a Base Nacional
Comum Curricular, instituida como diretriz curricular do pais, ainda é pauta de
discussdes devido as inumeras controvérsias que apresenta quanto a estrutura e
organizagao basica dos conteudos necessarios a formagao dos cidadaos brasileiros

(Franco; Munford, 2018; Santos; Carnio; Santos, 2022). Assim sendo, torna-se

5 Faz-se necessario esclarecer o termo “sujeito” que sera utilizado ao longo desta tese. Apoiando-nos
em Freire (2019, 2023) na compreensao do “sujeito” enquanto homens e mulheres historicamente
posicionados, cujas agdes sdo fundamentadas nas analises e reflexdes da realidade na qual vive e
constroi, em conjunto com outros sujeitos, por meio do dialogo, integrando-se conscientemente ao
movimento histérico, interferindo e alterando a realidade.

6 O uso do termo “letramento cientifico” nesta introdugdo deve-se ao fato de estarmos nos referindo a
Base Nacional Comum Curricular. Entretanto, ao longo do trabalho, utilizaremos o termo “alfabetizagéo
cientifica” (AC), uma vez que nos apoiamos teoricamente na concepgao freiriana de alfabetizagao.



31

evidente a necessidade de questionarmos se, de fato, a formacao do cidadao critico
preconizada na BNCC tem sido efetivada.

Mais especificamente, em se tratando do ensino de CN, é preciso contestar as
praticas pedagdgicas fundamentadas na transmissdo de conteudos conceituais,
sendo necessaria a formagao dos estudantes para a compreensao da Ciéncia, de
seus contextos e, para a participagao por meio da agao social (Hodson, 2018; Santos,
2007; Freire, 2019, 2023).

Portanto, torna-se imprescindivel o desenvolvimento de acgdes didatico-
pedagogicas, pelo professor, que sejam fundamentadas na compreensao de que as
experiéncias cotidianas e empiricas dos estudantes, especialmente nos anos iniciais
do ensino fundamental, s&o essenciais para a constru¢gao do conhecimento e para a
promocdo de uma formacéo critica. Tal entendimento se baseia na compreensao de
que as vivéncias desse estudante como sujeito coletivo, e que interage socialmente
com resultados e produtos da ciéncia, torna-o participe e ndo mero recipiente, na
abordagem de objetos de conhecimento cientificos formais desenvolvidos pela/na
escola, fomentando a tessitura de relagées de aprendizagem entre esses saberes
cotidianos e a ciéncia sistematizada (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2009; Freire,
2019, 2023).

Nesse ambito, a formacao docente configura-se como um importante espago
para abordar questdes que implicam no cenario atual do ensino de CN nos anos
iniciais, de maneira que a experiéncia formativa, orientada pela agéo dialégica, possa
fortalecer a autonomia dos professores, convidando-os a questionar as imposicoes
sistémicas relacionadas a sua prépria formagao, que consequentemente reverberam
na formacgao dos estudantes dos anos iniciais e que colaboram para a manutencao de
um sistema social desigual e exploratdrio.

Nesse contexto, as formacbes em servico na escola precisam ser
compreendidas como um processo formativo continuo do professor, conforme
apontam Cunha e Prado (2010, p. 104):

A formacdo centrada na escola é aquela que acontece no contexto de
trabalho, privilegiando a colaboracao, a interlocugcdo sobre as praticas, as
necessidades e os interesses dos professores que participam da construcéo
e da gestdo do plano de formagdo e sdo co-responsaveis pelo seu
desenvolvimento.
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Compreendemos, portanto, a formacdo em servico na escola como espaco
para exercicio da autonomia do professor por meio da busca constante do
desvelamento das “situagdes-problema” (Freire, 2023, p. 149) existentes na pratica
educativa. Orientado por principios dialdgicos, o exercicio coletivo na busca pelo
“‘inédito-possivel” (Freire, 2023) fomenta a indagagdo por meio de constantes
problematizagdes. Esse processo permite constatar as relagdes da realidade vivida
em um movimento dialético entre a objetividade individual e a subjetividade coletiva,
viabilizando intervengdes e agdes protagonizadas pelos professores

Em consonéancia com o nosso entendimento que a formagado no ambito da
escola se constitui enquanto espaco fértil na construgcdo da autonomia docente,

Contreras (2002) argumenta que

Quando os processos de decisdo do que se deve fazer na escola excluem os
professores, ou lhes impdem os limites de suas competéncias, o que devem
decidir ou ndo, excluindo também a participagéo social e estabelecendo como
Unicos interlocutores os aparelhos da administragdo, estamos diante de um
tipo de relagdo que so6 estimula a obediéncia, ou ao contrario, o engodo € a
desobediéncia, mas dificiimente a autonomia, compreendida como busca de
compreensao, de livre interpretacdo responsavel dos diferentes interesses
sociais, pedagogicamente considerados (Contreras, 2002, p. 239-240).

Nesse sentido, outro aspecto discutido por esse autor sobre o processo de
formagdo que ocorre na escola relaciona-se as ideias de Freire (2019) ao
compreenderem como imprescindivel para uma formagao emancipatéria € o trabalho
coletivo na constituicao e fortalecimento do papel critico e reflexivo de um docente
auténomao.

Nessa perspectiva, ao voltarmos nosso olhar para a formagao em servico na
escola, o coordenador pedagogico destaca-se por sua atribuicdo e atuagao enquanto
responsavel por essa modalidade de formagao docente. Sendo assim, defendemos a
importancia do CP como valoroso agente dos processos formativos em servigo na
escola e cujas agbdes podem contribuir diretamente nas praticas pedagogicas dos
professores nos processos de ensino e aprendizagem no ensino de CN nos anos
iniciais. Sobre essa compreensao, Franco (2008) descreve o coordenador pedagogico

como:

[...] aquele educador que precisa, no exercicio de sua funcdo, produzir a
articulagao critica entre professores e seu contexto; entre teoria educacional
e pratica educativa; entre o ser e o fazer educativo, num processo que seja
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ao mesmo tempo formativo e emancipador, critico e compromissado (Franco,
2008, p. 120).

Diante do exposto e considerando a potencialidade da formacéo centrada na
escola na mediagdo do conhecimento cientifico e no processo do ensino desse
conhecimento, compreendemos a importancia e a necessidade do coordenador
pedagdgico assumir uma postura investigativa, incorporando as praticas pedagogicas
a realidade experienciada pelos professores, estudantes e comunidade, os produtos
e processos da ciéncia e da tecnologia, que perpassam cotidianamente a vida coletiva
€ cujas consequéncias sociais e ambientais nem sempre resultam no
desenvolvimento social (Giroux, 1997; Freire, 2023).

A proposicao da constituicdo de processos de ensino e aprendizagem de CN
gue busquem contrapor-se a visao tradicionalista, na qual a ciéncia e a tecnologia sao
abordadas principalmente de maneira conceitual e cujo corpo de conhecimento é
transmitido como definitivo, fundamenta-se na concepg¢éo ciéncia enquanto uma
construgao social, cultural e histérica (Pedretti, 2003; Pedretti et al., 2008; Martinez-
Pérez; Carvalho, 2012).

A corrente sociocultural enfatiza a ideia de que a ciéncia é apenas uma forma
de conhecimento. Ela se concentra em ampliar a compreensao dos
estudantes sobre a ciéncia e a tecnologia como fendbmenos que existem
dentro de um contexto sociocultural mais amplo, as vezes interagindo, mas
em outros momentos, existindo paralelamente a outras formas de
conhecimento. O objetivo geral da educacgao cientifica, nesta perspectiva, é
construir uma valorizagdo da ciéncia como uma conquista cultural e
intelectual importante, inserida em sociedades complexas e diversas. A
ciéncia é vista como um recurso significativo que todas as pessoas podem
utilizar e ao qual podem contribuir, mas que, ao mesmo tempo, ndo é
necessariamente uma forma de conhecimento superior. (Pedretti; Nazir,
2011, p. 615-616).

Sendo assim, ao optarmos pela insercdo da tematica sociocientifica na
formacdo de coordenadores pedagdgicos dos anos iniciais, assumimos o
compromisso por uma formagao em servigo que, por meio da reflexdo das praticas
pedagdgicas, de forma coletiva e critica, crie e recrie agdes educativas que promovam
uma educagao emancipatoria (Freire, 2023). Portanto, reiteramos nossa compreensao
acerca do potencial da abordagem QSC na promogao de praticas educativas
contextualizadas, interdisciplinares e cuja proposta tedrico-metodolégica fomenta uma

formacao critica.
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Nessa perspectiva, as pesquisas de Erminia Pedretti destacam a contribui¢ao
do trabalho com QSC para a superagdo de uma visdo tecnicista da ciéncia ao
possibilitar reflexbes sobre sua natureza, fomentando questionamentos sobre as
relagdes dessa area do conhecimento com o mundo, em dire¢cdo a um processo
indagador da realidade. Nessa perspectiva de educacdo CTSA, a abordagem de
tematicas sociocientificas contribui para o desenvolvimento de praticas pedagogicas
interdisciplinares pautadas pela valorizagao dos saberes e cultura tradicionais da
comunidade, num trabalho colaborativo entre os docentes, por meio de agdes que
busquem a compreensdo da realidade e as problematicas locais como objetos do
conhecimento para o ensino de Ciéncias. (Pedretti, 1997; Genovese; Genovese;
Carvalho, 2019).

Assim, ao compreendermos as QSC enquanto problematicas reais e vivas,
publicamente relevantes, relacionadas a produtos e/ou resultados da Ciéncia, cujas
controvérsias envolvem aspectos morais, politicos e sociais, afirmamos sua
potencialidade no desenvolvimento do pensamento critico, raciocinio ético e da
tomada de decisao responsavel no contexto escolar (Pedretti, 2003; Ratcliffe; Grace,
2003). Nesse sentido, a formacéo de coordenadores pedagogicos fundamentada em
uma abordagem sociocientifica busca promover reflexdes e agbes de praticas
pedagogicas contextualizadas e comprometidas com a realidade sociocultural dos
estudantes.

Ademais, Martinez-Pérez e Carvalho (2012) argumentam que a integragéao das
QSC na formagao docente expande as reflexdes para além do ensino de Ciéncias. Ao
situar os desafios pedagogicos e curriculares do cotidiano escolar como eixos
formativos, essa abordagem fomenta o questionamento sobre as demandas da escola
e de seu entorno, consolidando processos de indagagéao critica entre os coletivos de
professores

Nessa perspectiva, ao voltarmos nosso olhar para a crise hidrica vivenciada por
diversas comunidades da regido Norte do Brasil nos ultimos anos, especialmente na
zona rural e em territérios indigenas, vislumbramos a potencialidade dessa tematica
no ensino de CN, ao revelar contradigdes entre os discursos sobre desenvolvimento
sustentavel e os impactos concretos enfrentados pelas populagdes locais (Mendonga;
Silva Filho; Mamed, 2023). Ao abordar a escassez de agua potavel, o desmatamento

da floresta para dar lugar a pastagem e a omissao do Estado na garantia de direitos
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basicos, como o acesso a agua tratada, o docente assume o papel politicamente
engajado e comprometido com uma formacéao critica.

A proposicdo da tematica da crise hidrica na formacdo de coordenadores
pedagogicos para o ensino de CN, pretende fomentar o dialogo entre os saberes
cientificos e os conhecimentos da experiéncia vivida, de maneira a constituir um
espaco de reflexdo sobre questdes referentes aos efeitos da degradacdo ambiental,
a privatizagdo dos recursos naturais e a desigualdade no acesso a agua, apesar de
se tratar de um direito humano fundamental (Silva et al., 2020; Vissicaro; Figueir0a;
Araujo, 2016).

Diante dessa realidade, definimos como objeto de pesquisa um espacgo
formativo composto por um grupo de coordenadores pedagdgicos, que visou a
elaboragao coletiva de uma proposta didatica pautada na investigagao de tematicas
sociocientificas, problematizando o referencial curricular de Ciéncias da Natureza para
0s anos iniciais em um contexto de formagao centrada na escola.

Assim, nesse processo, construimos a seguinte questao de pesquisa: Como a
constituicdo e o desenvolvimento de um espacgo formativo coletivo, envolvendo
coordenadores pedagogicos, contribuem para a problematizagdo do curriculo de
Ciéncias da Natureza e para a abordagem de tematicas sociocientificas voltadas a
formacao critica nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

A tese que defendemos é que a constituicdo de espacos formativos coletivos,
organizados a partir da agao dialégica entre coordenadores pedagdgicos, favorece a
problematizagcao do curriculo de Ciéncias da Natureza e a incorporagao de tematicas
sociocientificas, promovendo, em primeira instancia, a formacgao critica desses
profissionais e, posteriormente, dos docentes com os quais atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Dessa forma, estabelecemos como objetivo geral desta pesquisa: Investigar a
constituicdo e o desenvolvimento de um espacgo formativo coletivo com coordenadores
pedagdgicos, por meio da elaboracdo de uma proposta didatica de tematica
sociocientifica, em um contexto de problematizacdo do referencial curricular de
Ciéncias da Natureza para os anos iniciais, com vistas a formacao critica.

Nesse sentido, os objetivos especificos foram definidos de maneira a contribuir

para o entendimento de nossa indagacao geral, sendo eles:
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a) mapear as instancias de planejamento pedagogico e de formagao em servigco
relacionadas ao ensino de Ciéncias da Natureza no contexto escolar e compreender
sua dinamica;

b) elaborar e desenvolver uma proposta de pesquisa participante com
coordenadores pedagdgicos, fundamentada na abordagem sociocientifica e orientada
pela problematizagao do referencial curricular de Ciéncias da Natureza;

c) analisar as interagbes estabelecidas no grupo de coordenadores
pedagogicos, mediadas pela agdo dialdgica, durante o processo de elaboragdo da
proposta didatica de tematica sociocientifica;

d) identificar e analisar os limites e as possibilidades da constituicdo e do
desenvolvimento de espagos formativos coletivos por/para coordenadores
pedagdgicos no que se refere a promogao de uma formacao critica.

Sendo assim, a tese esta organizada em sete capitulos, além da introdugéo.
No Capitulo 1, apresentamos o referencial teérico que fundamenta a pesquisa, com
énfase nos pressupostos da teoria critica de Paulo Freire, explicitando os principios
que orientam as escolhas metodoldgicas e analiticas adotadas na constituigcdo e no
desenvolvimento de um espacgo formativo de vertente critica. No Capitulo 2, tragamos
um panorama do ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental e da
formacgao continuada de professores, especialmente no ambito da escola discutindo o
papel do coordenador pedagdgico nesse processo e argumentando em favor da
potencialidade da formacdo em servico para o desenvolvimento de um ensino de
Ciéncias de carater critico. No Capitulo 3, construimos a defesa da abordagem de
tematica sociocientifica e em um contexto de problematizacao do referencial curricular
de Ciéncias da Natureza para os anos iniciais, como possibilidade para a promocgao
da formacgéao critica. No Capitulo 4, discutimos o papel do coordenador pedagdgico no
processo de formagéo no &mbito da escola, argumentando em favor da potencialidade
da formacgao centrada na escola para o desenvolvimento de um ensino de Ciéncias
de carater critico, com foco na tematica da crise hidrica. No Capitulo 5, aprofundamos
nossas discussdes sobre a tematica sociocientifica na construgdo de um curriculo
vivo. No Capitulo 6, explicitamos os fundamentos metodoldégicos que orientaram o
processo de producao e analise dos dados, destacando as escolhas assumidas para
o desenvolvimento da investigagao-acao. Por fim, no Capitulo 7, apresentamos os
resultados construidos ao longo da investigagdo, acompanhados de suas respectivas

analises e interpretacdes. O texto encerra-se com as consideracoes finais.
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1 DIALOGAR, PROBLEMATIZAR E DESVELAR: AGOES NECESSARIAS A
FORMACAO DOCENTE CRITICA

Se s6 viemos ao mundo para ser um dia gente
grande, logo as idéias [sic] pré-fabricadas se alojam
facilmente em nossa cabega, a medida que ela
aumenta. Essas idéias [sic], pré-fabricadas ha muito
tempo, estédo todas nos livros. Por isso, se a gente se
aplica a leitura ou escuta com atencdo os que leram
muito, consegue ser bem depressa pessoa
importante, igual todas as outras.

E bom notar que ha idéias [sic] pré-fabricadas a
respeito de qualquer coisa, o que é bastante pratico,
permitindo-nos passar facilmente de uma para outra.
Mas, quando a gente veio a terra com determinada
missdo, quando fomos encarregados de executar
certa tarefa, as coisas ja ndo sao tao faceis. As idéias
[sic] pré-fabricadas que os outros manejam tao bem,
recusam-se a ficar em nossa cabega: entram por um
ouvido e saem pelo outro, e vao quebrar-se no chéo.
Causamos assim muitas surpresas. Primeiro, aos
nossos pais. Depois, a todas as pessoas grandes,
tdo apegadas as suas benditas idéias! [sic].

(Druon, 1994, p. 5-7).

Como tragco de nossa humanidade, criar e transformar € “vocagao ontoldgica.”
Somos seres dotados de capacidade para “ser mais” (Freire, 2023, p. 85). Em nossa
acao de estarmos no mundo e com 0 mundo, a educacao € instrumento libertador que
fortalece nossa originalidade, valorizando nossa subjetividade perante o mundo
objetivo de forma dialética, e, assim, possibilitando tornar-nos participes da histéria.
“Idéias [sic] pré-fabricadas” tém a tendéncia de oprimir. A escola pode ser um lugar
repleto de “idéias [sic] pré-fabricadas" ao desenvolver o processo educativo como
acgao reprodutiva de memorizacéo. E, na acdo educativa memoristica, ndo ha espaco
para a criagdo, a reinvencdo: apenas para a acomodacao e ajustamento (Freire,
1967).

Ao analisarmos o trecho que se apresenta no primeiro capitulo do livro “O
menino do dedo verde”, dentre as “consideragbes da mais alta importancia” (Druon,
1994, p. 3), tecidas pelo autor, ha duas que nos interessam, por tangenciarem a
concepcgao libertaria de educagao, em oposicdo a bancaria (Freire, 2023, p. 80).
Primeiramente, a dureza e estagnagao das “ideias pré-fabricadas” e, segundamente,
a dificuldade do personagem em, docilmente, ser um depdsito (Freire, 2023) de tais
ideias. A maneira como o autor descreve a possibilidade de participagao social, por
meio da memorizacido de saberes livrescos, em muito se assemelha a descricao

freiriana de uma educagdo bancaria, uma vez que o sujeito é espectador e néo
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(re)criador do mundo (Freire, 2023). Com sutileza, Druon (1994) afirma que a
participagao social acritica, mantenedora de um status quo, é capaz de garantir ao
sujeito, tornar-se “bem depressa pessoa importante, igual todas as outras” (Druon,
1994, p. 6) ou, nas palavras de Freire, “Quanto mais adaptados, para a concepgao
“bancaria”, tanto mais “educados”, porque adequados ao mundo” (2023, p. 88). Essa
concepcao se fundamenta na ideologia de manutengdo do dominio de uma sociedade
conservadora, desigual.

Entretanto, Tistu, personagem principal do livro, é muito questionador, rebela-
se, freirianamente, contra seus opressores: “todas as pessoas grandes, tdo apegadas
as suas benditas idéias [sic]!” (Druon, 1994, p. 7), por compreender sua vocagao em
“ser mais” (Freire, 2023, p. 46), humanizando-se ao tornar-se parte da historia,
transformando o mundo mais belo, repleto de flores.

Tomando assim, como ponto de partida as palavras de Maurice Druon (1994),
ousamos pensar nos anos iniciais do ensino fundamental como um periodo de
possibilidades revolucionarias: por ainda estar em processo de aprender os modos do
mundo, as criangas acabam questionando a memorizacao e a repeticdo do mesmo,
que teimam dificultar a “luta por sua humanizacao” (Freire, 2023, p. 41).

Sendo assim, a discussdo acerca da concep¢ao de um ensino critico de
Ciéncias perpassa reflexdes em torno da educagdo emancipatoria, em contraponto a
uma educacgao “narradora, dissertadora” (Freire, 2023, p. 79).

Nesse contexto, ao voltarmos nosso pensamento para o legado de Paulo
Freire, haveria uma infinidade de caminhos a serem explorados ao considerarmos o
objeto de estudo proposto nesta pesquisa, pois € proficua a amplitude de
possibilidades da abordagem freiriana. Isto posto, é na possibilidade de desvelamento
da realidade existencial que marca sua obra que buscamos orientar nossas reflexdes,
ao voltarmos nosso olhar para os processos de formacgao centrada na escola para o
ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais que ocorrem e/ou podem ocorrer na
rede estadual do Acre.

Partindo da necessidade de fomentar questionamentos voltados a formagao
critica, capazes de tensionar os processos formativos de carater “bancario”,
assumimos a abordagem tedrica freiriana como referéncia para a formagédo de

coordenadores pedagogicos

1.1 CONCEPCAO PROBLEMATIZADORA DA EDUCACAO
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Quando entro em uma sala de aula devo estar
sendo um ser aberto a indagagdes, a curiosidade,
as perguntas dos alunos, as suas inibigées; um ser
critico e inquisidor, inquieto em face da tarefa que
tenho — a de ensinar e ndo a de ftransferir
conhecimento (Freire, 2019, p. 47).

Em contraponto a uma educacao fundamentada em inculcagao de “idéias [sic]
pré-fabricadas” (Druon, 1994, p. 6), a abordagem problematizadora freiriana se
apresenta como possibilidade para uma reflexao critica da realidade, por meio da qual
os educandos compreendem a histéria ndo como algo estatico, alheio a realidade, a
experiéncia existencial, tanto pessoal quanto coletiva, mas passivel de modificacéo,
pois problematizam o processo historico, questionando as intengdes, as razdes, as
acdes e as consequéncias dos eventos sociais, politicos, econémicos e culturais que
constituiram as sociedades locais, regionais e globais ao longo do tempo, de maneira
critica.

Essa busca por compreender o mundo de maneira que possamos nao apenas
estar no mundo, mas questionar sua estrutura, propor e realizar mudangas em prol de
uma sociedade mais justa, assenta-se na crenga de que, enquanto sujeitos, nao
somos meros espectadores, mas dotados da capacidade e do direito de recriar o
mundo (Freire, 2023).

Nesse sentido, numa educagao problematizadora, na qual a experiéncia
individual e coletiva visa a reflexdo fundamentada na vocagao ontolégica de cada
sujeito em ser mais (Freire, 2023), ha a possibilidade de construgdo da autonomia

tanto do educando quanto do educador. Sobre isso, destaca Zitkoski (2008, p. 369):

A vocacdo para a humanizacdo, segundo a proposta freiriana, € uma
caracteristica que se expressa na propria busca do ser mais através da qual
o ser humano estd em permanente procura, aventurando-se curiosamente no
conhecimento de si mesmo e do mundo, além de Ilutar pela
afirmagao/conquista de sua liberdade.

Nesse processo de humanizagao, intenciona-se desvelar o mundo para que o
sujeito se compreenda como ser histérico, transformando sua relagdo com o mundo
objetivo, de uma postura ingénua em dire¢cdo a consciéncia e critica. Cotidianamente,
enquanto sujeitos imersos na realidade objetiva, estabelecemos relagbes com o

mundo, na busca por sobrevivéncia. Entretanto, diferentemente dos demais animais,
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o ser humano toma decisbes fundamentadas num contexto histérico, uma vez que
esta inserido no mundo (Freire, 1967).

Assim, ao analisarmos o processo educativo, percebemos que o exercicio
critico demanda a construgdo coletiva dos sujeitos envolvidos no processo. Portanto,
a relacao educador-educando precisa orientar-se pela superacdo de uma relagao de
sobreposicao ou justaposicao (Freire, 2023). Isto significa compreender que a
humanizagédo de educador e educando se dara pelo pensar auténtico de ambos, ao
aprenderem juntos, em constante comunicagao, objetivando a realidade, analisando-
a coletivamente. Para tal, a educacao problematizadora busca a superacdo da
contradi¢do educador-educando por meio de uma relagdo humanizada entre ambos,
na qual a autenticidade dos sujeitos se revela na comunicagao verdadeira, na busca
por sentidos da realidade existencial (Freire, 2023).

Desse modo, a educacao problematizadora constitui-se no resultado da
confrontagdo homem-mundo; mundo aqui entendido como a realidade concreta, a
qual se desvela de forma objetiva para o educando.

Para Freire (1996, p. 28), a educacado problematizadora consiste na “forga
criadora do aprender de que fazem parte a comparacéao, a repeticdo, a constatacéao,
a duvida rebelde, a curiosidade n&o facilmente satisfeita”.

O educador que concebe o processo educativo como uma agéo libertaria, cré
na capacidade dos educandos: os conteudos sao meio para reflexao, questionamento,
analise. Nao sido apresentados como verdades absolutas ou desatados de sua
realidade historica: sao passiveis de reflexdo coletiva do educador e do educando,
tornando-se objeto de desvelamento. Um desvelamento resultante da
problematizagao coletiva, gerida pelas subjetividades dos sujeitos perante o objeto de
conhecimento, das relacdes tecidas com ele, por cada participe. Assim, a concepgao
de educacdo emancipadora freiriana, fundamenta-se na compreensdo da agao

educativa problematizadora. De acordo com Muhl (2010, p. 329),

A problematizagdo torna o conhecimento social e histérico, pois, ao
problematizar, o ser humano faz com que comece a perceber que ele s6 se
realiza ligado a uma pratica social e sempre vinculado a produgcéo material da
vida. A problematizagéo é uma forma de conhecer e de situar-se no mundo,
que implica, antes de tudo, a intervengao sobre a realidade e a produgao de
um sujeito critico e politizado.
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Nessa perspectiva, é preciso buscar uma educacgao verdadeira, questionadora,
que almeje constantemente olhar para o conhecimento enquanto produgao historica,
coletiva e em constante transformacgado, sendo educadores e educandos sujeitos
desse processo. Ao problematizar sua situagdo de vida, o sujeito toma consciéncia
que nao ha permanéncia: a possibilidade de construir a realidade torna-se necessaria,
uma vez que compreende sua condi¢gdo inata de ser inconcluso, num processo
permanente de movimento. O sujeito entdo, percebe-se inacabado e, consciente de
sua condigao inconclusa, assume sua vocagao de busca por “ser mais” (Freire, 2023).
E, assim como Tistu, personagem de “O menino do dedo verde” consciente de sua
“missao”, ou nas palavras de Freire (2023) “vocagao ontolégica”, rebela-se contra as
“idéias [sic] pré-fabricadas” uma vez que concebe o presente dindmico, em constante

movimento, passivel de ser modificado em prol de um futuro humanizado e justo.

1.2 AGAO DIALOGICA COMO FUNDAMENTO DA FORMAGAO DE SUJEITOS
SOCIAIS

Aprofundando as discussdes acerca de uma educag¢ao emancipatoria, porque
problematizadora, faz-se necessario compreender o processo pelo qual o sujeito tece
relagdes subjetivas com o mundo coletivo, realidade objetiva concreta. Freire (1967,

p. 29) esclarece essa especificidade humana:

Entendemos que, para o homem, o mundo é uma realidade obijetiva,
independente dele, possivel de ser conhecida. E fundamental, contudo,
partirmos de que o homem, ser de relagdes e nao s6 de contatos, ndo apenas
estd no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo resulta de sua
abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagdes que é.

Ao concebermos a problematizagdo enquanto acéo necessaria do sujeito no
mundo e com o mundo num movimento constante de busca, questionamento, agao e
reflexdo, temos ciéncia que o processo de desvelamento da realidade concreta
precisa ser feito em comunhdo. Segundo Freire (2023, p. 105), “esta busca do “ser
mais”, porém, ndo pode realizar-se no isolamento, no individualismo, mas na
comunhao, na solidariedade dos existires”.

O dialogo €, entédo, meio pelo qual o sujeito “desvela a realidade” (Freire, 2023),

quando, em comunhao, objetiva sua existéncia dizendo sua palavra e, ao ouvir as
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palavras de outros sujeitos, reflete, questiona, concorda, discorda, compreendendo
sua individualidade enquanto sujeito e ser historico.

Nesse sentido, € preciso refletir a educagao enquanto ato comunicativo que se
da por meio do didlogo franco, na medida em que ndo € imposi¢cado de saberes, ou
transferéncia deles, mas ocorre quando ha, de fato, “um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a significacao dos significados”. (Freire, 1985, p. 46)

A busca pela emancipagao funda-se na inquietagcao permanente de querer “ser
mais”, na conscientizacdo da incompletude de si e do mundo, e se concretiza quando
nos abrimos verdadeiramente ao mundo e aos outros. Nao uma abertura falaciosa,
que, ao ouvir a palavra do outro, julgue-a ou busque sobrepd-la, mas na busca por
compreender seus irmaos na humanidade, nessa relagdo emancipatoria verdadeira.
Verdadeiramente libertaria porque pronunciada: “O dialogo € este encontro dos
homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo” (Freire, 2023, p. 109).

A pronuncia do mundo emerge quando, ao problematizarmos nossa existéncia,
recusamos a dicotomia entre acao e reflexdo. Essa unidade dialética, em continua
retroalimentacédo, constitui a praxis: a teoria ilumina o olhar sobre a realidade e orienta
a agao que, por sua vez, reabastece a teorizacdo em um ciclo de humanizagcdo. Como
afirma Freire (2023, p. 108, grifo do autor): "Existir, humanamente, &€ pronunciar o
mundo, € modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar’. Esta é a verdadeira praxis.

A praxis se apresenta enquanto conceito fundamental na teoria freiriana ao
viabilizar a humanizagao do sujeito na incessante problematizagdo de sua realidade
existencial. Rossato (2010, p. 325) explica que a “Praxis pode ser compreendida como
a estreita relacao que se estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a vida
e a consequente pratica que decorre desta compreensao levando a uma agao
transformadora”.

Nesse processo de analise de seu lugar no mundo e na histéria, o sujeito
percebe-se inacabado, pois compreende o ato de sua existéncia enquanto mutavel,
passivel de intervengado, de criacdo e recriagdo. Deixa entdo de alienar-se de sua
condicdo (des)humana, quando em situagdo de opressao, conscientizando-se de

realidades possiveis, construidas, criadas e ndo apenas dadas. Portanto, a praxis,

Opde-se as ideias de alienacdo e domesticagao, gerando um processo de
atuacao consciente que conduza a um discurso sobre a realidade para
modificar esta mesma realidade. A agao é precedida pela conscientizagao,
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mas gerada por esta leva a construgdo de um outro mundo conceitual em que
o individuo se torna sujeito e passa a atuar sobre 0 mundo que o rodeia. A
praxis implica a teoria como um conjunto de ideias capazes de interpretar um
dado fendmeno ou momento histérico, que, num segundo momento, leva um
novo enunciado, em que o sujeito diz a sua palavra sobre o mundo e passa a
agir para transformar esta mesma realidade. E uma sintese entre teoria-
palavra e agao (Rossato, 2010, p. 325).

Assim, uma educacgdo problematizadora busca a emancipa¢do do sujeito
enquanto ser humano, participe e transformador de sua histoéria a partir da
conscientizagédo de sua natureza criadora, fundamentada em suas reflexdes e agbes
no mundo e com o mundo. Portanto, € na praxis que o sujeito se humaniza: no
constante processo de acao-reflexao-acao, a realidade existencial é analisada, é
transformada e, novamente analisada, numa agao sempre reflexiva, incessantemente
desvelada e transformada.

Enquanto possibilidade de contrapor uma educagao opressora, a educacao
problematizadora busca na agéo dialdgica, o exercicio democratico. Em seu livro “A
sombra desta mangueira” , Freire (2015, p. 99) afirma que a acgao dialégica se faz
verdadeira quando ha a preocupagao genuina em “apreender a razao do objeto” e,
portanto, ndo pode ser imposta: precisa ser gestada por meio de praticas coletivas
nas quais a participagao de cada sujeito, conscientemente, no processo de apreensao

do objeto, problematizando-o.

1.3 CONTEUDO PROGRAMATICO: CONVITE AO DIALOGO POR MEIO DA
PROBLEMATIZACAO

O educador que concebe o processo educativo como possibilidade para a
conscientizagdo do sujeito perante sua existéncia por meio da acao dialégica que
incite o desvelamento do mundo, intencionando a (re)significacdo da realidade
enquanto construcao historica coletiva, indubitavelmente, questiona-se quais temas
ou conteudos podem gestar um dialogo verdadeiramente significativo e democratico.

No sentido de humanizar o processo educativo, o conteudo programatico nado
deve prescindir de uma imposi¢cado do que € necessario ao educando aprender no
processo de conhecimento do mundo (Freire, 2023). Para além de conhecer, o sujeito,
por sua condigdo humana, “vocagcdo ontolégica” de participe-produtor de sua
existéncia, demanda a ressignificagdo compartilhada do conteudo de maneira que

este seja meio para problematizagdo da situagdo concreta da experiéncia do
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educando. Para Freire (2023, p. 219-120), “sera a partir da situagcado presente,
existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes do povo, que podemos
organizar o conteudo programatico da educacgao ou da agéao politica”.

Por isso, faz-se necessario conceber a pesquisa, escolha e desenvolvimento
do conteudo educativo como um processo comum a todos os envolvidos, de maneira
que aquele seja meio pelo qual educador e educando se humanizem,
problematizando-o em face da realidade existencial de ambos, num dialogo franco e
curioso. Sendo assim, a organizagao de conteudos em forma de listas de saberes
necessarios a formacado do sujeito, contrapbe a proposta freiriana de educagao
humanista ao nao contextualizar os conteudos as experiéncias dos educandos,
impondo saberes e conhecimento como forma de opressdo. Essa opressao se
materializa por meio da selegao do conteudo necessario a formacao adequada as
normas sociais. Em outras palavras, a manutengdo da ingenuidade perante as
condi¢cdes exploratorias dos sujeitos em nome do “modelo ideal de “bom homem™
(Freire, 2023, p.116).

Como fundamento para uma educagao problematizadora, a participacdo dos
educandos na busca e definigdo do conteudo programatico, € imprescindivel: a
valorizagdo das falas, dos saberes e indagagdes fortalecem o processo humanizador
que pode ocorrer no ato educativo libertario. Ao manifestar curiosidade perante
aspectos de sua existéncia, ao descrevem experiéncias pessoais e coletivas ou
questionarem eventos cotidianos, educandos se colocam enquanto sujeitos
potencialmente criticos, abertos a problematizagdo do mundo. Afirma Freire (2019, p.
62),

N&o é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-
se, a sua identidade fazendo-se, se ndao se levam em consideracao as
condigdes em que eles vém existindo, se ndo se reconhece a importancia dos
“conhecimentos de experiéncia feitos” com que chegam a escola.

Ao negarmos a possibilidade de contextualizagdo dessas experiéncias
pessoais como parte do processo formativo do sujeito em nivel pessoal e também
coletivo, negamos também sua humanizagado. Assim, materializa-se uma das formas
de opresséo: por meio da listagem de um conteudo programatico alheio a historicidade

dos educandos e educadores.
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A opcao por um programa educativo estatico, pronto, pré-determinado,
descontextualizado e desconsiderado da vida dos educandos perpetua uma educagao
acritica: “a memorizagao mecanica do perfil do objeto ndo é aprendizado verdadeiro
do objeto ou do conteudo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais como paciente

da transferéncia do objeto ou do conteudo” (Freire, 2019, p. 67).

1.3.1 Investigacao tematica: desvelamento do mundo

A concepcgéo da educagdo enquanto ato de intervengdo no mundo, exige de
ambos, educando e educador, agdes que nao apenas desvelem o mundo, mas que,
ao tomar consciéncia desse mundo, nele haja, transformando-o, (re)criando
possibilidades para a humanizacdo pessoal e coletiva. Assim, para que a acao
verdadeiramente transformadora possa ocorrer, € preciso que nos tornemos capazes
de observar, comparar, avaliar, escolher, decidir, intervir, romper, optar e, o fazemos
em comunhao, objetivamos o mundo no qual nos encontramos imersos (Freire, 2019).
Coletivamente, compartilhando a objetivagao de nossa existéncia no mundo, por meio
do dialogo, é que problematizamos e desvelamos essa existéncia.

Freire (2019, p. 28) afirma que a problematizacdo exige “rigorosidade
metodoldgica” e, sendo assim, a objetivagdo do mundo demanda uma aproximagao
sempre critica, curiosa, fundamentada na pesquisa e na reflexdo: numa constante
analise da realidade concreta em relagéo a sua construgéo ao longo da histéria. Logo,
Freire (2023, p. 120-121) afirma que “sera a partir da situagao presente, existencial,
concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes do povo que poderemos organizar o
conteudo programatico da educagao ou da agao politica”.

Assim sendo, a investigagdo tematica pode ser compreendida na perspectiva
de pesquisa, inaugurando o dialogo e, concomitante, desvelamento das situagdes em
que se encontram educador e educando no mundo. Nesse movimento dialégico de
examinar a realidade existencial objetivamente e, assim, olhar criticamente a histéria
coletiva em relagao ao lugar individual subjetivo, o sujeito vai formando-se e formando
também o outro, numa constante analise critica, recriando-se em comunhao. Portanto,
o0 sujeito percebe-se de fato participe, dotado de potencial criador, e ndo ser imutavel,
reconhecendo a possibilidade de transformar a ordem social existente, mas nao

permanente.
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Da conscientizacdo da situacao presente, desvelada por meio do dialogo no
processo de investigagao tematica, denotam-se varios niveis de percepgao, de visao
de mundo e reflete a situacdo do sujeito no mundo. E na andlise critica desta situacéo
que a acao educativa precisa estar fundamentada (Freire, 2023). Assim, Freire (2023),
no que concerne ao processo de investigagdo numa acgéo educativa libertaria, afirma

que:

O momento deste buscar é o que inaugura o didlogo da educagdo como
pratica da liberdade. E o momento em que se realiza a investigacdo do que
chamamos de universo tematico do povo ou conjunto de seus temas
geradores.

Esta investigacdo implica, necessariamente, uma metodologia que nao pode
contradizer a dialogicidade da educacao libertadora. Dai que seja igualmente
dialégica. Dai que conscientizadora também, proporcione, ao mesmo tempo,
a apreensao dos “temas geradores” e a tomada de consciéncia dos individuos
em torno dos mesmos (Freire, 2023, p. 121).

Assim, a medida em que investigamos nao apenas o objeto, mas nossa relagao
com ele enquanto sujeito, questionamos nossa situagdo no mundo e com o mundo.
E, durante esse processo de investigacdo, aproximagdo e questionamento,
conscientizamo-nos de que nao estamos aquém da possibilidade de transformacao.
Na verdade, somos capazes de superar as situacdes que nos oprimem, uma vez que
nos conscientizamos que nao estamos condicionados a uma existéncia pronta, mas
sempre passivel de mudanca, por nos percebermos inacabados, assim como o
mundo.

E na percepcdo do mundo histérico e do sujeito como parte dessa producéo
histérica que estdo os temas. Ao buscar compreender a esséncia da existéncia,
duvidas, sentimentos, medos e obstaculos se apresentam. Esses obstaculos sao
denominados de “situagdes-limite” por Freire (2023) e podem ser tomados como
determinantes e, portanto, insuperaveis, sendo necessaria a acomodacao do sujeito
perante tal conjuntura. Entretanto, nas “situagdes-limite” também se encontra a
necessidade de transformacao, calcada na esperanca, alegria e possibilidade de luta,
em um processo dialético dessas contradi¢cbes (Freire, 2023).

Nesse sentido, as “situacdes-limite” estdo imersas nos temas e deles também
emergem, sendo, desta maneira, ndo apenas fim do processo de desvelamento, mas
inicio da possibilidade para a transformacao, por meio da acédo consciente, intencional.
Assim, as situagdes-limite, embora possam parecer intransponiveis, gestam em si o

germe da transformacédo quando, concebidas enquanto parte do processo do
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constante inacabamento de nossa existéncia, torna-se fonte para a superacgao. Freire
(2023, p. 131) explica que “para alcangar a meta da humanizagdo que nao se
consegue sem o desaparecimento da opressao desumanizante, € imprescindivel a
superacao das ‘situacdes-limite’ em que os homens se acham quase coisificados”.
Em suma, a abordagem tedrica freiriana encontra-se ancorada numa vis&o
critica e humanizadora e fundamenta-se pela incessante busca de uma
conscientizagao nao apenas individual, mas sobretudo coletiva, instigando um agir no
mundo, por meio da transformacéao social. Assim, a educagao problematizadora busca
orientar um pensamento critico que guie o reconhecimento da “vocagao ontolégica”
do sujeito de “ser mais”, enfrentando as “situagdes-limite” em prol de uma sociedade

mais justa por meio de agdes que construam o “inédito viavel” (Freire, 2023, p. 149).
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2 FORMAGAO CONTINUADA PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS
INICIAIS: O QUE DIZEM AS PESQUISAS

A revisdo da literatura fundamenta-se na necessidade de conhecermos o
estado atual do tema a ser investigado, o que é importante para uma definicdo mais
acurada do problema, uma vez que, por meio da busca e analise das investigagdes ja
desenvolvidas, pode-se verificar lacunas no estado atual do desenvolvimento do
conhecimento (Deslandes, 2010). Assim sendo, neste tdpico, apresentamos o cenario
atual da producao cientifica sobre formacgéo continuada de professores que ensinam

Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental.

2.1 METODOLOGIA DE BUSCA E SELECAO

De maneira a conhecer o cenario geral, foram escolhidas duas bases de dados
nacionais reconhecidas para a realizagdo do levantamento bibliografico referente ao
tema da pesquisa. Da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD),
mantida pelo Instituto Brasileiro de Informag¢ao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), foram
selecionadas tese e dissertacdes e, no Portal de Periddicos da Coordenacido de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), realizou-se a busca e
selecdo de artigos cientificos que versavam sobre o tema.

Assim sendo, elegemos trabalhos que discorressem acerca de formagdes
desenvolvidas no ambito da escola e da rede, visando ao ensino de Ciéncias da
natureza para os anos iniciais do ensino fundamental. Dessa forma, foram cumpridos
0s seguintes passos iniciais em ambas bases de dados selecionadas: (a) acesso a
base de dados por meio do enderecgo eletrénico; (b) selecéo pelo procedimento de
“Busca avangada”; (c) selecao de “TODOS os termos” na “correspondéncia da busca”;
(d) insergao das palavras-chave: “formacgao continuada”; “ensino de ciéncias” e “anos
iniciais”, em trés espacos de busca distintos, optando por “Todos os campos” ha BDTD
e “Qualquer campo” no Portal de Periddicos da CAPES; (d) selecao do periodo
temporal de 2018 a 2022, correspondente aos 5 anos anteriores ao periodo desta
pesquisa.

Inicialmente, na BDTD, houve a ocorréncia de 103 trabalhos, referentes a teses
e dissertagdes, enquanto no Portal de Peridédicos da CAPES, foram obtidos 59 artigos

cientificos, correspondentes aos critérios de sele¢ao elencados anteriormente. Em um
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segundo momento, buscamos restringir a pesquisa a partir da leitura preliminar dos
titulos, o que revelou inumeros trabalhos da area da Matematica, os quais nao
correspondiam ao escopo da pesquisa. Assim sendo, retornamos a area de busca
avancada do portal da BDTD e, utilizando as palavras-chave ja mencionadas,
acrescentamos o termo “matematica” precedido do termo “NOT”, por meio da logica
booleana’. Destarte, a busca resultou num total de 40 trabalhos, sendo 26
dissertacdes e 14 teses. Concernente ao Portal de Periodicos da CAPES, realizando
procedimento semelhante, porém utilizando o termo “NAQ”, foram obtidos 30 artigos.

Apds o mapeamento inicial dos trabalhados, iniciamos a pré-analise
procedendo a leitura dos titulos, palavras-chave e resumo, eliminando os trabalhos a
partir de alguns critérios gerais: duplicidade, n&o correspondéncia a etapa ou
modalidade de ensino pesquisada ou area de ensino. Dessa maneira, os critérios de
inclusdo dos trabalhos foram: (i) referir-se a etapa dos anos iniciais do ensino
fundamental; (ii) referirr-se a modalidade de ensino regular; (iii) descrever
detalhadamente os processos de formacdo. O critério de exclusédo referiu-se a
trabalhos de revisao bibliografica, uma vez que estes n&o trariam o detalhamento dos
processos. Com este recorte, obtivemos o seguinte quantitativo de trabalhos para a

leitura aprofundada: 08 dissertacdes e 07 teses, analisadas na préxima sesséo.
2.2 ANALISE DAS DISSERTACOES E TESES SELECIONADAS

Os trabalhos foram codificados de acordo com o tipo (Dissertagdo ou Tese),
como por exemplo: Dissertagdo 1 (D1), e organizados em ordem alfabética conforme

€ apresentado no Quadro 1.

Quadro 1: Identificacdo das Dissertacdes

CODIGO AUTOR E TITULO DO TRABALHO
D1 BASSANI, M. A. L. Formacgéao continuada de profissionais da educacédo em ciéncias
da natureza para os anos iniciais sob a perspectiva da semidtica peirceana.
D2 CHAVES, C. V. C. A coordenagéo pedagdgica como espago de formacgéo e reflexdo

sobre o ensino de ciéncias investigativo no contexto dos anos iniciais do ensino
fundamental. 2020.

D3 GOMES, R. Uma experiéncia formativa com professores de ciéncias dos anos iniciais:
foco na alfabetizagéo cientifica e ensino de ciéncias por investigacao.

7 A logica booleana é um sistema de exibicdo de relacionamentos entre conjuntos usando os
operadores AND, OR e NOT de maneira que as pesquisas em catalogos de bibliotecas, bancos de
dados e na web possam ser ampliados ou restringidos.
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D4 GONCALVES, F. B. M. Formagdo continuada em uma proposta do uso de
metodologias ativas em uma perspectiva de aprendizagem criativa. 2021.
D5 HELVIG, J. L. A formacgéo continuada de professores e as praticas pedagdgicas em

ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental: um estudo organizado pela
investigagdo-acao. 2021.

D6 MACHADO, J. DA. R. Formacéo continuada de professores: proposicbes para o
ensino de ciéncias da natureza nos anos iniciais. 2021.
D7 NASCIMENTO, L. C. DO. Encontro municipal para educadores de Anapolis em

astronomia (EMEAA): contribui¢cdes para o ensino de ciéncias nos anos iniciais. 2018.

D8 OLIVEIRA, M. E. P. DE. A coordenagédo pedagdgica como espago de formacao
continuada de professores dos anos iniciais no contexto ensino de ciéncias. 2019.
Fonte: Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes, 2022.

Quadro 2: Identificagdo das Teses

CcODIGO AUTOR E TITULO DO TRABALHO

T BONFIM, H. C. C. Ensino de ciéncias naturais e direitos humanos e cidadania:
articulando conhecimentos e praticas pedagdgicas na formagdo continuada de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental. 2021.
T2 CAMILOTTI, D. C. Pesquisa-formagao com professores dos anos iniciais do ensino
fundamental: emancipagao coletiva para uso de artefatos tecnoldgicos digitais no
ensino de ciéncias. 2020.

T3 KIEL, C. A. Formagao continuada de professores dos anos iniciais para o ensino de
ciéncias com enfoque CTS: um olhar a luz da BNCC. 2021.

T4 KLIEMANN, G. L. Mentoring com professores dos anos iniciais na metodologia de
atividades experimentais investigativas e concepgédo sobre a natureza de ciéncia.
2020.

T5 LIMA, S. C. DE um estudo sobre o desenvolvimento profissional de professores dos

anos iniciais do ensino fundamental, embasado na inser¢gao de contelddos de fisica
no ensino de ciéncias e na produgao académica da area, como elementos
inovadores, sob a assessoria de uma universidade. 2018.

T6 LOPES, W. Z. Alfabetizagao cientifica com enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade
e o0 ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental: importancia,
concepgdes de professores e repercussdes de agdes formativas nas praticas
docentes. 2020.

T7 MARIANI, V. DE C. P. A base nacional comum curricular e os anos iniciais: um estudo
de caso. 2020.

Fonte: Biblioteca Digital de Teses e Dissertagbes, 2022.

A despeito da variedade dos problemas de pesquisa, os trabalhos
apresentaram convergéncias no que se referem a concepgdes de ensino de Ciéncias,
as abordagens teodrico-metodoldgicas de pesquisa, ao desenvolvimento das
formacgdes continuadas e as conclusdes apresentadas.

Consideramos também a complexidade de que se reveste a formacgao
continuada para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais, buscando identificar nos
trabalhos a importancia do desenvolvimento de agdes que, para além dos saberes
tedrico-praticos de carater multidisciplinar, mobilizam questdées de cunho politico

referentes a ciéncia e as condi¢gdes nas quais o0 seu ensino deve se desenvolver.
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Portanto, nosso olhar voltou-se para o processo de contextualizagao, ndo apenas da
ciéncia, mas também das condi¢des de trabalho.

Ha mais de uma década, Delizoicov e Slongo (2011) ja destacavam a lacuna
na formagéo inicial dos professores regentes dos anos iniciais na area das Ciéncias
naturais ao afirmar com base nas pesquisas analisadas por elas que “[...] € consensual
o reconhecimento do “precario” conhecimento dos docentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental sobre os conteudos relativos as Ciéncias Naturais.” (Delizoicov
e Slongo, 2011, p. 207). E complementam o fato, destacando algumas de suas
imbricagcdes na escola: “Esse fator, além de gerar inseguranga, muitas vezes leva os
professores a abordar os conteudos da area de forma desinteressante e nem sempre
adequada” ( Delizoicov e Slongo, 2011, p. 207).

Ao analisarmos o embasamento tedrico acerca da formacéo continuada e as
abordagens para o ensino de Ciéncias que fundamentam os trabalhos analisados,
percebemos a intencionalidade, por parte dos autores, em desenvolver formagoes
continuadas de carater reflexivo e emancipatoério-politico, em contraponto a uma
formacgéao técnica e transmissiva (Freire, 2019; 2023; Giroux, 1997; Imbernén, 2010;
2022).

As formagdes continuadas de carater reflexivo e emancipatério-politico, embora
apresentem caracteristicas distintas, no concernente a importancia dada aos saberes
praticos docentes, aproximam-se por priorizarem a experiéncia cotidiana como fonte
de reflexao, na necessidade de relacionar tais saberes a teoria e na importancia das
relagdes coletivas tecidas entre pares e alunos. As formagdes baseadas nesses
modelos, buscam ag¢des continuas fundamentadas na reflexdo sobre a pratica e nas
discussdes tedricas, rompendo a dicotomia entre elas, intencionando a melhoria das
acdes pedagdgicas na escola.

Entretanto, o modelo “reflexivo”, embora explore as relagbes entre pratica e
teoria, tornando o professor também participe da acdo formativa a partir de seus
saberes docentes, ainda carece de uma abordagem mais conscientizadora e politica,

conforme indica Jacobucci (2006, p. 35),

Nos programas de formagdo continuada que adotam o modelo pratico-
reflexivo, o mediador incentiva a discussdo dos problemas reais que os
professores enfrentam na pratica docente, para que a partir da reflexado sobre
essa pratica possa ser alavancada a mudanca do fazer docente. Embora o
mediador ndo promova um aprofundamento teérico sobre as metodologias de
ensino, nem sobre questdes politicas e sociais, e raramente o professor
realize esse aprofundamento por conta propria, muitas vezes para se
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compreender uma agao pratica ha necessidade de estabelecer uma ponte
com a teoria que a embasa, abrindo-se assim uma possibilidade de unido
entre teoria e pratica, ainda que seja para explicar situagbes de carater
pratico.

O modelo “emancipatdério-politico”, fundamenta-se na concepcéo de formacgao
continuada para agao politica, com vistas a transformacao social, baseada num sélido
conhecimento historico e social. Formagdes continuadas que se inserem nesse
modelo, buscam relacionar a pratica docente e as teorias educacionais de maneira
aprofundada e critica, no intuito de municiar o professor de saberes politico-sociais
que embasam a reflexdo ampla das relagdes sociais e politicas no cerne da agao
educativa e das instituicdes escolares, com vistas a emancipagao do professor e da
transformagdo das praticas. Nesse sentido, Imbernén (2010; 2022) destaca a
importancia da coletividade no processo formativo em servico, fundamentada na
concepgao social do sujeito, o qual, por meio do compartiihamento de saberes, do
didlogo e de agdes coletivas, forma-se enquanto sujeito e ser social. Sobre o aspecto

coletivo da formagao continuada, Jacobucci (2006, p. 39) afirma que:

No modelo emancipatorio-politico, o professor ndo €& considerado um
individuo isolado e sim um individuo que se constitui como ser humano num
ambiente coletivo, onde a cultura e as relagdes sociais determinam sua viséao
de mundo, sua compreensao da realidade e seu fazer docente. Esse modelo
parte do principio de que somente se fortalecendo politicamente e
socialmente, através de uma argumentacéao critica sobre a realidade com o
envolvimento de seus pares, o professor sera autbnomo para compreender a
agao docente de forma global, levando em consideragdo as dimensdes
econdmicas, politicas, historicas e sociais, e para propor de forma consciente

mudangas nessa realidade.

Assim, fundamentadas nos modelos de formagédo continuada apresentados
anteriormente, destacamos as discussbes teodricas, metodologia didatica das
formacdes realizadas e principais resultados dos trabalhos selecionados.

A dissertacdo de Chaves (2020), cujo objetivo foi a proposicédo de atividades
formativas que possibilitasse a reflexao e a mudanca na pratica dos participantes em
momentos de trabalho coletivo®, fundamenta-se na abordagem da alfabetizagdo

cientifica (AC) para o ensino de Ciéncias (EC). A autora ndo especificou um aporte

8 No DF, onde foi realizada a pesquisa, o periodo denominado de “coordenacgdo pedagogica”, também
como “HTPC” ou “hora-atividade” no estado de S&o Paulo. No Acre, “Planejamento” e “Grupo de
estudo” sdo as terminologias utilizadas para denominar os momentos contabilizados na carga horaria
do professor, destinados para planejamento e estudo das agdes pedagdgicas realizados em parceria
com o coordenador pedagdégico e/ou coletivo com demais docentes no ambito da escola.
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tedrico explicito, mas, tomando a AC como objetivo no ensino de Ciéncias,
fundamentou-se em Leonir Lorenzetti e Demétrio Delizoicov para a discussdo. O
ensino por investigacao (El) também foi contemplado no estudo, como abordagem
para o desenvolvimento da criticidade e autonomia do aluno, uma vez que a autora o
considera problematizador, baseando-se nos estudos de Lucia Helena Sasseron e
Anna Maria Pessoa de Carvalho.

Chaves (2020) destaca a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como um
referencial que vai ao encontro das atividades investigativas ao apresentar habilidades
e competéncias que exercitam a curiosidade e estimulam o uso da argumentacgao.

Para justificar o desenvolvimento da pesquisa na tematica da formacao
continuada, a autora partiu da premissa de que a formacéao inicial do pedagogo,
responsavel por ministrar as aulas nos anos iniciais, apresenta lacunas nas areas
especificas, como no caso das Ciéncias Naturais. Afirma ainda que a formacéao técnica
nao atende as demandas atuais de emancipacao dos estudantes.

Assim, por meio de uma pesquisa-acao, Chaves (2020) realizou uma formagao
com professores do 5° ano, responsaveis pela disciplina de Ciéncias. Essa € uma
particularidade deste estudo, uma vez que os sujeitos da pesquisa, mesmo
trabalhando na etapa dos anos iniciais ndo sio polivalentes, sendo responsaveis por
ministrar somente as aulas de Ciéncias e Matematica. Tal fato ocorre, pois o locus da
investigagao foi uma escola particular. Outra particularidade do estudo, foi o fato de a
escola possuir laboratério de Ciéncias e estarem previstas atividades quinzenais para
serem desenvolvidas nele. Portanto, a formacado foi desenvolvida no horario de
estudos ja previsto pela escola para professor, totalizando 15 horas em 5 encontros.
Neles, a pesquisadora aplicou uma entrevista semiestruturada individual, buscando
averiguar os conhecimentos e praticas dos professores acerca de alfabetizagao
cientifica e ensino por investigagao.

Nessa etapa, Chaves (2020) apontou dificuldades para o desenvolvimento de
aulas de Ciéncias problematizadoras, o tempo reduzido para a preparagao e
realizacdo de atividades e as demandas provenientes da disciplina de Matematica.
Ademais, a compreensdo das professoras acerca do ensino por investigacdo se
apresentou como linear, no sentido de ser a experimentagdo uma agao comprobatoéria
de conceitos cientificos.

Na segunda etapa do desenvolvimento da formagdo, os participantes

realizaram a leitura de artigos cientificos sobre as tematicas de AC e El e concomitante
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elaboragao conjunta de atividades investigativas a serem desenvolvidas nas aulas,
utilizando como base o planejamento anual, o livro didatico adotado pela escola.
Nesses encontros, também foram realizadas analise, avaliacéo e intervencdes sobre
a pratica docente dos resultados do desenvolvimento das atividades em sala de aula,
de forma a refletir sobre a pratica.

Com a mesma tematica e fundamentacgao tedrica, Gomes (2018) propde uma
experiéncia formativa como foco na alfabetizagdo cientifica e no ensino por
investigacdo, visando analisar os sentidos dessas abordagens por professores néo
especialistas. Assim, com o objetivo de realizar uma intervencdo na pratica
pedagogica de professores de 3° e 5° anos, de uma escola municipal em Curitiba, a
pesquisadora desenvolveu uma pesquisa-acdao, por meio de uma formagao
continuada de com uma carga horaria de 28h. A formagao foi realizada em duas
etapas, sendo a primeira de 20h, com estudos tedricos acerca de AC e El, por meio
de seminarios e leitura e discussao de artigos cientificos. Na etapa seguinte,
totalizando 8h, foram elaboradas sequéncias didaticas investigativas, de forma
coletiva. Estas foram desenvolvidas em sala de aula, mas ndo houve atividade de
analise coletiva dessa pratica, por parte dos participantes do curso, apenas registro
individual no memorial descritivo.

Como resultados, Gomes (2018), destaca: ampliagdo de conhecimentos,
mudanca da pratica docente, desenvolvimento da autonomia e busca por participacao
do aluno.

Em outros trabalhos analisados, que focam o ensino por investigagdo e a
alfabetizagdo cientifica, percebemos muitas similaridades nas justificativas pela
necessidade de formagao continuada para o ensino de Ciéncias na etapa dos anos
iniciais. Além das dissertagdes ja citadas, Oliveira (2019) também desenvolveu uma
formacgédo fundamentada nas abordagens de AC e EIl. A pesquisa ocorreu em uma
instituicdo de ensino do campo da rede publica do Distrito Federal, por meio da
realizacdo de uma formagao continuada com professores de 1° ao 5° ano. Ao longo
de 10h de formagao coletiva, dividida em 5 encontros, os participantes realizaram
leitura de textos sobre AC e El e elaboraram atividades das seguintes tematicas: Agua,
Alimentacdo, Meio Ambiente e Seres Vivos, propostas pelas professoras
participantes. Oliveira (2019) destaca o cuidado dos participantes em elaborar
atividades integradas a outras disciplinas, como por exemplo o uso de histéria em

quadrinhos (Lingua Portuguesa), filmes (Arte), elaboracdo de graficos e tabelas
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(Matematica). Ainda, buscou-se contextualizar com a realidade do campo, ao
trabalhar a questao dos pogos artesianos: processo de perfuragao, importancia social
do abastecimento e questdes ambientais relacionadas ao uso doméstico e na
agricultura.

Machado (2021) desenvolveu uma formagéo para a promogéo da alfabetizagao
cientifica, fundamentada nos estudos de Sasseron. O diferencial desta pesquisa é que
o curso estava vinculado a uma universidade, no formato de curso de extensao, com
uma carga horaria de 32h. Os 15 participantes eram professores das redes publica e
privada. Foram realizados 4 encontros nos quais ocorreram discussodes teoricas € a
construcao de sequéncia didatica considerando os eixos estruturantes da AC, a saber:
o entendimento dos conceitos cientificos, a percep¢cdo de como tais conhecimentos
sdo construidos e a compreensao das relagdes entre a ciéncia, a tecnologia e a
sociedade.

Helvig (2021) também fundamentada na alfabetizacdo cientifica enquanto
objetivo do ensino de Ciéncias para os anos iniciais, tem como principal argumento a
pesquisa-agcdo como metodologia na formacgédo de professores, na busca pelo
desenvolvimento critico do professor. A autora defende a pesquisa-acédo como
possibilidade de superacido da separagao entre teoria e pratica ao inserir a condi¢cao

critica, reflexiva e autoconsciente dos professores na sua pratica:

E diante dessa problematica formativa e educacional dualistica (teoria x
pratica), que a investigacdo-acao se apresenta como processo viabilizador da
formacdo continuada em servico, pois & uma alternativa epistemo-
metodologica para reconstituicho da formagdo docente, articulada a
elementos da colaboragéo, participagdo e compromisso de um grupo de
professores no planejamento e efetivagdo da pratica de ensino. Tal
concepcdo de pesquisa implica em rigor metodolégico no planejar
coletivamente e na realizagao de atividades com os estudantes (Helvig, 2021,

p. 11).

Essa pesquisa também foi desenvolvida em um curso de extensao vinculado a
uma universidade. No que se refere a metodologia do curso de formacao, na primeira
fase, num total de 32h, foram realizados encontros presenciais nos quais foram
discutidos textos tedricos e houve o desenvolvimento de uma sequéncia didatica, de
modo coletivo. Nas horas individuais assincronas, os participantes realizaram o
desenvolvimento e o registro das atividades em suas salas de aula (Helvig, 2021).

Um aspecto importante da pesquisa de Helvig (2021) foram as constantes

acdes, ao longo da formagao continuada, de elaboragao, implementacéo, analise,
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reflexdo e replanejamento das atividades praticas elaboradas coletivamente. Como
principais resultados, o engajamento do professor em ambiente colaborativo é
fortalecido e a formagédo continuada organizada pela investigacdo-agcdo é uma
alternativa viavel por oferecer referenciais teéricos e praticos importantes no ambito
epistemoldgico do ensino de Ciéncias.

Lopes (2020), em sua tese, também abordou a alfabetizagao cientifica como
pressuposto para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais, porém desenvolveu uma
formagédo continuada com o enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Por
meio da pesquisa-agao, o autor realizou uma formagéo com carga horaria de 20h,
com 21 professores de 4° e 5° anos, de uma rede municipal, objetivando interligar
conhecimentos e a agao por parte dos professores, desenvolvendo um ensino de
Ciéncias a partir de informagdes sobre situagdes reais. A formagao teve como objetivo
“incentivar os professores dos anos iniciais a pensar em um EC que possa
desenvolver a AC juntos aos estudantes desde os primeiros anos da escolarizagao
formal” (Lopes, 2020, p. 87).

Com relagcéo a metodologia didatica da formagéao continuada, foram realizados
dois médulos: o primeiro teve como foco os aspectos tedricos relacionados AC e CTS,
e no segundo os professores elaboraram e discutiram, com auxilio do pesquisador a
construcdo de planos de aula, a partir das tematicas estudadas no primeiro modulo.
Nesse moddulo, também foi realizado um workshop com algumas praticas e
metodologias desenvolvidas por académicos dos cursos de Licenciaturas em Ciéncias
Bioldgicas e em Quimica de Instituicdes de Ensino Superior do municipio, a convite
do pesquisador/formador, com objetivo de contribuir com relatos e demonstragdes de
algumas atividades praticas de aulas de Ciéncias para colaborar e inspirar na
elaboracdo dos planos dos professores participantes da formacdao e que foram
aplicados em aula com o0 acompanhamento do pesquisador/formador.

Como principais resultados, a pesquisa apresenta a baixa producido de
investigagdes relacionadas a tematica, sinalizando para a necessidade de maiores
discussbes sobre a formacéo continuada de professores em torno da AC e CTS.
Também, a contribuicdo da AC para o processo de alfabetizagdo e letramento na
lingua materna, foi argumentada pelos professores, a partir da concepgao dos
conhecimentos cientificos enquanto “aliados neste processo de ler e compreender o
mundo" (Lopes, 2020, p. 102).
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Kiel (2021), também na perspectiva CTS, desenvolveu uma formagao
continuada objetivando a analise implicacbes de um curso de formagao continuada
alinhado as perspectivas da BNCC e do enfoque CTS, no trabalho pedagdgico de
professores dos anos iniciais, na promogéo do Letramento Cientifico e Tecnoldgico.

A pesquisadora apresenta como uma das justificativas para a formagéao
continuada, a necessidade de compress&o da BNCC: “E de fundamental importancia
que se pense, reflita e acima de tudo realize-se formagdes continuadas que atendam
as demandas da BNCC para que esta possa ser implementada de forma eficaz.” (Kiel,
2021, p. 180). Em seu texto, ela considera a BNCC enquanto um documento que
preconiza o trabalho com o enfoque CTS.

O estudo, baseado na pesquisa-agao, teve um grupo de 14 professores dos
anos iniciais de uma rede municipal, sendo a formacao, desenvolvida por meio de um
projeto de extensdo com a parceria entre a Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana e a Secretaria Municipal de Educagdo de Ponta Grossa. A formagao foi
realizada de maneira virtual por meio do Google Meet, sendo a primeira etapa tedrica,
totalizando 4 encontros.

A metodologia didatica do curso consistiu em atividades de estudo e discussao
do conteudo da BNCC, no que se referia aos processos de ensino e aprendizagem,
habilidades e competéncias, a abordagem do ensino de Ciéncias e o enfoque CTS no
documento. Numa segunda etapa, voltada a pratica, foi solicitado a cada participante
a elaboragao de um planejamento para o ensino de Ciéncias, contemplado na matriz
curricular e sustentado por toda a teoria trabalhada ao longo da formacé&o. O curso de
formacéao continuada buscou contemplar o trabalho de construgao e reflexao coletiva
por meio do compartihamento dos planejamentos elaborados, a partir da
apresentacao, analise e readequacao desses documentos.

Um dos resultados apresentados por Kiel (2021), refere-se a mudanga de
compreensao dos professores acerca da presenca da ciéncia e da tecnologia no
cotidiano, concebendo sua nao neutralidade. Com relagao as praticas no ensino de
Ciéncias, a pesquisadora relata a mudanga na construgdo dos planejamentos:
inicialmente, os professores apresentaram dificuldades para inserir o enfoque CTS,
produzindo planejamentos baseados em questbes conceituais e no ensino ainda
tradicional. Porém, a partir das analises e reflexdes coletivas, e das intervengdes da

pesquisadora, os professores participantes buscaram construir planejamentos que



58

promovessem uma construgdo do conhecimento mais focado em discussdes que
despertassem nos alunos uma aprendizagem mais critica.

Outra pesquisa que analisou o ensino de Ciéncias preconizado na BNCC como
fundamento para o desenvolvimento de uma formacao continuada nos anos iniciais
foi a tese de Mariani (2020). Nele a autora apresenta como objetivo a investigagéo das
perspectivas de professores regentes de 4° e 5° ano de uma rede municipal de ensino
em relacdo a BNCC, a partir das quais foram projetadas oficinas com o intuito de
promover discussodes tedrico-praticas, fomentar a colaboracao entre os professores e
desenvolver atividades experimentais com foco na area especifica de Ciéncias da
Natureza. Dentre os resultados da pesquisa, Mariani (2020) aponta a mudancga de
paradigma dos professores frente ao curriculo como principal resultado da formagao
continuada, uma vez que, antes do curso, os professores elaboravam seus
planejamentos sem considerar aspectos interdisciplinares, sendo o livro didatico fonte
primordial de orientagdo. A partir das agdes formativas voltadas a reflexao teédrico-
pratica, Mariani (2020) conclui que houve maior aprofundamento com relagdo a
proposta e organizagéo do curriculo voltado ao ensino de Ciéncias, sendo, portanto,
proficuas e necessarias formacdes continuadas que realizem estudos para a
elaboragao coletiva de um curriculo que considere a realidade, missédo e os objetivos
significativos e condizentes para a instituicdo e para os alunos.

A pesquisa desenvolvida por Lima (2018) é fruto de um projeto de cooperagao
entre uma escola municipal e uma universidade, por meio do desenvolvimento de um
curso de extensdo de 30h, com o enfoque no tratamento de conceitos de Fisica nos
anos iniciais. Assim, intencionando desenvolver um trabalho colaborativo, na primeira
etapa, a pesquisadora participou das reunides pedagogicas da escola, como
observadora, de forma a conhecer o contexto escolar e as reais dificuldades das
professoras, com o objetivo de construirem, em conjunto, uma proposta de atividades.

Nessa primeira etapa, a pesquisadora constatou que o curriculo comum da
escola era o documento de referéncia quanto a organizacao e prioridade de conteudos
presentes nos planos de ensino das disciplinas. Entretanto, a pesquisa de Lima (2018)
constatou a incompreensao, por parte dos professores, sobre a finalidade e o
significado do documento em si, sendo utilizado como uma lista de conteudos a ser
ministrada e priorizada por eles no ensino de Ciéncias.

Outro dado importante foi a compreensao, por parte das professoras acerca

dos cursos de formacdo continuada que ja haviam vivenciado e dos quais
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apresentavam uma visdao mais negativa (gastos, imposi¢ao, inaplicabilidade, falta de
atividades praticas, distanciamento do curriculo basico, ineficacia) do que positiva
(novidade).

As atividades formativas no curso foram desenvolvidas levando em
consideracao dois aspectos principais: as dificuldades das professoras referentes aos
temas no ensino de Fisica e a solicitagao, por parte delas, para o desenvolvimento de
atividades praticas. Assim, a pesquisadora priorizou atividades de cunho investigativo.
Ao longo do curso, foram realizadas atividades coletivas por meio de leituras de artigos
cientificos, planejamento e discusséo de atividades. Apds a aplicagao das atividades
em sala de aula, as professoras retornavam ao grupo discutindo os resultados de
modo a compartilhar a experiéncia.

Como um dos resultados do curso, a pesquisadora destaca a mudanca na
compreensao, acerca da atividade cientifica por parte das professoras ao conceberam
a ciéncia enquanto um processo historico, em contraentes reconstrugdo, e ndo como
algo fechado, rigido.

Lima (2018) também destaca que a inser¢ao de resultados de pesquisas na
area, como referéncia para o planejamento e realizagdo das atividades propostas,
contribuiu para a efetividade do curso, uma vez que no momento de discussao dos
artigos, puderam conhecer temas e metodologias para o ensino de Fisica nos anos
iniciais, comparando os resultados de suas praticas pedagogicas aquelas descritas
nos artigos.

Nascimento (2018) abordou a tematica da astronomia, realizou uma formacéo
fundamentada na perspectiva freiriana, objetivando o desenvolvimento de agdes
educativas interdisciplinares no ensino da astronomia para alunos dos 5° anos.

Em parceria com a secretaria de educagao do municipio foi realizado um curso
com carga horaria de 30h presenciais € 10h para estudos assincrono individual. A
metodologia didatica do curso foi fundamentada nos trés momentos pedagogicos
propostos por Delizoicov et al. (2002), com base na abordagem tematica de Paulo
Freire. Assim, a autora descreve as rodas de conversa (compartilhamento e
colaboragdo), atividades tedricas (leitura de artigos cientificos e estudos dos
referenciais curriculares) e praticas (elaboragcdo e analise critica de sequéncias
didaticas) e oficinas diversificadas (uso de jogos e brincadeiras no ensino), como

acdes metodoldgicas para o desenvolvimento da formagao continuada.
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Um aspecto diferenciado na pesquisa de Nascimento (2018) foi a discussao do
uso de jogos e brincadeiras como possibilidade de metodologia para a abordagem de
conteudos na etapa dos anos iniciais, fundamentada na concepc¢ao da ludicidade
como motivadora do aprendizado. Como resultado, a pesquisadora destaca a
autovalorizacdo do professor de sua capacidade de produzir conhecimentos, ao
participar ativamente na construgao do proprio curso.

Embora abordem a tematica geral da formagao continuada para o ensino de
Ciéncias nos anos iniciais e compartilhem alguns aspectos tedrico-metodoldgicos
comuns no que se refere a questao necessidades formativas dos professores da etapa
escolar em questdo, bem como a importancia do ensino de Ciéncias no processo de
alfabetizagdo, com os trabalhos ja descritos, as seguintes pesquisas apresentam
diferenciais que ampliam a discussao sobre o tema.

Gongalves (2021) apresenta como justificativa, a falta de conhecimento, por
parte de professores, da abordagem de metodologias ativas, relacionando-as apenas
as questdes de tecnologias. A autora afirma que a escolha por essa abordagem para
a formacao continuada para o ensino de Ciéncias se assenta na perspectiva desta se
caracterizar pela concepgéo do aluno enquanto sujeito ativo, e cujo ensino almeja sua
autonomia individual de pensamento. No tocante ao professor, Gongalves (2021),
fundamentada em José Moran, argumenta que a compreensao conceitual do uso de
metodologias ativas, pode contribuir para uma transformacdo de seu trabalho a
medida que ele se torna mais reflexivo e dialdgico.

A pesquisadora, objetivando identificar como fatores referentes ao
conhecimento das abordagens de ensino, do papel da metacogni¢ao e da experiéncia,
impactam na escolha dos docentes, para o emprego de metodologias ativas no ensino
de Ciéncias, elaborou uma formacao continuada com professores do 5° de uma escola
municipal. Seu estudo baseou-se nas teorias cognitivas de Jean Piaget e Lev
Vygotsky. O curso, realizado em plataforma digital, foi composto por 4 encontros, nos
quais os professores analisaram planos de aula e sequéncias didaticas, com o tema
“lixo”, elaborados pela pesquisadora a luz do referencial tedrico apresentado ao longo
dos encontros. As atividades praticas foram compostas pelo desenvolvimento de um
experimento a partir de um video de um canal do Youtube e constru¢do de uma
escultura com materiais reciclados realizadas pelos professores e que faziam parte

das atividades descritas nos planos de aula para o 5° ano.
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Dentre os resultados, no que se refere a formacao continuada, Goncgalves
(2021) destaca, nas falas dos participantes, a compreensao das relagbes entre
aprendizagem criativa e ensino de Ciéncias, desenvolvidas por meio do uso de
metodologias ativas, no protagonismo do aluno, por meio da resolugéo de problemas.

Bassani (2021) desenvolveu uma pesquisa correlacionando formagao
continuada, literatura infantil e o ensino de Ciéncias, fundamentada na semiodtica
peirceana. A pesquisadora argumenta que a contagao de histéria pode ser um recurso
facilitador para trabalhar a estimulagédo do pensamento quando associada ao ensino
de Ciéncias para a pratica pedagdgica, a luz da semidtica de Peirce. Assim sendo,

Bassani (2021, p. 51) afirma que:

A contagdo de histéria como ferramenta pedagdgica para o ensino de
Ciéncias pode contribuir incentivando o despertar do mundo imaginario e a
fantasia das criancas, uma vez que os contos literarios despertam o amor a
beleza, contribuem para o poder da observagdo, oportunizando a
aproximagéao entre o mundo imaginario e o real, motivando o aprendizado de
forma ludica, tendo em vista que quanto mais estimulos a crianca receber,
melhores condigbes tera para aquisicao do conhecimento.

O curso foi realizado em 4 encontros virtuais sincronos, com carga horaria total
de 20 horas. Outras 8 horas, assincronas, foram destinadas as leituras prévias dos
referenciais para estudo. As atividades tedricas foram realizadas de maneira
expositiva-dialogada e as praticas contavam com leitura e analise coletiva de livros
literarios, bem como a elaboracao individual ou em dupla, de sequéncia didatica para
o ensino de Ciéncias a partir de um livro de literatura infantil.

Como principal resultado, a pesquisadora destaca a semidtica como
instrumento tedrico-metodologico que possibilita captar como os sentidos séao
elaborados e apoiados na organizagao da linguagem e a utilizacdo de historias no
ensino de Ciéncias como agéo interdisciplinar.

Em sua pesquisa de doutorado, Kliemann (2020) elaborou e desenvolveu um
curso de formagéao continuada com énfase em atividades experimentais investigativas
no ensino de Ciéncias, em especial as areas de Fisica e Quimica, com um grupo de
professores dos 4° e 5° anos de uma escola estadual. Os encontros ocorreram
presencialmente e online, sendo o objetivo da formagdo, promover mudangas nas
concepgdes e pratica dos professores participantes por meio do mentoring para o
ensino de Ciéncias a partir de uma perspectiva construtivista, utilizando como principal

estratégia atividades experimentais investigativas.
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Aplicado em duas etapas: a coletiva, com 33 professores, totalizou 36h e foi
realizada por meio atividades de leitura de artigos cientificos, exposi¢ao dialogada dos
aspectos teodricos de experimentacdo, atividades de analise e realizagdo de
experimentos adequados a etapa e fundamentados nas pesquisas de Anna Maria
Pessoa de Carvalho. Assim, foram realizadas dindmicas de resolucao e de formulagao
de problemas coletivamente, fundamentadas na premissa de que as situagdes-
problema podem gerar o ensino investigativo.

Na segunda etapa, a pesquisadora realizou uma mentoria com duas
professoras do grupo, integrando-se ao contexto de trabalho da sala de aula e
desenvolvendo acgdes de orientacdao da pratica docente por meio do auxilio no
planejamento e desenvolvimento das aulas de Ciéncias.

Como principais conclusdes, Kliemann (2020) destaca a necessidade de
formacdes em servigo na escola enquanto uma politica publica, uma vez que, embora
as professoras que receberam a mentoria tivessem participado da primeira etapa da
formacao continuada, suas praticas em sala de aula ainda se desenvolviam de forma
tradicional. Assim sendo, a pesquisadora concluiu que ha a necessidade de processos
mais aprofundados de formacgado, tornando-os parte do trabalho do professor,
garantidos na carga horaria como parte do plano de carreira.

A pesquisa realizada por Camilotti (2020), fundamentada na teoria da
objetivagdo, que compreende os processos de ensino e aprendizagem em uma
perspectiva historica, social e cultural, objetivou analisar uma proposta de formagao
continuada com énfase no trabalho conjunto e no uso de artefatos tecnoldgicos digitais
para o ensino de Ciéncias, visando a emancipacao coletiva de professores dos anos
iniciais.

Tendo como base metodolégica o materialismo dialético, a pesquisa foi
desenvolvida por meio de pesquisa-acao, buscando superar a racionalidade técnica
dos professores participantes a partir de uma pratica coletiva visando a emancipacao.
Os dados foram analisados numa abordagem semidtica, a partir das interagdes dos
professores durante as atividades realizadas na formacgéao.

Na etapa diagndstica, como principal resultado, a autora evidenciou o perfil de
especialista técnico dos professores, colaborando para o desenvolvimento de praticas
pedagogicas voltadas as propostas tradicionais de ensino e com o uso de artefatos
tecnolégicos baseados na busca e na transmissdo de informacdo. Nas etapas

subsequentes, ficou evidente a superacdo de acdes individuais no contexto das
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atividades formativas propiciando novos modos de producao de saber, incidindo nas
praticas pedagogicas dos professores, a partir da uma postura critica diante do
planejamento, do trabalho coletivo e dos usos dos artefatos tecnolégicos digitais nos
processos de ensino e aprendizagem.

Bonfim (2021) defende um ensino de Ciéncias, nos anos iniciais, que busque a
compreensao das relagbes que a ciéncia tece com a justiga social, indo além de
questdes conceituais ou praticas. Assim, a autora defende que muitos conteudos de
Ciéncias séo possiveis de serem articulados com tematicas que envolvem direitos
humanos e cidadania, contribuindo na construcao de atitudes e valores, baseadas no
respeito e na tolerancia.

Nesse sentido, a pesquisadora desenvolveu uma formagao continuada, parte
de um projeto de extensdo universitaria, em formato de oficinas. Nelas, foram
propostas atividades coletivas, nas quais os participantes eram instigados a refletir
sobre os diferentes aspectos relacionados a articulacdo dos conteudos de Ciéncias
Naturais com direitos humanos e cidadania, a saber, género e sexualidade e questdes
étnico-raciais, por meio da elaboragdo de planejamento e subsequente aplicagao e

reanalise coletiva da pratica.

2.3 CONSIDERACOES SOBRE O CENARIO DA FORMAGCAO CONTINUADA PARA
O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

Dentre os resultados, destacamos a necessidade da concepg¢do da escola
como um espaco de formagdo para a cidadania e para tal, demanda organizagao
coletiva, liderada pela gestdo, mas com participagcao de todos os atores educativos da
instituicdo. Ainda, as formacgdes para o ensino de Ciéncias, precisam levar em
consideracao a escola como espago para discussao, a partir da avaliagao da realidade
local e as necessidades relacionadas aos direitos humanos.

No contexto das investigagdes analisadas sobre a formacao continuada de
professores, percebemos a agdo docente e sua reflexdo permanente como objetos
centrais a partir dos quais emergem concepg¢des que preconizam a necessidade de
promover o desenvolvimento de uma postura critica por parte do sujeito em formagao.

Em sintese, as analises dos trabalhos apresentam distintos problemas de
pesquisa no tocante a formagao continuada para o ensino de Ciéncias nos anos

iniciais. Entretanto, é possivel perceber uma série de convergéncias no que se refere
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as concepcoes de ensino de Ciéncias, abordagens tedrico-metodoldgicas de pesquisa
e no desenvolvimento das formagdes continuadas e as conclusdes apresentadas nos
trabalhos.

Desse modo, destacamos os pontos evidenciados no levantamento
bibliografico, sendo eles:

i) A alfabetizacao cientifica se apresenta como objetivo no ensino de Ciéncias
Nos anos iniciais € o ensino por investigacdo como possibilidade metodoldgica no
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem, na maior parte dos
trabalhos (Chaves, 2020; Gomes; 2018; Helvig, 2021; Lopes, 2020; Kiel, 2021);

i) A formacgao inicial do professor pedagogo, de caracteristica polivalente, é
insuficiente no provimento de conhecimentos tedrico-metodoldgicos das areas do
conhecimento especifico, por exemplo, Ciéncias Naturais, justificando a necessidade
de formacé&o continuada;

iif) Os referenciais curriculares e os livros didaticos sédo as fontes primordiais na
orientacao e escolha dos conteudos desenvolvidos nas aulas de ciéncias;

iv) A maior parte dos trabalhos analisados desenvolvem formagdes continuadas
focadas nos 4° e 5° anos, demonstrando uma lacuna nos estudos para o primeiro ciclo
dos anos iniciais, a saber, 1° ao 3° ano;

v) As formagdes continuadas, quando vinculadas a projetos de extensao
universitarios ou as secretarias de educacao, apresentam carga horaria € numero de
participantes maiores do que cursos livres, impulsionados pela certificagdo e apoio no
ambiente escolar;

vi) As pesquisas buscam, por meio de agdes tedrico-praticas, mobilizar os
professores na adogdo de novas posturas em relagcdo ao ensino de Ciéncias.
Também, o carater colaborativo das formacdes foi evidenciado em todos os trabalhos;

vii) Na busca por estabelecer uma relagdo entre o conhecimento e agéo, e
teoria e pratica, num processo reflexivo, a metodologia da pesquisa-agao foi
desenvolvida na maior parte dos trabalhos analisados;

viii) Os instrumentos mais utilizados pelos pesquisadores, no processo de
coleta de dados, foram: entrevista, analise documental, questionarios, observacoes e
producdes dos colaboradores.

Ao tecermos relagcbes dos estudos analisados ao aporte tedrico que
fundamenta a formagdo continuada, percebemos que ha uma tendéncia no

desenvolvimento de formacgdes “pratico-reflexivas” uma vez que se evidencia a
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experiéncia cotidiana como fonte de reflexao, por meio de atividades que buscaram
relacionar tais saberes a teoria. Ainda, a caracteristica de construgcdo do
conhecimento de forma coletiva esteve presente em todos os trabalhos analisados.
Ao objetivarem romper a dicotomia entre teoria e pratica, as agdes formativas
realizadas pelos investigadores intencionam uma reflexdo mais aprofundada acerca
de questdes epistemoldgicas, historicas, metodoldgicas do ensino de Ciéncias, porém
voltada ao contexto pratico do trabalho dos professores.

Ao refletir sobre a complexidade de que se reveste a formagao continuada para
0 ensino de ciéncias nos anos iniciais, concebemos a importancia do desenvolvimento
de acgdes que mobilizem, para além dos saberes tedrico-praticos desse profissional de
carater multidisciplinar, questdes de cunho politico referentes a ciéncia e as condigdes
nas quais seu ensino deve se desenvolver. E preciso buscar contextualizar ndo
apenas a ciéncia, mas também as condicdes de trabalho desses professores para que
esse ensino critico ocorra.

Assim, embora os trabalhos tenham apresentados praticas e reflexdes acerca
do desenvolvimento de formacgdes voltadas ao desenvolvimento da criticidade dos
professores, percebemos uma lacuna nas pesquisas realizadas, uma vez que apenas
um trabalho, Bomfim (2021), relacionou o ensino de Ciéncias as questdes de direitos
humanos. Seu trabalho ampliou as discussdes para além da ciéncia conceitual, mas
enquanto fundamento para discussdes baseadas em principios éticos, vislumbrando
0 espaco escolar enquanto local democratico, no qual a formacéo de valores deve

constar em todas as areas do conhecimento. Bonfim (2021) argumenta

Também consideramos ser possivel e viavel a articulagdo dos Direitos
Humanos nas aulas de Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a fim de contribuir para que os/as estudantes desenvolvam
atitudes e valores fundamentais para se ter uma sociedade mais justa,
democratica e inclusiva. (Bonfim, 2021, p. 412).

Portanto, pesquisas de cunho emancipatorio-politico, no que se refere aos
objetivos da formagao continuada nessa etapa de ensino, precisam ser desenvolvidas
se buscamos, de fato, uma formacéao critica ndo somente do professor e aluno, mas
da sociedade como um todo.

A partir dos resultados desse levantamento e subsequente analise,
consideramos essas frentes de pesquisa importantes para o campo da formagao em

ensino de Ciéncias nos anos iniciais: a alfabetizacdo cientifica e o ensino de
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investigacao precisam ser debatidos e compreendidos pelos professores dessa etapa
de ensino. Porém, ndo € nossa intengao avancar nessas discussoes nesta tese, uma
vez que estamos determinadas em discutir a formacdo continuada em uma
perspectiva critica e voltada a ac&o sociopolitica.

Diante do exposto, concebemos a possibilidade da formacédo continuada em
servico na escola enquanto espago fundamental no desenvolvimento de sujeitos
criticos e reflexivos ndo somente dos processos de ensino e aprendizagem, mas da
realidade social, politica, econémica e cultural na qual a escola e seus integrantes

estao inseridos.
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3 CONTEXTO DO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

3.1 ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

Na contemporaneidade € comum a presencga dos resultados, aparentes e/ou
sutis, da ciéncia no cotidiano.

Como exemplo corriqueiro das relagdes mais evidentes da presenca da ciéncia
e tecnologia, ndo raro observamos criangas, de poucos anos de idade, manipulando
tablets e celulares. A praticidade e a reducao dos precos de aparelhos celulares,
ampliou seu uso nao apenas entre os adultos, impulsionados pela necessidade de
adequacao as mudancgas do sistema de comunicagao e subsequente influéncia no
mercado de trabalho, mas também no universo da infancia (Balbani; Krawczyk, 2011).
A insercdo desse artefato no dia a dia das criangas alterou padrbes culturais das
relagcdes sociais, influenciando desenvolvimento cognitivo € a maneira como tecem
suas relagbées com mundo (Nunes et al., 2023), sendo tema de inumeras pesquisas
nas areas da medicina e psicologia.

Diante desse contexto, no qual a presenga da ciéncia e da tecnologia e sua
influéncia na vida das criangcas e suas consequéncias tém sido abordadas nao
somente em ambientes académicos, mas também no seio das familias e nas reunides
pedagdgicas das escolas, nas quais € pauta recorrente. Pais e professores, adultos
responsaveis pelos locais de convivéncia social nos quais as criangas se desenvolvem
enquanto sujeitos sociais, tém buscado compreender esse fendmeno contemporaneo:
nos lares e nas escolas o uso deste artefato cientifico-tecnolégico € pauta de
controvérsias.

Partindo desse exemplo trivial da influéncia evidente da ciéncia e da tecnologia
no cotidiano contemporaneo, buscamos argumentar a importancia da formagéo para
a compreensao dindmica da Ciéncia enquanto constru¢ao humana e parte da cultura.
Nesse sentido, nos processos de ensino e aprendizagem na area da CN, faz-se
necessario promover discussdes que incluam as dimensdes econdmica, social e
politica da Ciéncia em conjunto com os estudos dos esquemas conceituais,
procedimentos e vocabulario cientificos (Cachapuz et al., 2005).

Essa visdo contextualizada sobre a ciéncia é fruto de um processo histérico,

orientado por pesquisas que questionam aspectos epistemoldgicos da area (Gil-Peréz
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et al., 1999) e os usos e resultados da ciéncia e da tecnologia na vida das pessoas
(Genovese, 2017).

Nesse contexto, ao voltarmos nosso olhar aos objetivos preconizados para o
ensino de Ciéncias e definidos nas diretrizes curriculares, evidenciamos o processo
historico das mudangas da concepcao de ciéncia e sua influéncia nos processos de
ensino dessa area do conhecimento. Ja foram objetivos do ensino de Ciéncias: a
formacdo de cientistas, do cidadao trabalhador e, atualmente, do cidadao critico,
motivados pelas mudancas politicas, sociais, econdmicas e culturais que influenciam
a sociedade e, por consequéncia, a escola (Martins; Silva; Nicolli, 2021).

Sobre a concepcéao de ensino de Ciéncias contemporanea, Barcellos e Coelho

(2019) destacam que se faz necessario

Entender o conhecimento cientifico tal qual uma construgdo social traz
implicagbes diretas para a educagdo em ciéncias, entre elas, a necessidade
de iniciagdo dos estudantes nas formas cientificas de pensar, fazer e agir,
pois esses sujeitos dificilmente descobrirdo, em outros espagos que nao
estejam relacionadas a contextos educativos, de que maneira as ideias e
entidades cientificas sdo construidas, validadas e divulgadas por meio das
instituicbes culturais da ciéncia (Barcellos; Coelho, 2019, p. 184).

Nesse contexto, & necessaria a reflexdo acerca do ensino de Ciéncias na
escola, espaco de uma aprendizagem sistematizada, e que ¢é influenciada diretamente
pelas relagdes sociais que envolvem ndao somente a realidade local, mas também a
nivel global. Conforme destacam Viecheneski e Carletto (2013, p. 219), “O ensino de
Ciéncias assume, assim, um papel muito importante. Orienta-se para a promog¢ao da
cidadania, com vistas ao desenvolvimento dos sujeitos enquanto cidadaos ativos,
consumidores e usuarios responsaveis da tecnologia existente”.

Sendo assim, ao concebermos a Ciéncia enquanto uma forma de relagdo com
0 mundo, torna-se necessario afirmar que ela o faz fundamentada numa perspectiva
prépria, baseada em um corpo de conhecimentos e metodologias particulares.
(Cachapuz et al., 2005) Cabe a escola, espaco social de ensino do saber
sistematizado, propiciar a aprendizagem da Ciéncia de maneira que aprendamos a
forma de olhar a realidade pela perspectiva cientifica.

Logo, as concepgdes sobre ciéncia influenciam a organizagdo do ensino numa
perspectiva ndo somente do conteudo, por meio da estruturagao do curriculo, mas da
maneira como é apresentado aos estudantes, a partir do desenvolvimento dos

processos de ensino e aprendizagem. Assim, é preciso que os professores também
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compreendam que, para além de fatos, conceitos e teorias, a Ciéncia € uma
construgcao humana, influenciada pela cultura.

Alexandra Epoglou (2013) apresenta uma sintese, fundamentada em diversos
autores, sobre algumas concepgdes distorcidas acerca da ciéncia presentes na
sociedade e, também, por parte de professores dos anos iniciais. A neutralidade e
linearidade da ciéncia, rigidez do método cientifico, a observagao e experimentagao
como principais afazeres cientificos e individualismo na produgao cientifica séo

algumas das percepg¢des ainda recorrentes sobre Ciéncia. A pesquisadora afirma que

Todas essas concepgbes traduzem uma percepgdo equivocada sobre a
natureza da construgdo do conhecimento cientifico, o que pode acarretar um
ensino de ciéncias que propaga concepgdes ingénuas sobre ciéncia,
dificultando o estabelecimento de afinidades entre alunos e o conhecimento
cientifico. (Epoglou, 2013, p. 46)

Ha argumentos que podem elucidar a permanéncia dessa visao ingénua por
parte dos professores dos anos iniciais, dentre os quais, a formagao inicial do
pedagogo, a importancia dada a essa disciplina na etapa em questdo e consequente
auséncia e/ou insuficiéncia da formagdo em servigo na etapa dos anos iniciais do
ensino fundamental (Oja-Persicheto, 2022; Helvig, 2021; Lopes, 2019; Ramos; Rosa,
2008).

No que se refere ao primeiro aspecto que influenciou o desenvolvimento do
ensino de Ciéncias nessa etapa escolar, percebemos sua introducado tardia como
parte do curriculo (Martins; Silva; Nicolli, 2021). Ao analisarmos brevemente o histérico
da insergcédo dessa area do conhecimento nos curriculos escolares, percebemos que,
influenciado pelas mudancas ocorridas em nivel mundial devido a corrida da conquista
espacial, somente em 1961 com a promulgagcdo da Lei de Bases e Diretrizes da
Educacéo (LDB), Lei n. 4061/61, o ensino de Ciéncias se tornou obrigatorio e, apenas
nos anos finais do Ensino Fundamental. Foi somente depois de uma década, em 1971,
com a promulgacao da nova versao da LDB que o ensino de Ciéncias se torna também
obrigatdrio nos anos iniciais. (Krasilchik, 2000; Delizoicov; Slongo, 2011).

Em acréscimo, a prioridade dada as areas de Lingua Portuguesa e Matematica
Nos anos iniciais de escolarizagdo séo recorrentes na literatura, em detrimento as
demais areas do conhecimento, como no caso de Ciéncias. (Delizoicov; Slongo, 2011;
Briccia; Carvalho, 2016) Conforme atesta Oja-Persicheto (2016)
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[...] o cenario das praticas pedagdgicas indica, ainda, a presenga de uma
postura que rejeita, em grande parte, o ensino de Ciéncias para criangas,
deixando-o como um apéndice no planejamento escolar. Varios séo os
aspectos que contribuem para a concretizagdo desta visdo equivocada por
parte de muitos docentes que acreditam que a iniciacdo a Ciéncia deva ser
trabalhada com as criangcas em fase escolar mais avangada. Conforme os
argumentos que serdao apresentados a seguir, a organizagdo da rotina do
trabalho escolar, as praticas curriculares e as politicas educacionais que
valorizam de forma incisiva o ensino de conteudos voltados a area de leitura,
escrita e matematica sao alguns dos fatores que podem influenciar o espaco
limitado para o ensino de Ciéncias nesta etapa da escolarizagdo (Oja-
Persicheto, 2016, p. 36)

Entretanto, a priorizagao das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica
nos anos iniciais de escolarizagdo fundamentada nos argumentos de que o0 processo
de alfabetizacdo ocorre somente a partir delas e na percepcao da imaturidade das
criancas para aprender Ciéncias tem sido contestada em inumeras pesquisas,
inclusive apresentando elementos que justificam sua relevancia.

Ao concebermos o processo de alfabetizagao a partir da teoria de Paulo Freire
(2023), compreendemos que alfabetizar € conscientizar. Nesse contexto, ao priorizar
as areas de Lingua Portuguesa e Matematica como “alfabetizadoras”, percebe-se uma
visdo retrograda de alfabetizacao, restrita @ memorizacao de fonemas e grafemas e a
aprendizagem mecanica das quatro operacgdes.

Viecheneski e Carletto (2013), ao defenderem a importancia da inser¢ao do
ensino de Ciéncias nos anos iniciais, apresentam uma visdo ampla dos objetivos de
ensino para esta etapa de ensino, que n&o devem restringir apenas a leitura, escrita
e contagem.

Entende-se que o ensino de Ciéncias pode contribuir para que os alunos sejam
inseridos em uma nova cultura, a cultura cientifica, que |hes possibilitara ver e
compreender o mundo com maior criticidade e com conhecimentos para discernir,
julgar e fazer escolhas conscientes em seu cotidiano, com vistas a uma melhor
qualidade de vida.

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais também pode auxiliar na construgao de
valores e habilidades que possibilitardo aos alunos continuar aprendendo. Cabe
ressaltar que atitudes e valores se constroem desde cedo e quando a escola
proporciona momentos para debates, questionamentos, reflexdes, exposicdo e
confronto de ideias, abre a oportunidade de ensinar valores essenciais ao exercicio
da cidadania, como respeito pelas diferentes ideias, tolerancia, cooperacao, respeito

a diversidade, as regras combinadas em grupo, capacidade de se comunicar, de ouvir
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€ esperar sua vez para se expressar, responsabilidade, senso critico e inclusido social
(Viecheneski; Carletto, 2013, p. 223).

Assim sendo, concebemos a necessidade de desenvolver um ensino de
Ciéncias que proporcione aos alunos a oportunidade de interagir com uma cultura
distinta, apresentando-lhes uma perspectiva renovada sobre o mundo e seus
fenbmenos. Essa interacdo, enriquecida por um repertério de saberes e
conhecimentos cientificos, além de habilidades inerentes ao processo cientifico, tem
o potencial de promover tanto a alteracdo do ambiente circundante quanto o
desenvolvimento pessoal por meio de praticas reflexivas e conscientes (Sasseron;
Carvalho, 2011; Moraes, 2014).

Diante do exposto, buscamos justificar a relevancia do ensino de Ciéncias para
os estudantes da etapa dos anos iniciais do ensino fundamental, considerando a
realidade na qual vivem e cujo contexto exige a analise e reflexdo sobre as constantes
inovagdes tecnoldgicas e cientificas presentes no cotidiano e cujos resultados, ao

influenciarem o individuo e o coletivo, demandam um posicionamento critico.

3.2 ORIGEM DAS QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS: BREVE HISTORICO

Na cotidianidade, nossas relagbes sociais e culturais sdo atravessadas pelo
modo de vida capitalista e neoliberal no qual a Ciéncia e a tecnologia tém exercido
papel fundamental na legitimagdo de visbes de mundo, principalmente a partir da
modernidade. Nesse contexto, o estudo histérico do desenvolvimento humano
evidencia que a fabricacao de artefatos por meio do trabalho e seus usos na vida
cotidiana estdo associados ao progresso humano e a evolugdo da nossa espécie
(Ribeiro, 2023). Por conseguinte, assume-se que 0 avango humano esta estritamente
vinculado ao desenvolvimento técnico. Segundo Genovese, Genovese e Carvalho,
(2019),

Ao longo da histéria, é possivel perceber que o progresso humano tem o
respaldo dos artefatos utilizados em cada época da evolugdo da nossa
espécie (BAZZO, 2014), como por exemplo, as expressoes: “Idade da Pedra”,
separada em “ldade da Pedra Lascada” ou Paleolitico e “ldade da Pedra
Polida”, ou Neolitico. Ha também a “Idade do Bronze”, “Idade do Ferro”, entre
outras. A Revolucdo Industrial também se tornou um marco do
desenvolvimento técnico, trazendo mudangas nas vidas das pessoas. A partir
dai todo avango decorrente do encontro da ciéncia com a técnica,
constituindo o que hoje se conhece como tecnologia, tem sido eficazmente
utilizado por grupos dominantes, com o objetivo de impregnar na sociedade
contemporanea a ideia que o desenvolvimento humano esta linearmente
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associado ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico (Genovese;
Genovese; Carvalho, 2019, p. 6-7).

Nessa perspectiva, compreendemos que os bens materiais € ndo materiais
produzidos historicamente tém influenciado o processo evolutivo da humanidade.
Entretanto, devemos considerar que esses artefatos sao produzidos por meio do
trabalho e este, por se tratar de uma pratica cultural e histérica, assume modos de
produgao expressos na relagdo homem/natureza e homem/homem de determinado
tempo (Freire, 2019, 2023; Manfredi, 2010).

Na atual configuragdo socioecondmica capitalista, o trabalho esta reduzido a
produgao de mercadorias materiais € ndo materiais cuja finalidade visa ao lucro, que
por sua vez é gerado pela exploragao desse trabalho. Neste sistema o trabalho torna-
se cada vez mais alienante ao deixar de ser praxis enquanto processo de
humanizagéao (Freire, 2019, 2023; Fischer, 2010).

Nesse contexto, ao compreendermos a Ciéncia enquanto produto cultural
historicamente determinado torna-se evidente que ela influencia e é influenciada pelas
interagdes sociais, interferindo no modo de vida cotidiano e em nossa relagédo com o
conhecimento. Assim como o trabalho, a Ciéncia produz bens materiais e
conhecimento em um sistema politico e econdmico exploratério, impulsionado pelo
acumulo de capital. Portanto, a concepgao positivista da Ciéncia, linear e neutra
(Genovese; Genovese; Carvalho, 2019; Ribeiro, 2023), ndo cabe na realidade
concreta da contemporaneidade.

Mudangas climaticas, poluicdo das aguas, destruigdo de biomas a nivel global,
guerras tecnoldgicas, medicalizagdo da populagéo etc., sdo resultados desse modo
de vida exploratério, impulsionado pelo lucro e produtor da desigualdade social. E
nesse contexto, que surge um movimento, denominado CTS e gestado por cientistas
e cidadaos, que questionava o modelo de Ciéncia em meados do século XX.

Conforme destacam Auler e Bazzo (2001, p. 1):

A partir de meados do século XX, nos paises capitalistas centrais, foi
crescendo o sentimento de que o desenvolvimento cientifico, tecnolégico e
econbmico ndo estava conduzindo, linear e automaticamente, ao
desenvolvimento do bem-estar social. Apds uma euforia inicial com os
resultados do avanco cientifico e tecnoldgico, nas décadas de 1960 e 1970,
a degradacdo ambiental, bem como a vinculagcdo do desenvolvimento
cientifico e tecnolégico a guerra (as bombas atémicas, a guerra do Vietna
com seu napalm desfolhante) fizeram com que a ciéncia e a tecnologia (C&T)
se tornassem alvo de um olhar mais critico.
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Assim sendo, o movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, no que se refere a
educacao cientifica, resultou de demandas sociais emergentes desse contexto
historico: era preciso formar o estudante para além do conhecimento conceitual-
experimental da Ciéncia; tornou-se necessario incorporar questdes tecnoldgicas,
éticas, politicas e ambientais relacionadas a Ciéncia, seus produtos e resultados.

Na primeira metade do século XX, resultados cientificos e tecnolégicos haviam
alterado o modo de vida, principalmente a partir da Revolugao Industrial: as maquinas
aceleraram a produgao, meios de transporte tornaram-se mais velozes, descobertas
cientificas influenciaram muitos melhoramentos médicos, contribuindo para a melhoria
na area da saude. Mas para tal, a privatizacdo dos recursos naturais foi essencial.
Foram incontaveis os avangos proporcionados pelas Ciéncias. Entretanto, neste
mesmo periodo, ocorreram duas guerras cujas consequéncias foram devastadoras
em termos humanos e materiais: 0 uso das bombas atémicas pelos Estados Unidos
em Hiroshima e Nagasaki pode ser considerado o exemplo de que inumeros produtos
das ciéncias, utilizados em batalha, foram responsaveis por grande parte dessa
devastagao (Genovese; Genovese; Carvalho, 2019).

No periodo poés-guerra, as discussdes sobre as interagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade (CTS) ganharam forga e foram potencializadas pela
publicagdo de duas obras, ambas em 1962: “A estrutura das revolugdes cientificas”,
pelo fisico e historiador da ciéncia Thomas Kuhn, e “Primavera Silenciosa”, pela
bidloga naturalista Rachel Carsons. Em sua obra, Kuhn argumenta que a ciéncia ndo
avancga de forma linear, cumulativa e continua, como a concepgéo positivista nos faz
crer: ela se organiza em paradigmas cujos conceitos e critérios de verdade orientam
sua pratica. Sendo assim, o autor propds uma nova visao da atividade cientifica: seus
processos e/ou produtos sao inerentemente sociais e, portanto, seus elementos nao
epistémicos (valores, crengas, interesses econémicos etc.) desempenham um papel
decisivo no desenvolvimento da ciéncia (Galieta Nascimento; von Linsingen, 2006).

No livro “Primavera Silenciosa”, ao denunciar os efeitos ecoldgicos
devastadores no ecossistema bem como na saude humana pelo uso indiscriminado
de pesticidas quimicos, a autora apresenta uma critica a crenga no progresso
tecnoldégico como solugdo neutra e universal. Assim, ao evidenciar a Ciéncia e
tecnologia como construgdes socioecondmicas permeadas por interesses, a obra

tornou-se um marco para o movimento CTS apresentando subsidios para discussoes
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acerca da responsabilidade ética da pesquisa cientifica e da participagao publica na
tomada de decisdes socioambientais.

Nesse contexto, a Ciéncia e a tecnologia passaram a ser objeto de debate
politico e social:

As pessoas comegaram a criticar principalmente o uso da tecnologia para as
guerras, os testes com animais e a degradagdo ambiental. Elas passaram a
exigir maior participagdo nas decisdes que envolvem o financiamento em
pesquisas cientificas. Para despertar a consciéncia dos cidaddos e dos
futuros cientistas, era preciso realizar uma reforma no ensino de ciéncias em
todos os niveis (Genovese; Genovese; Carvalho, 2019, p. 7)

Assim sendo, o movimento CTS surge desse novo cenario social que demanda
uma ciéncia responsavel na qual pesquisas e produtos passam a ser analisados
considerando seus beneficios e seus riscos, em termos sociais e ambientais.

Nesse contexto, o ensino de Ciéncias também é influenciado pelos preceitos
de uma educacao cientifica contextualizada, critica e socialmente engajada. A saber,
na década de 1970, institucionaliza-se como proposta educacional e da origem a
varias experiéncias nos Estados Unidos e na Europa, onde os curriculos comecam a
incorporar uma visdo de ciéncia como produto do contexto econdmico, politico e
social. Ja na década 1980, a renovacgao do ensino de Ciéncias passou a se orientar
pelo objetivo de analisar as implicagdes sociais do desenvolvimento cientifico e
tecnolégico (Genovese; Genovese; Carvalho, 2019; Ribeiro, 2023). Portanto, a
perspectiva CTS influenciou na construgdo de curriculos, tanto no ensino superior
quanto na educacgédo basica, no qual o ensino de ciéncias torna-se contextualizado:
para além das teorias e conceitos cientificos, faz-se necessario ao estudante
compreender as implicagdes sociais, tecnologicas, econdmicas e éticas das decisdes
cientificas (Pinheiro; Silveira; Bazzo, 2007).

Ao final do século XX, em meio a inumeras crises ecologicas globais e
emergéncia ambiental em curso em todo planeta, o movimento CTS é ampliado,
adicionando-se o termo Ambiente a Ciéncia,Tecnologia e Sociedade no intuito de
reforgar o compromisso ético-politico da educacgao cientifica com a justica ambiental.
Assim, o movimento passou a ser denominado CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade
e Ambiente) em paises como Canada e lIsrael (Genovese; Genovese; Carvalho,
2019).

Embora a reivindicacdo por uma postura critica diante da relagdo do

desenvolvimento cientifico-tecnolégico com questdes sociais, éticas, ambientais,
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econdmicas etc., esteja no cerne da educacdo CTS/CTSA, diferentes abordagens tém
sido desenvolvidas a partir da realidade historico-cultural na qual estéo inseridas.

Nesse contexto, Pedretti e Nazir (2011) realizaram um mapeamento das
diferentes correntes da educacdo CTS/CTSA, evidenciando que “Os discursos
amplamente diferentes sobre a educagao CTSA e as diversas formas de pratica-la
levaram a uma série de abordagens pedagogicas, programas e métodos distintos”
(Pedretti; Nazir, 2011, p. 602, tradugao prépria). As autoras afirmam que as diferentes
abordagens mapeadas ndo sao estanques e, por vezes, suas concepgdes e praticas
se sobrepdem e/ou se relacionam. Ao todo, foram mapeadas seis correntes distintas
na educagdo CTS/CTSA tendo como critérios enfoque, finalidade da educagéo
cientifica, abordagens e exemplos das estratégias metodoldgicas.

Nesta tese ndo nos aprofundaremos em cada corrente de educacdo
CTS/CTSA, apresentando uma breve analise do conjunto, embasada em Orquiza-de-
Carvalho e Carvalho (2018), no sentido de fundamentar a escolha tedrica para nossa
pesquisa. Os autores agrupam as correntes delineadas por Pedretti e Nazir (2011)
baseados em dois paradigmas: a) “da supremacia absoluta do empreendimento
cientifico na era moderna” (Orquiza-de-Carvalho ; Carvalho, 2018, p. 1), arraigado nas
ideias de uma ciéncia positivista, racional e neutra; b) “de desafiarmos esse lugar
privilegiado que a ciéncia historicamente logrou” (Orquiza-de-Carvalho; Carvalho,
2018, p.1), que se apoia num referencial tedrico critico, e busca ampliar e aprofundar
compreensao das relagdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente com
vistas a acao sociopolitica.

E a partir desse contexto histérico que se insere a abordagem de questdes
sociocientificas como estratégia possivel para uma educacgao cientifica critica, voltada
a analise e compreensao das relacdes CTSA estabelecidas num sistema capitalista.
Nessa perspectiva, Ribeiro (2023) alinha-se aos autores citados ao defender o
potencial da abordagem de QSC no desvelamento dos modos de relagcéo
estabelecidos pela Ciéncia, no sistema econémico e politico atual, a Tecnologia,
Sociedade e Ambiente, promovendo uma viséo integrada dessas relagdes. A autora
afirma: “[...] a educagédo em ciéncias, por meio das QSC, é uma forma de analisar
criticamente um modelo de sociedade que se impde a partir do crescimento
econdmico, que causa, nao so a destruicdo do meio ambiente, como a morte de
muitas pessoas” (Ribeiro, 2023, p. 94). Tal afirmag¢ao fundamenta-se na compreensao

da autora de que
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Nesta perspectiva, ha algo muito importante a ser dito, que é sobre a
apropriacdo e manipulagdo do sistema capitalista sobre a ciéncia,
direcionando a produgao de acordo com os interesses do capital. Isto &
problematico, porque o capitalismo prevé o lucro de uma minoria da
populagdo mundial acima da vida humana, ignorando as diferentes culturas e
todos os seres vivos do planeta, pois seu modo de producao é destrutivo
(Ribeiro, 2023, p. 94).

Sendo assim, a educacido em Ciéncias, para além dos conteudos conceituais e
tedricos, precisa formar os estudantes aptos a analisar criticamente um modelo de
sociedade que se impde a partir do crescimento econdmico cujas consequéncias
devastadoras atingem todo ecossistema de nosso planeta. Nesse sentido, o
movimento CTS/CTSA na educacao em muito contribuiu ao defender a inser¢cao do
contexto social, tecnolégico e ambiental como parte do curriculo, almejando a
formacao de cidadaos capazes de tomar decisées informadas.

Nesse contexto, ao final da década de 1990, a educagao CTS/CTSA ja estava
presente nos curriculos orientando as praticas pedagdgicas. Entretanto, para autores
como Pedretti (1997, 2011) e Hodson (2004, 2018), a educacdo cientifica
desenvolvida nas escolas estava subdesenvolvida enquanto pratica pedagogica,
compreendida como um contexto para o curriculo. Assim sendo, eles evidenciaram
que a educagcao CTS/CTSA, embora contextualizada, ndo vinha promovendo uma
formagédo critica de modo que os estudantes sejam capazes de lidar com
controvérsias cientificas e tecnoldgicas presentes na sociedade contemporanea
(Zidler et al., 2005).

A partir desse movimento, as questdes sociocientificas (QSC) surgem como
desdobramento pedagodgico e metodoldgico da educagdo CTS/CTSA, propondo uma
forma de ensino baseada em problematicas reais e controversas, proposto
inicialmente por Ziman (1985). Na mesma diregao, Pedretti (1997) e Ratcliffe e Grace
(2003) defendem a proposta de educacgao cientifica que ndo apenas forme o estudante
para a tomada de decisdes responsaveis, mas também o prepare para acao
sociopolitica (Genovese; Genovese; Carvalho, 2019).

Nessa perspectiva, Zeidler et al. (2005, p. 358, tradugao propria) destacam que
as QSC “foca em capacitar os alunos a considerar como as questdes baseadas na
ciéncia refletem, em parte, principios morais e elementos de virtude que abrangem

suas proprias vidas, bem como o mundo fisico e social ao seu redor” distinguindo,



7

desta maneira, esta abordagem da CTSA ao apontar sua énfase ao desenvolvimento
moral e ético do estudante concomitantemente ao conceitual.

Assim sendo, pode-se afirmar que é inaugurada uma nova racionalidade
educacional que reconhece a ciéncia como empreendimento humano, impregnado de
dimensdes éticas, politicas e econdmicas. A abordagem das questdes sociocientificas
intenciona, por meio de problemas reais, articular essas dimensdes ao conhecimento
cientifico.

Ao explorar problemas reais, as QSC tratam de dilemas abertos e controversos
e, portanto, ndo possuem solugcdo unica: a tomada de decisdo precisa ser
fundamentada pela articulagdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos a valores
éticos, sociais e culturais. Essa abordagem valoriza a diversidade opinides,
compartilhadas por meio de debates, promovendo a argumentagao e intencionando o
desenvolvimento de uma criticidade capaz de reconhecer as relagdes entre ciéncia,
poder e ideologia. Conforme Ribeiro (2021, p. 97), “Este tipo de abordagem contribui
para que as diferentes opinides dos estudantes sejam contempladas, para que eles
desenvolvam um posicionamento autbnomo baseado em uma reflexao critica dos
problemas”.

Nesse sentido, as QSC se configuram como uma abordagem de ensino que
intenciona romper com o ensino de Ciéncias centrado na memorizagdo uma vez que
nao ha respostas definitivas, motivando estudantes e docentes para o exercicio do
pensamento critico. Ademais, o trabalho com QSC exige abertura a novos saberes e
a incerteza propria dos temas complexos (Genovese; Genovese; Carvalho, 2019).

Nessa perspectiva, Ribeiro (2023), destaca que

Um dos objetivos das questbes sociocientificas é promover uma viséo
integrada da realidade, o que nos alerta para tratar os assuntos com uma
atitude de desafio constante a visdo especialista e disciplinar imperante no
pensamento contemporaneo reconhecendo sempre que uma Unica disciplina
nao consegue dar os encaminhamentos necessarios a uma questao posta,
pois a propria realidade é nao fragmentada (Ribeiro, 2021, p. 95).

Sendo assim, as QSC necessitam ser exploradas de maneira interdisciplinar,
relacionando aspectos historicos, geograficos, sociais etc. aos cientificos, buscando
abarcar a complexidade dos problemas cotidianos reais. Corroboram o aspecto

interdisciplinar das QSC Genovese, Genovese e Carvalho (2019, p. 12) ao afirmarem
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que “as QSCs sao necessariamente interdisciplinares, ja que uma unica disciplina nao
€ capaz de dar encaminhamento a questao formulada”..

Diante do exposto, podemos afirmar que as QSC se configuram como
instrumento didatico e politico, voltado a problematizacdo dos impactos da ciéncia e
da tecnologia na vida cotidiana e a formagao de uma postura cidada critica, por meio
do dialogo ético e argumentativo.

Assim sendo, defendemos que o ensino de Ciéncias desde os anos iniciais
deve promover a alfabetizagcédo cientifica critica, desenvolvendo nos estudantes a
capacidade de argumentar, refletir e posicionar-se diante de controvérsias, sendo a
abordagem de QSC, uma pratica possivel para integrar escola, midia e sociedade,
possibilitando ao estudante compreender como a Ciéncia e a tecnologia sdo mediadas
por interesses econdmicos e ideoldgicos.

Em suma, a analise do percurso histérico mostra que as QSC emergiram como
resultado de um longo processo de critica epistemolodgica e ética ao modelo tradicional
de Ciéncia, no qual, a partir do movimento CTS ao CTSA, e finalmente as QSCs ha
um processo de democratizagao da ciéncia e de humanizagcao da educacao cientifica.

Nesse sentido, destacamos a afinidade entre o movimento CTSA, a
abordagem QSC e a teoria critica da educagédo, na medida em que escancaram 0s
interesses econémicos, politicos e sociais que influenciam a Ciéncia, a Educagéao e o
curriculo, e defendem uma formagao comprometida com a transformacdo social
(Genovese; Genovese; Carvalho, 2019).

Portanto, a abordagem de QSC exige uma formag&o docente critica, pautada
na autonomia e no dialogo, uma vez que convocam o professor a atuar como mediador
e coconstrutor do conhecimento, estimulando a argumentagdo, o respeito as
diferentes opinides e a reflexdo sobre os impactos éticos da ciéncia, constituindo desta
maneira, como possibilidade formativa que articula Ciéncia, tecnologia, sociedade e

ambiente, promovendo a autonomia, a interdisciplinaridade e a reflexao ética.
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4 FORMAQAO CENTRADA NA ESCOLA: O PAPEL DO COORDENADOR
PEDAGOGICO NAS INSTANCIAS DE PLANEJAMENTO E FORMACAO

Ao defendermos a escola como esfera publica e, por conseguinte, como espago
de didlogo e debate critico, reconhecemos a necessidade de consolida-la como lugar
de pesquisa e agao coletiva. Assim, voltamos o olhar a instituicdo escolar cientes de
seu papel regulado pelo Estado em um contexto capitalista, cujo carater exploratorio
manifesta-se nos processos de escolarizagao (Giroux, 1997).

Nessa perspectiva, buscamos olhar para o coordenador pedagdgico, que tem,
dentre suas atribuicdes, coordenar o processo formativo dos docentes, no ambito da
escola, voltado a reflexdo sobre suas préprias praticas. Assim sendo, defendemos que
as agdes voltadas a formagao centrada na escola se colocam como foco da fungao
do coordenador pedagogico.

Nesta secdo, apresentamos nosso entendimento sobre o papel fundamental na
articulagao das agbes pedagogicas que o coordenador pedagdgico exerce, sobretudo
na formagdo de professores. Ainda, buscamos discutir acerca das condigdes de
trabalho, com destaque as suas atribui¢cdes instituidas e as exercidas no cotidiano

escolar (Sartori; Pagliarin, 2016).

4.1 HISTORICO DA FUNCAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Fundamentados em uma perspectiva critica, apoiamo-nos na analise da
trajetéria histérica da constituicio da coordenagdo pedagodgica em busca da
compreensao acerca da funcao e respectivas atribuigdes desse profissional.

Apresentando os fundamentos legais que tém orientado determinadas
concepgdes pedagodgicas ao longo da historia, buscaremos tecer reflexdes,
embasadas nos movimentos sociais, politicos e legais que moldaram a coordenagéao
pedagdgica visando a compreensao de sua constituicao atual.

A analise histérica da constituigdo da coordenacéo pedagogica (Placco; Souza;
Almeida, 2012; Silva, 2013; Vasconcellos, 2002, 2007; Venas, 2012) aqui apresentada
busca, ainda, defender nosso entendimento da coordenagdo pedagdgica, em um
contexto de formacéo centrada na escola, como pratica democratica. Sendo assim,
nossas analises dialogam com os pressupostos da pedagogia critica, especialmente
com as contribuigdes de Freire (1967, 2019, 2023), Giroux (1997) e Imbernon (2010,
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2022), buscando compreender esse processo de constituicdo, em um contexto social
e econdmico capitalista.

Ao adotarmos como premissa da coordenagédo pedagdgica a articulagdo de
acbes politico-pedagogicas no cotidiano da escola, defendemos o coordenador
pedagdgico como sujeito social cujas agdes tém o potencial de constituir um espago
de investigacao e agao em prol da construgdo de uma sociedade democratica (Souza,
2018). Em contrapartida, estamos cientes que o exercicio da fun¢gao de coordenador
pedagogico é marcado por tensdes politicas, influéncias ideoldgicas que orientam
reformas educacionais e, portanto, faz-se necessario analisar sua atuacéo a partir da
ressignificagdo da funcao pedagdgica no espaco escolar nesse contexto historico.

A analise da trajetoria histérica da coordenagéo pedagogica no Brasil auxilia na
contextualizacdo e compreensao das transformagdes das atribuicbes da supervisao
educacional: desde seu carater técnico-burocratico inicial a consolidagao na figura do
coordenador pedagdgico, concebido como mediador e articulador da pratica docente
(Vilela; Silva, 2022).

Os estudos focados nesse profissional da educagéo apresentam convergéncias
quanto as mudancgas de uma pratica de carater técnico-fiscalizador para uma pratica
de natureza formativa e democratica, sobretudo, a partir da promulgagdo da
Constituicao de 1988, cuja defesa da democratizagdo da educagéo se concretiza na
escola por meio de propostas de democratizagao da gestao.

A transformacéo, do ponto de vista tedrico e normativo, pode ser observada na
analise histérica, entretanto, na pratica cotidiana das escolas, a constituicdo de um
espaco democratico de fato encontra dificuldades de consolidacéo, devido ao contexto
institucionalizado da escola, orientado pela ideologia de racionalidade técnica (Giroux,
1997).

Historicamente, a coordenacdo pedagdgica atual vincula-se a funcdo de
supervisdo escolar, a qual esteve atrelada ao controle e a fiscalizagao das atividades
docentes, alinhada as exigéncias da racionalizagao do trabalho, moldadas pela Iégica
industrial e capitalista do século XX e, posteriormente, estendida ao campo

educacional. Nessa perspectiva, Almeida (2022) afirma que

[...] a supervisdo, antes de vincular-se a educagéo, em busca de um melhor
desempenho em sua acgao educativa, relacionava-se com a industrializagao,
tendo em vista a racionalizagdao do trabalho e melhoria quantitativa e
qualitativa do modo de producgéo capitalista. Dessa forma, a supervisido, no
ambito escolar, era concebida como um mecanismo de controle da
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produtividade do ensino e da técnica utilizada pelos docentes. O objetivo era
submeter a escola as exigéncias da sociedade industrial e tecnoldgica,
assegurando economia de tempo e investimentos (Almeida, 2022, p. 52).

Fundamentada por essa concepgao econémica e social, a reforma educacional
dos anos 1970, impulsionada pelo tecnicismo e pela industrializagdo, atribuiu a
supervisdao um papel fortemente controlador e instrumental. Conforme Vasconcellos
(2002), o trabalho educativo nesse periodo passou a ser fundamentado em eficiéncia,
produtividade, divisdo de tarefas, padronizacdo de métodos, cerceando a autonomia
docente e afastando-o da construcdo de seu proprio fazer pedagdgico. No que se
refere ao supervisor, Vilela e Silva (2022), evidenciam o carater tecnicista, no periodo

de 1960-70 dessa fungao evidenciando que

[..] mesmo com a ampliacdo de funcbes, a atuagcdo do supervisor
permaneceu direcionada ao controle das praticas docentes, sem pdr em agao
um trabalho integrado junto aos educadores. Sua atuagido consistia em
atender as exigéncias das secretarias de educacdo e das escolas na
construgdo de materiais didaticos, relatérios, dentre outros. Os supervisores
transmitiam aos professores a concepgédo de como a escola deveria ser, sem
questionar como ela estava no momento presente (Vilela; Silva, 2022, p. 3).

Nesse contexto as atribuigcbes da supervisao orientavam-se pelo controle do
trabalho docente, fundamentadas na abordagem tecnicista. Souza (2018) corrobora
essa perspectiva ao evidenciar que, durante a primeira metade do século XX, o foco
desse profissional recaia sobre questdes técnico-administrativas e na racionalizacao
educacional. Tal centralidade no controle visava dotar o processo de “eficiéncia e
eficacia” (Souza, 2018, p. 60). Consequentemente, a autonomia pedagadgica e politica
da escola foi cerceada, reduzindo o ensino e a aprendizagem a mera aplicagao de
normas derivadas de um saber especializado, personificado na figura do supervisor.

A partir das transformagdes sociopoliticas ocorridas durante o processo de
redemocratizacdo do pais, a fungdo do supervisor assumiu nova configuragao,
fundamentada em um contexto mais democratico, no qual as praticas autoritarias
passaram a ser cada vez menos aceitas. Assim sendo, a figura controladora da
supervisdo escolar passou a ser compreendida como articuladora dos processos
pedagogicos e, por conseguinte, iniciaram-se as discussdes acerca do papel formativo
desse profissional, no que se refere aos docentes (Almeida, 2022).

Nesse contexto reivindicatério voltado a democracia em todos os ambitos da

sociedade e, em especifico na educacéo, os estudos de Paulo Freire (2019, 2023) e
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Henry Giroux (1997) forneceram bases tedricas voltadas a uma educacéo
emancipatoéria, fundamentada em uma pratica educativa autbnoma e coletiva,
centrada na escola, destacando o papel do professor nesse processo. Esses tedricos
questionam o modelo de gestdo e ensino centrado em técnicas padronizadas, que
valorizavam a eficiéncia, argumentando que a neutralidade e objetividade pregadas
nos processos de ensino e aprendizagem atuam de fato como elementos de
dominagao, em detrimento de uma formacéo critica. Nessa perspectiva, Giroux (1997,

p. 37), evidencia que

A racionalidade que domina a viséo tradicional do ensino e curriculo escolar
esta enraizada na atencao estrita a eficacia, aos comportamentos objetivos e
aos principios de aprendizagem que tratam o conhecimento como algo a ser
consumido algo a ser consumido e as escolas como locais meramente
instrucionais, destinados a passar para os estudantes uma “cultura” e
conjunto de habilidades comuns que os capacite a operarem com eficiéncia
na sociedade mais ampla.

O tedrico defende uma educacgao fundamentada em um modelo critico balizado
pela perspectiva democratica, denunciando a neutralidade técnica como uma forma
de dominacgéo.

A promulgacgéao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB n°
9.394/1996), fruto de debates ancorados no principio da gestdo democratica e na
valorizagao do trabalho coletivo na escola, legitima uma nova concepc¢ao de educagao
e, por conseguinte, da escola e de seus participes: docentes, estudantes, comunidade

em geral. Descrevem esse periodo Zientarski e Pereira (2009, p. 156),

[...] as acgbes realizadas pelos grupos envolvidos em movimentos sociais
culminaram com a aprovagdo no Congresso Nacional da Nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Esta lei, que é fruto das discussodes, analises, lutas de interesses e
de engajamento de setores da sociedade, apds décadas de impossibilidade
de exercer esta pratica, por cerceamento da liberdade de manifestacao
decorrente dos mecanismos ditatoriais instaurados no Brasil nos anos 1960-
1980, nado atendeu todos os propdsitos que os educadores buscavam, mas
de uma ou outra forma, permitiu que, num anseio de participagdo, a
comunidade educativa experimentasse uma pratica democratica.

A emergéncia da coordenacdo pedagodgica como funcdo distinta da mera
fiscalizagdo ocorre no bojo da critica ao tecnicismo e na defesa de uma educagéao
democratica, notadamente apds a promulgagao da Constituicdo Federal de 1988 e a

nova LDB de 1996. Nesse contexto de ressignificagcdo da pratica pedagdgica
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orientada pela construgdo coletiva e pela mediagcdo dialégica em prol de uma
educacao emancipatoria, a fungdo da coordenagao pedagogica se configura como
articuladora das acdes e relagdes que se estabelecem no e para o processo educativo
(Pires, 2005).

Diante do exposto, evidenciam-se ao longo da trajetoria de constituigdo da
funcao de coordenador pedagdgico as transformagdes ocorridas nos ambitos politico,
econdmico e social que tém influenciado o papel, as atribuigdes e a identidade desse
profissional da educacao.

Nos debates atuais, enfatiza-se o papel do coordenador como mediador da
gestdo democratica, promotor de processos de reflexdo coletiva e articulador da
participacao dos diferentes segmentos da comunidade escolar.

Assim, concordamos com Placco, Almeida e Souza (2015), ao
compreendermos que a fungédo do coordenador pedagogico envolve trés dimensdes:
articuladora, formativa e transformadora. As autoras defendem que o coordenador
pedagogico como articulador tem como principal atividade oferecer condigbes para
que os professores trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em fungao de
sua realidade. No papel de formador compete-lhe promover espacos, na escola, para
pesquisa, estudo e planejamento, individual e coletivo. Como transformador, cabe-lhe
o0 compromisso de, assumindo um posicionamento critico, e em conformidade com as
demais dimensdes mencionadas, contribuir para o desenvolvimento de acdes
voltadas a atuacao consciente e questionadora, auxiliando o professor a ser reflexivo
e critico em sua pratica.

Assim sendo, compreender o coordenador pedagodgico como profissional da
escola que atua para articulagdo das praticas educativas e construgao do projeto
politico-pedagogico (PPP) por meio da mediagao entre professores, gestao escolar e
comunidade, fundamenta-se nos principios constitucionais de gestdo democratica,
voltada a autonomia individual (educadores na escola) e coletiva (escola).

Cabe destacar que, ao longo do processo de constituicao da fungao em tela, o
profissional que a ocupa segue em constante transformagdo, uma vez que, nao
havendo, em ambito nacional, documento oficial que estabeleca as fungdes do
coordenador pedagdgico, cabe cada sistema de ensino, nas esferas estadual e
municipal, instituir as atribuicdes desse profissional (Almeida, 2022). Placco, Souza e

Almeida (2012) afirmam que:
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Nos ultimos dez anos, nas redes pesquisadas, a coordenagéo pedagdgica foi
instituida para todas as escolas. As atribuicées desses profissionais, definidas
pelas legislagcbes estaduais e/ou municipais, sdo muitas, envolvendo desde a
lideranca do projeto politico pedagégico até fungbes administrativas de
assessoramento da diregdo, mas, sobretudo, atividades relativas ao
funcionamento pedagdgico da escola e de apoio aos professores, tais como:
avaliagdo dos resultados dos alunos, diagndstico da situagdo de ensino e
aprendizagem, supervisao e organizagao das agdes pedagodgicas cotidianas
(frequéncia de alunos e professores), andamento do planejamento de aulas
(conteudos ensinados), planejamento das avaliagdes, organizacdo de
conselhos de classe, organizacdo das avaliacbes externas, material
necessario para as aulas e reunides pedagogicas, atendimento de pais, etc.,
além da formagado continuada dos professores (Placco; Souza; Almeida,
2012, p. 761).

Em complemento a analise das autoras citadas, Almeida (2022) evidenciou
que, embora ocorram variagoes nas diferentes redes educacionais quanto as
atribuicbes do coordenador pedagogico, ha consenso no que se refere as agdes
fundamentais propostas para a funcdo desse profissional na escola, a saber:
articulador das agdes pedagodgicas, promotor da formagao continuada docente e
mediador entre as dimensdes organizacionais, curriculares e formativas da escola.

Reconhecendo a variedade de fungbes e as divergéncias sobre o papel do
coordenador pedagdgico, aprofundaremos a analise de sua atribuicdo voltada a

formacao centrada na escola

4.1.1 Constituicao histérica da fungdo do coordenador pedagdgico no Acre

O processo historico de constituicao da fungao de coordenador pedagdgico no
estado do Acre, em consonancia com as ag¢des ocorridas em nivel nacional, pode ser
compreendido por meio da analise das politicas publicas que o orientaram.

Sendo assim, apoiando-nos nos estudos e reflexdes de Carvalho e Nicolli
(2017), apresentaremos o histérico da criagdo da fungéo de coordenador pedagdgico
no Acre, tendo os documentos legais como fio condutor.

O estado do Acre possui uma historia recente no que refere a sua criagao: foi
somente em 1962 que deixou de ser Territério para tornar-se Estado e, somente
entdo, teve inicio sua organizagao legal desvinculada da Unido (Buss, 2010). No que
se refere especificamente a organizacao do sistema educacional do estado, a partir
da criagdo do Conselho Estadual de Educagdo, em 1963, os processos de

regulamentagao da educagao estadual tiveram inicio.
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Concomitante a organizacado e as transformacgdes do sistema de educacao
basica (antigo 1° e 2° graus) do Acre nesse periodo, surgiu a necessidade de criar e
implementar cursos em nivel superior voltados a formacao de professores licenciados,
em consonancia com as reformas educacionais em nivel nacional em conjunto com
demandas de professores formados no Magistério. Carvalho e Nicolli (2017) destacam

que

[...] aimplantag&o do curso de licenciatura em Pedagogia no Acre se inseriu
no contexto das demandas da politica educacional decorrente da Reforma do
Ensino Superior (Lei 5.540/68), da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus (Lei
5.692/71) e das crescentes pressdes por parte dos professores do sistema
publico de ensino e de préprios egressos da Escola Normal de Rio Branco
“Lourenco Filho” que vislumbravam obter formagao superior para progressao

na carreira do magistério (Carvalho; Nicolli, 2017, p.12).

Nesse contexto, a formagao do especialista em educacao, no ambito do curso
de licenciatura em Pedagogia, habilitava professores para atuarem “nas escolas e nos
sistemas de ensino, com o trabalho de planejamento, supervisao, administragao e
orientagao educacional” (Carvalho; Nicolli, 2017, p. 12). Sendo assim, a Lei n°® 529/74,

em seu Capitulo Ill, regulamenta as fungdes de Especialistas de Educacao, a saber,

Art. 24. Sao fungdes de Especialista de Educagao, no ambito das escolas e
sistemas escolares, o planejamento, a administragdo, a supervisdo, a
inspecao e a orientagao educacional e outras que |he forem cometidas pelo
sistema estadual de ensino.

Art. 25. As atribuigbes enumeradas no artigo anterior sdo privativas dos
ocupantes de cargos de Planejador Educacional, Administrador Escolar,
Supervisor Escolar, Inspetor Escolar, e Orientador Educacional, respeitada a
sua habilitagdo especifica (Acre, 1974).

A analise das funcdes do Especialista de Educacao, fixadas nesse documento,
remete ao propdsito desse profissional no sistema educacional acreano que estava
sendo engendrado para o Estado. Nesse periodo, em consonancia com o contexto de
ditadura militar, ao ocupar os distintos cargos elencados no artigo 25 da Lei n° 529/74,
o Especialista de Educacao torna-se responsavel por fiscalizar as instituicbes
escolares por meio da supervisdo e/ou orientagdo rigida do processo escolar
(Martinez; Viegas, 2022).

O periodo de redemocratizagdo do pais instaurou mudangas no ambito da
educacao do Acre, a partir da mobilizagdo de professores, que organizados,

reivindicavam melhores condigdes de trabalho, salario e regulamentagcdo de
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progressao de carreira. Assim, no ano de 1987 é aprovada a Lei Complementar n° 14,
que “dispde sobre a criagdo do Plano de Cargos, Salarios, Beneficios e Vantagens do
Magistério Acreano” (Acre, 1987). Nela estao dispostos, no Artigo 1°, o entendimento
legal de “Pessoal de Magistério”, a saber, “os ocupantes dos Cargos de Professor e
de Especialista em Educagao” (Acre, 1987), bem como a concepgao das fungdes do

magistério, constantes no paragrafo segundo do referido artigo. Sao elas:

a) docéncia;

b) diregéo;

C) supervisao;

d) orientagéo;

e) coordenacéo;

f) planejamento;

g) inspecao; e

h) pesquisa (Acre, 1987, grifo nosso).

A analise das funcgdes elencadas e, em especial aquelas grifadas, evidenciam
uma mudanga na compreensao acerca das agbes definidas para a “Categoria
Funcional de Especialista em Educacgao” (Acre, 1987), ampliando o escopo deste
profissional para além de uma concepg¢ao de inspecao e controle, para uma agao em
parceria com a escola, numa perspectiva de orientagcdo e mediagao.

Essa mudanca no ambito da educacao do estado, ocorrida na década de 1980,
fez parte da efervescéncia politica do Acre, na qual reivindicagdes por uma reforma
agraria que privilegiasse a preservacao dos modos de vida dos povos da floresta
(seringueiros, ribeirinhos e indigenas) também incluiu questdes referentes a educagao
e saude. Nesse contexto, Carvalho e Nicolli (2017, p. 16) destacam a concepgao
progressista que orientou a reorganizagdo do sistema educativo no estado nesse

periodo:

Na perspectiva do registro histérico, faz-se necessario ressaltar que no Acre,
nos idos dos anos de 1985 e 1987, antes mesmo da Constituicido Federal de
1988 referenciar o principio da gestdo democratica como elemento a ser
observado pelos sistemas publicos de ensino, foram realizadas as primeiras
eleicdes diretas para escolha dos diretores(as) de escola a partir da
constituicdo das antigas assembleias escolares. Todavia, convém ressaltar
que essa experiéncia teve um tempo de vida muito curto, vindo a se
consolidar somente a partir da institucionalizagdo da Lei Estadual 1.201/96
que instituiu a gestao democratica no ambito do sistema publico de ensino do
Acre (Carvalho; Nicolli., 2017, p. 16).

A instituicao da gestao democratica no ambito do sistema publico de ensino do

Acre, regulamentada pela Lei n° 1.201/1996, determinou que a organizagao
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administrativa das Unidades Escolares fosse realizada coletivamente, buscando
romper com um modelo centralizador. Assim, deveriam compor a organizagao
administrativa das escolas: o Conselho Escolar, Diretor, Vice-Diretor, Equipe Técnica

e Secretaria (Acre, 1996). Nesse contexto, Carvalho e Nicolli (2017.p. 17) evidenciam

No escopo da lei também ficou definida a questdo da organizagao
administrativa das unidades escolares, oportunidade em que a “equipe
técnica” se integrava a essa estrutura de organizacao do trabalho escolar e
seria composta fundamentalmente por Especialistas em Educacgao:
supervisores, administradores e orientadores educacionais (Cf. Art. 49) que
se encarregariam de coordenar as atividades pedagogicas da escola em
articulacdo com o diretor em consonancia com o plano de trabalho da gestéo
e com insergdo em todas as etapas do processo pedagdgico.

A coordenagdo das atividades pedagogicas, responsabilidade dos

especialistas, incluia as seguintes atribuicdes, constantes no Artigo 49 da referida lei:

a) a equipe técnica coordenara as atividades pedagogicas da escola, em
articulagdo com o diretor, no turno em que for lotada e atuara de forma
articulada entre si para garantir a unidade de agbes pedagdgicas da escola,
de acordo com o seu plano de trabalho;

b) coordenar e incentivar o processo pedagdgico de acordo com as diretrizes
educacionais superiores e com avangos da pedagogia;

¢) garantir a unidade do planejamento e execucao das atividades curriculares,
criando condi¢des para que haja participacao efetiva de toda a equipe técnica
e docente, em funcdo dos objetivos gerais da unidade escolar e das
caracteristicas especificas das diversas areas de trabalho;

d) assessorar o professor técnica e pedagogicamente, visando a alcangar os
objetivos da escola e os fins da educacéo;

e) participar da elaboragao do plano de trabalho da escola e dos planos de
ensino, acompanhando e avaliando a sua execugao;

f) propiciar condicdes de atendimento aos educandos que apresentem
necessidades especiais e assistir professores e alunos com problemas de
relacionamento que estejam interferindo no processo ensino-aprendizagem;
g) criar condigbes de leitura e estudos sistematicos para o corpo docente da
escola, estimulando a realizagdo de experimentos inovadores das diversas
areas de conhecimento;

h) participar das decisbes, com o diretor da escola, sobre as transgressoes
disciplinares dos alunos;

i) participar das reunides pedagdgicas, cursos e encontros promovidos pelos
orgaos centrais no sistema, repassando ao corpo técnico-docente de seu
turno as informacodes recebidas;

j) criar mecanismos de combate a evasdo e a repeténcia, no que for de
competéncia e dentro dos limites da escola, emitindo relatérios bimestrais,
ouvidos professores e alunos;

) integrar o Conselho Escolar como 6rgdo de assessoria, com direito a voz,
bem como a voto representativo de, no maximo, trés representantes (um por
turno);

m) representar a diregdo nos respectivos turnos em caso de auséncia ou
impedimento do diretor e vice-diretor; e

n) desempenhar outras fungdes correlatas previstas em lei (Acre, 1996, grifo
Nosso).
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A analise das atribuicbes evidencia o carater democratico que orientava as
politicas educacionais do periodo: os especialistas passam a trabalhar no sentido de
articuladores, mediadores e formadores da equipe docente. Entretanto, dado o
contexto historico de constituicdo desse profissional, o processo de ressignificacéo da
funcdo e de suas atribuigdes nédo ocorreu de maneira imediata na rede estadual do
Acre.

Sendo assim, somente a partir da promulgagao da Lei n°1513/03 (Acre, 2003),
que alterou a redagao da legislagao anterior e estabeleceu um novo ordenamento para
a gestdo democratica do sistema de ensino publico do Estado do Acre. Na referida lei,
ao que se refere aos principios norteadores da gestdo democratica, a saber,
participacdo de todos os segmentos da escola por meio do Conselho Escolar,
autonomia da unidade escolar foram mantidos, “acrescidos da énfase no projeto
politico pedagogico e na gestédo estratégica dos resultados do processo de trabalho
escolar’; (Carvalho; Nicolli; 2017, p. 18). Assim, a organizagdo pedagdgico-
administrativa das unidades de ensino passa a ser composta pelo Conselho Escolar
e Diretor, tendo sido eliminada a fungao do Vice-Diretor (Acre, 2003).

Nesse contexto, a terminologia generalista de “especialista da educacéo” deixa
de ser utilizada na legislag&o, e termos mais especificos passam a compor o quadro
de servidores da gestao da escola, conforme especificidade e atribuigcbes da fungao
na estrutura administrativa e organizacional da unidade escolar. Assim, ha a
substituicdo da fungdo de Vice-Diretor por duas outras, conforme paragrafo unico da
Lei n® 1513/03: “O diretor eleito escolhera o coordenador de ensino e o coordenador
administrativo dentre os funcionarios docentes e ndo docentes do quadro permanente
da SEE, lotados na unidade de ensino” (Acre, 2003, grifo nosso).

Porém, somente com a promulgacéo da Instrugdo Normativa n° 04 de 2004, a
qual estabeleceu as Diretrizes Administrativas e Pedagdgicas no ambito das Escolas
da rede estadual de ensino, que as atribuicdes das novas fungdes foram devidamente
redigidas. Dessa forma, o desmembramento da funcéo de Vice-Diretor em outras trés
funcbes denominadas “coordenacdo de ensino”, “coordenacdo administrativa e
coordenagdo pedagdgica” representa um movimento em prol da qualidade
educacional baseada numa perspectiva democratica, porém, aos moldes de num
sistema gerencialista. Corroboram essa afirmagao Carvalho e Nicolli (2017) ao

evidenciarem que
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Ao se criar as fungdes de “coordenador de ensino” e de “coordenador
pedagdgico”, a Lei e a propria organizagéo do trabalho na escola fazem uma
separacgao do ensino daquilo cuja natureza é estritamente pedagdgica, pois
estabelece, para o primeiro, fungdes centradas na aprendizagem, enquanto
que para o segundo estariam afetas fun¢des de carater meramente
burocratico de acompanhamento e execugcdo do processo de ensino e da
aprendizagem, particularmente em relagdo ao controle e acompanhamento
dos indicadores de desempenho (Carvalho ; Nicolli, 2017, p. 18-19).

Observa-se que, a partir da reestruturagdo do quadro de profissionais da
educacado, no ambito da escola, ha uma intencionalidade de organizagao democratica
e voltada a uma participagao coletiva como possibilidade para o desenvolvimento do
trabalho escolar.

E na Instrugdo Normativa n° 04/04 que a funcgéo “coordenador pedagdgico” é

estabelecida legalmente no Estado do Acre, bem como suas atribuigoes:

Art. 7° — Exercera a fungdo de coordenador pedagdgico o professor com
licenciatura plena, prioritariamente, com formacdo em pedagogia ou
especializacdo na area de educagéao, do quadro permanente da SEE com, no
minimo, 5 (cinco) anos de efetivo exercicio no magistério.

Paragrafo Unico: Excepcionalmente, em escolas de zona rural ou municipios
de comprovada caréncia de pessoal com habilitagcdo podera exercer a fungéo
de coordenador pedagégico profissionais com formagdo em magistério de
nivel médio.

Art. 8° — O coordenador pedagdgico, sob a orientagdo do coordenador de
ensino devera:

| - Observar e analisar a realidade do ensino na sala de aula no que se refere:
a) Rotina pedagdgica na sala de aula (seqiéncia [sic] de ensino, avaliagéo,
tempo escolar);

b) Cumprimento dos dias e carga-horaria letiva;

c) Execucgao das agoes planejadas;

d) Utilizagao de recursos didaticos, tecnoldgicos e fisicos;

e) Frequéncia [sic] dos alunos;

f) Implementagdo em sala de aula das competéncias trabalhadas nas
formacgdes e capacitacoes.

Il - Atuar junto aos professores do turno, para o cumprimento das agdes
construidas com o coordenador de ensino e pactuadas na comunidade
escolar, de modo a:

a) Garantir a execucao do planejamento do professor, com base nos
resultados da escola, nos referenciais curriculares da SEE e legislagdo
vigente;

b) Assegurar a implementacdo da avaliagdo da aprendizagem na forma do
Parecer 15, de 28 de maio de 2001, do Conselho Estadual de Educagao;

c) Estabelecer, juntamente com os professores, estratégias de recuperagéao
para os alunos de menor rendimento;

d) Construir com o professor intervengdes pedagogicas a partir da
observagdo em sala de aula e da analise compartilhada dos problemas
detectados.

Il - Subsidiar o coordenador de ensino com dados e informagdes para a
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construgao de propostas de melhoria da qualidade do ensino, através de:

a) Resultados bimestrais, aprovacao, reprovagdo e abandono, por série,
turma e disciplinas;

b) Informacgdes sobre os processos de ensino (planejamento, avaliagéo,
recuperagao, cumprimento dos dias letivos e cargas horarias);

c) Resultados das ac¢des pactuadas e desenvolvidas em sala de aula (Acre,
2004).

A leitura do documento evidencia que o escopo de atuagao do coordenador
pedagdgico no Acre é compreendido como estritamente pedagogico, atuando junto a
professores e estudantes. O acompanhamento em sala de aula visa garantir a
execucao das agdes elaboradas com o professor. Nesse sentido, notamos que,
apesar da intencdo de orientagdo e mediacdo, algumas atribuicbes acabam por
constituir mecanismos de fiscalizagao e cobranga (Placco; Almeida; Souza, 2011).

No ano de 2013, foi aprovada a Instrugdo Normativa n° 01, instituindo as
atribuicées da fungdo de coordenador pedagdgico das unidades escolares da rede
publica estadual de educacgao basica no Acre. Nela, estao definidas como atribui¢des:

| — assessorar o Diretor e Coordenador de Ensino na elaboragao,
implementacao e avaliacdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da unidade
escolar, garantindo a participacdo da comunidade escolar no processo, tendo
como objetivo responder aos desafios e problemas da instituicdo, a
integracdo e articulagdo das modalidades, séries/anos e turnos em
funcionamento, visando a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem, em consonancia com as Orientagbes Curriculares da SEE e
demais normas e diretrizes legais;

Il — elaborar o plano de trabalho da Coordenagdo Pedagdgica, tendo como
objetivo o apoio aos professores para que possam ensinar com qualidade,
indicando metas, estratégias e modalidades de formag¢do, acompanhando-os
em sala de aula, avaliando os resultados e alcances da formagao continuada,
estabelecendo cronograma de reunibes;

Il — coordenar a elaboragédo, a implementagdo, o registro e a avaliagéao
reflexiva dos planos de ensino dos professores, garantindo a consonancia
com as orientagdes curriculares da SEE;

IV — promover a analise dos resultados das avaliagbes internas e externas da
aprendizagem dos alunos, adotando-os como base para a elaboragdo do
Projeto Politico Pedagoégico, do plano de ensino dos professores e do
planejamento da formagéo continuada na escola;

V — identificar, com a equipe escolar, os alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem em todos os niveis, modalidades e programas de ensino e
que necessitem de apoio pedagédgico, orientando os professores na
estruturagcdo de situagbes de aprendizagem significativas que sejam
adequadas as necessidades e possibilidades desses alunos, tanto para
serem desenvolvidas em sala de aula como, quando for o caso, em atividades
extraclasses ou no contraturno;

VI — garantir a implementagao e a avaliagdo de programas e projetos que
assegurem a qualidade do atendimento aos alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem em todos os niveis, modalidades e programas
de ensino, assegurando acompanhamento pedagégico permanente aos
professores da modalidade e aos alunos;
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VIl - realizar o acompanhamento das atividades pedagdgicas desenvolvidas
pelos professores com os seus alunos em sala de aula ou em situagbes de
aprendizagem extraclasse;

VIIl — coordenar e monitorar a elaboragao e digitalizacdo das avaliagdes
bimestrais, obedecendo ao prazo de 48 (quarenta e oito) horas de
antecedéncia;

IX — acompanhar e avaliar junto com a equipe docente o processo continuo
de avaliagdo, mantendo coeréncia com as Orienta¢des Curriculares da SEE,
nas diferentes atividades e disciplinas;

X — orientar e sistematizar, conjuntamente com os professores, o registro
sobre a vida académica dos alunos e a comunicacdo da mesma aos seus
responsaveis;

XI — desenvolver estudos e pesquisas que permitam ressignificar e atualizar
as praticas pedagogicas, visando adequa-las as necessidades e
possibilidades dos alunos;

XIlI — planejar com os professores o uso adequado dos recursos pedagogicos
e tecnologicos existentes na unidade escolar, estimulando a pesquisa e a
busca de conhecimento que possibilitem o favorecimento do ensino e da
aprendizagem a partir do uso dos mesmos;

XIIl = coordenar, em conjunto com o diretor, a implementagédo dos programas
e projetos da SEE, adequando-os as necessidades e possibilidades da
escola, garantindo a participagdo da equipe escolar e, quando for o caso, da
comunidade local;

XIV — contribuir para favorecer a permanente troca de experiéncia entre os
profissionais da escola, a divulgagdo das boas praticas e a circulagdo de
informacgéo entre a comunidade escolar (Acre, 2013, grifo nosso).

E possivel observar, a partir da comparacdo com a Instrucdo Normativa n°
04/04, o aumento nas atribuicbes de competéncia do coordenador pedagdgico. De

acordo com Placco, Almeida e Souza (2012, p. 161):

As atribuicdes desses profissionais, definidas pelas legislagbes estaduais
e/ou municipais, sdo muitas, envolvendo desde a lideranga do projeto politico
pedagdgico até funcdes administrativas de assessoramento da diregao, mas,
sobretudo, atividades relativas ao funcionamento pedagogico da escola e de
apoio aos professores, tais como: avaliagdo dos resultados dos alunos,
diagndstico da situagdo de ensino e aprendizagem, supervisdo e organizagao
das agbes pedagodgicas cotidianas (frequéncia de alunos e professores),
andamento do planejamento de aulas (conteudos ensinados), planejamento
das avaliagbes, organizagdo de conselhos de classe, organizagdo das
avaliacbes externas, material necessario para as aulas e reunibes
pedagdgicas, atendimento de pais, etc., além da formagido continuada dos
professores.

Por fim, uma das atribuicdes centrais desse profissional da escola é definida
com maior clareza: a de formador. As atribuicbes grifadas na citacdo acima
comprovam esse movimento voltado a formacao de professores na escola enquanto
atribuicdo do coordenador pedagaogico.

Atualmente, a Lei n° 3141 de 2016 esta em vigor, no que se refere a gestao
democratica das unidades escolares da rede publica estadual de educacao basica do

Acre. Sua andlise apresenta algumas mudangas acerca da fungdo do coordenador
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pedagdgico, dentre elas, a questao de seu provimento. Ainda se mantém a indicagao
pelo diretor, porém, distinguiu-se a formagao inicial necessaria a ocupagao da fungao

conforme etapa da educacao basica:

Art. 30. Os coordenadores pedagogicos serdo indicados pelo diretor e
designados pelo Secretario da SEE dentre os servidores docentes do quadro
efetivo, com formacgao de nivel superior, na area de licenciatura em pedagogia
para as séries iniciais do ensino fundamental; ou licenciatura em qualquer
area de formagéao para as séries finais do ensino fundamental e ensino médio,
e que ndo tenham sido condenados ou sofrido qualquer espécie de
penalidade administrativa em sindicAncia ou processo administrativo
disciplinar nos ultimos cinco anos.

Paragrafo unico. Os coordenadores pedagdgicos poderdo ser lotados
conforme as areas de conhecimento, respeitando-se os limites quantitativos
estabelecidos em instrugdo normativa a ser elaborada pelo setor competente
da SEE (Acre, 2016).

Na esteira da analise do documento, no que se refere as atribuicbes dos

coordenadores pedagdgicos, o Art. 36 da referida Lei estabelece que

Compete ao coordenador pedagdgico:

| — cumprir o turno de trabalho na escola, conforme estabelecido entre a SEE
e a diregao escolar;

Il — participar da elaboracgao, implantagao e revisao do PPP, PDE e RE;

Il — coordenar todo o trabalho pedagdgico da escola, incluindo o
planejamento pedagdgico, vertical e horizontal das séries e turnos pelos quais
estiver responsavel, auxiliando os professores na elaboragéo de seus planos
de curso e respectivos planos de aula;

IV — elaborar estudos avaliativos de aspectos como reprovagédo e evasao
escolar e submeté-los a apreciagdo dos demais membros da direc¢io;

V — coordenar, acompanhar e avaliar a implantacao e implementagao da base
nacional curricular comum, Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN,
orientagdes curriculares locais, do PPP, apontando agbes de melhoria no
desenvolvimento do ensino, concernentes ao desempenho escolar; e

VI — cumprir com as demais funcdes definidas em instrugdo normativa
elaborada pela SEE e nos documentos da escola (Acre, 2016).

A retomada do percurso histérico da constituicdo da funcdo de coordenador
pedagdgico na rede estadual de ensino do Acre, por meio da analise da legislagao
pertinente, evidencia mudancas sobre o entendimento do papel desse profissional na
escola por meio das alteracdes nas atribui¢des a ele definidas. Observa-se que a agao
do coordenador pedagodgico ultrapassa aspectos meramente burocraticos, embora
ainda bastante evidentes nos documentos, mas ha uma intencionalidade voltada a
acao pedagodgica democratica, fundamentada em um trabalho conjunto com
professores e direcdo, em prol do desenvolvimento de processos educativos

participativos.
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Em suma, observamos uma tentativa de priorizacdo da interlocugao entre o
coordenador pedagogico e os docentes por meio da articulagdo do trabalho
pedagdgico. Nesse sentido, as atribuigdes voltadas a elaboragéo e replanejamento do
projeto politico-pedagogico, orientagédo na elaboragéo de planos de curso, e planos de
aula, produgao de materiais didaticos e apoio aos docentes na analise das praticas
educativas por meio de observagdes de aula, orientacido individual e coletiva dos
docentes se apresentam como prioridade nos documentos (Vasconcelos, 2019;
Libaneo, 2018).

Em contrapartida, observa-se também uma sobrecarga de atribuigdes,
podendo comprometer a efetivagao de um trabalho de coordenacao pedagodgica que
priorize a formagao continuada docente centrada na escola, fundamental para o
processo de emancipacdo de todos os envolvidos nas praticas educativas que
ocorrem na escola, assim como, para a transformacgao social (Freire, 2019; 2023)

Assim sendo, voltamo-nos a dimensao formativa dentre as atribuicbes do
coordenador pedagogico, enquanto possibilidade para uma pratica emancipatoria, em
que esse profissional pode coordenar acdes voltadas ao desenvolvimento da
autonomia e da reflexdo critica dos professores por meio da formagao continuada

centrada na escola (Imberndn, 2010; 2022).

4.2 FORMACAO CENTRADA NA ESCOLA COMO ATRIBUICAO ESSENCIAL DO
COORDENADOR PEDAGOGICO

As pesquisas acerca do papel do coordenador pedagogico como formador de
professores na escola sdo bastante recentes, conforme pudemos evidenciar pelo
estudo de sua constituicdo histérica. Sendo assim, concordamos com Sartori e
Pagliarin (2016), ao afirmarmos a necessidade de investigar o fazer cotidiano do

coordenador pedagdgico em um contexto politico pois,

E indispensavel dialogar sobre como se produz sentidos e como se pode
ressignificar a acdo coordenadora, reaprendendo a observar e considerar a
realidade educacional na sua totalidade. Ressaltamos que o servigo de
coordenacao pedagdgica deriva dos servigos realizados pelo especialista em
educagdo denominado supervisor educacional, o qual desenvolvia suas
acgdes em carater estritamente controlador, fiscalizador e burocratico.
Portanto, o histérico da implantagédo do servigo de coordenagéo pedagodgica,
ainda precisa avangar no que diz respeito a tornar os tempos e espagos
escolares democraticos, participativos e colaborativos (Sartori; Pagliarin,
2016, p. 201).
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Nesse sentido, a compreensao sobre a identidade desse profissional como uma
construgcao histérica e presente, precisa constar como um dos objetivos do seu
processo formativo, possibilitando reflexdes voltadas a autonomia individual e coletiva
da coordenacgao pedagdgica.

Entretanto, conforme analise dos documentos legais, embora a fungao e as
atribuicoes desse profissional ja estejam previstas em lei em varios sistemas de ensino
do Brasil, ha ainda diferengas significativas quanto as acgbes prioritarias do
coordenador pedagadgico, revelando tensdes entre praticas tecnicistas remanescentes
e a busca por uma coordenagao pedagdgica critica e emancipadora (Placco; Almeida;
Souza, 2011; Vasconcelos, 2019; Libaneo, 2018). Nesse cenario, afirmamos a
necessidade de politicas educacionais que priorizem o potencial de mediagao critica
do coordenador pedagogico em contraponto a visdo gerencialista que ainda permeia
parte da gestdo educacional.

Assim, defendemos uma atuacdo focada na formacdo humana e critica
enquanto atribuicdo prioritaria do coordenador pedagdgico, fundamentada em uma
perspectiva de formacgao centrada na escola.

Iniciamos, portanto, com a analise do Plano Estadual de Educacdo para o
decénio 2015-2024, buscando compreender as diretrizes estaduais que orientam a
concepgao de formagao continuada de docentes e, por conseguinte, de
coordenadores pedagdgicos no ambito estadual. Desta maneira, apresentamos as
metas e correspondentes estratégias previstas na Lei n° 2965/15, que abordam a
formacao continuada de docentes no Estado do Acre, como ponto de partida para

nossas discussoes. So elas:

Meta 2: Universalizar o Ensino Fundamental de nove anos para a populagao
de seis a quatorze anos até o segundo ano de vigéncia do plano e garantir
que, pelo menos, noventa e cinco por cento dos alunos concluam essa etapa
na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PEE.
Estratégias:]...]

2.4. realizar formagao continuada para diretores e demais membros da gestéo
escolar, bem como para professores e profissionais ndo docentes, com vistas
a construgdo e reestruturacdo dos projetos politico-pedagogicos e sua
implementag&o no espago escolar;

2.5. realizar formagao continuada para os professores a fim de assegurar-
Ihes as competéncias de gestores do curriculo;]...]

2.8. oferecer formacdo continuada para diretores € demais membros da
gestdo escolar, bem como para professores, para atender especificamente
as necessidades de aprendizagem de cada aluno;[...]
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2.24. promover politica de formacdo, com foco na melhoria das relagdes
intraescolares, para favorecer a construgdo de um ambiente emocionalmente
saudavel para o desenvolvimento dos alunos;]...]

2.27. fortalecer a politica de formagao continuada para professores, equipe
gestora das escolas e profissionais ndo docentes, incorporando o uso das
tecnologias educacionais na construcdo da aprendizagem utilizando
ambientes virtuais;[...]

Meta 5: Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do
Ensino Fundamental[...]

5.4. fortalecer a politica de formacéao inicial e continuada de professores
alfabetizadores, na perspectiva da construgédo de praticas pedagogicas mais
eficazes e especificas, que garantam a alfabetizagao plena de todas as
criangas até, no maximo, o 3° ano do Ensino Fundamental;]...]

Meta 7: Estabelecer politicas para a melhoria da aprendizagem em niveis
adequados e do fluxo escolar para atingirmos as seguintes médias do IDEB
no Acrei[...]

7.3. desenvolver programas de formacdo continuada para professores e
coordenadores com foco na implementacdo de agbdes que efetivem os
direitos, objetivos e expectativas de aprendizagem para cada ano da
Educacgéao Basica, por componente curricular;[...]

7.6. desenvolver estratégias de formacao continuada com vistas a utilizagéo
dos resultados das avaliagbes internas e externas como orientadores do
planejamento e das intervencbes pedagodgicas das escolas e da SEE (Acre,
2015).

Depreende-se, a partir da leitura do documento, o reconhecimento da formagao
continuada como um processo essencial na melhoria da qualidade da educacgéo.
Entretanto, conforme nos alerta Imbern6én (2022), devemos nos atentar as

concepgodes que fundamentam a formacao continuada de professores:

[...] existe o risco de o termo desenvolvimento profissional, do modo como
vem sendo aplicado ultimamente, ter conotagbes funcionalistas, quando
definido apenas como uma atividade ou um processo para a melhoria das
habilidades, atitudes, significados ou da realizagao de uma fungao atual ou
futura (Imbernén, 2022, p. 46).

Nesse sentido, concordamos com o autor, uma vez que a concepg¢ao de
formacgao continuada estabelecida no plano estadual privilegia o desenvolvimento
profissional centrado nas atividades em sala de aula — “na perspectiva da construcao
de praticas pedagdgicas mais eficazes e especificas, que garantam a alfabetizagao
plena”; “realizar formagao continuada para os professores a fim de assegurar-lhes as
competéncias de gestores do curriculo” (Acre, 2015). Ainda, concebe o professor
como alguém que aplica técnicas, uma racionalidade técnica — “desenvolver
estratégias de formacdo continuada com vistas a utilizagdo dos resultados das
avaliagdes internas e externas como orientadores do planejamento e das intervengdes

pedagogicas das escolas” (Acre, 2015).
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Nesse contexto, estudos apontam que a formagado continuada no ambito da
escola, seja a ofertada pela rede de ensino ou pela coordenagao pedagogica, € muitas
vezes substituida por treinamentos pontuais e burocraticos, que ndo atendem as
demandas complexas da pratica educativa (Placco; Almeida; Souza, 2011; Imbernon,
2010; 2022).

Assim, a partir da analise do contexto histérico e legal do papel do coordenador
pedagdgico enquanto formador de docentes no ambito da escola, evidenciamos uma
série de desafios a efetivacdo de seu papel formativo, entre os quais se destacam: a
burocratizacdo de seu trabalho fundamentada em uma concepgéo gerencialista da
gestao escolar e as condi¢des de trabalho dos educadores.

Nesse contexto, o enfrentamento de tais desafios demanda n&o apenas o
estabelecimento de politicas publicas que reconhegam e valorizem a formacéao
continuada na escola, mas que fortalecam a dimensdo politico-pedagdgica dos
processos formativos, garantindo tempo de estudo coletivo durante o horario de
trabalho, recursos materiais e formacdo adequada para os coordenadores
pedagdgicos.

Diante do exposto, defendemos a formacgao continuada a partir da escola e sob
a coordenagdo do coordenador pedagdégico como caminho possivel no
desenvolvimento de uma pratica educativa critica e democratica, por meio da
construgao coletiva de um curriculo vivo e fundamentada em uma acgao-reflexdo-agao
constantes e coletivas superando uma formagao meramente técnica, ampliando-a de
modo a compreender os ambitos do pessoal, o profissional e o social como essenciais
para uma formagao autdbnoma e intelectual (Imbernén, 2010; 2022; Freire, 2019;
2023).

Por fim, ao concebermos a possibilidade da formacéo continuada centrada na
escola como espaco fundamental no desenvolvimento de docentes criticos perante a
realidade social, politica, econémica e cultural na qual a escola e seus integrantes
estdo inseridos, apresentaremos no proximo capitulo, algumas reflexbes acerca da

formacgao continuada na escola, para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais.

4.3 FORMACAO CENTRADA NA ESCOLA: ESPAGCO PARA A CONSTRUCAO
COLETIVA DA AUTONOMIA
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Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que
sou um ser condicionado mas, consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele.
Esta é a diferenga profunda entre o ser
determinado e o ser condicionado.

(Freire, 2019, p. 52-53).

Em seu livro “Pedagogia da autonomia”, Paulo Freire (2019) nos convida, a
partir da discussao sobre os “saberes necessarios a pratica educativa”, a refletir sobre
a questdo da formacdo docente como parte de um processo mais amplo: o da
formacao humana. Nesse sentido, compreendemos que a formagao docente se insere
no processo de “humanizag¢ao” e, portanto, na busca constante do desenvolvimento
intelectual, moral e afetivo, e de conscientizacdo da fungao politica do professor
enguanto sujeito social e formador de opinides.

Em dialogo com esse pensamento freiriano, Giroux (1997) defende o professor
enquanto intelectual transformador e cujo papel politico de sua fungao de profissional
da educacao deve ser assumido. Nesse sentido, o tedrico defende que os professores
“‘devem ser educados para lutarem contra formas de opressdo na sociedade mais

ampla” (Giroux, 1997, p. 29). Complementa seu pensamento argumentando que:

Enquanto intelectuais, combinardo reflexdo e acdo no interesse de
fortaleceram os estudantes com habilidades e conhecimentos necessarios
para abordarem as injusticas e de serem atuantes criticos comprometidos
com o desenvolvimento de um mundo livre de opressao e exploragao (Giroux,
1997, p. 29).

Ao considerarmos o posicionamento critico de ambos os tedricos, assumimos
que o professor € sujeito historico e politico, e cuja fungao social atribui-lhe o potencial
de intervir criticamente na realidade, ao promover mudanga na estrutura de poder da
sociedade, buscando a superagao de injusticas e desigualdades.

Nessa perspectiva, € preciso refletir, inicialmente, acerca das condi¢des
materiais sob as quais os docentes trabalham, uma vez que estas constituem a base
para o desenvolvimento de praticas politizadas (Giroux, 1997). Nesse sentido,

Imbernén (2010, p. 9) argumenta que:

[...] atualmente, ndo podemos falar nem propor alternativas a formacao
continuada sem antes analisar o contexto politico-social como elemento
imprescindivel na formacao, ja que o desenvolvimento dos individuos sempre
€ produzido em um contexto social e histérico determinado, que influi em sua
natureza. Isso implica analisar o conceito da profissdo docente, a situagao de
trabalho e a carreira docente, a situagao atual das instituigdes educacionais
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(normativa, politica e estrutural, entre outras), a situagéo atual da educagao
basica nas etapas da educacéo infantil, dos ensinos fundamental e médiol...]

Diante disso, torna-se evidente que ndo podemos reduzir o trabalho docente
aos aspectos técnicos: o processo educativo é politico, pois, conforme a ideologia que
o orienta, pode reproduzir e legitimar desigualdades e injusti¢cas sociais ou tornar-se
espaco para uma educacao libertadora (Contreras, 2002; Freire, 2019, 2023).

De acordo com Contreras (2002), o trabalho docente sofreu um processo de
proletarizagcdo que resultou na perda de autonomia e de sentido. Esse fendbmeno é
impulsionado pela légica capitalista de divisdo do trabalho e especializagdo do
trabalhador.

Na educacgdo, essa dindmica manifesta-se como uma "gestdo cientifica"
(Contreras, 2002, p. 35), em que a racionalidade técnica e o discurso da eficiéncia
transformam o professor em um executor submetido a decisées externas (Giroux,
1997). Como destaca Contreras (2002, p. 36)

A progressiva racionalizagado do ensino introduzia um sistema de gestédo do
trabalho dos professores que favorecia seu controle, ao torna-lo dependente
de decisbes que passavam ao ambito dos especialistas e da administragao.
A tecnologizagdo do ensino significou precisamente esse processo de
separacdo das fases de concepcdo da de execucdo, segundo qual os
docentes foram sendo relegados de sua missao de intervengao e decisdo no
planejamento do ensino, ao menos da que entrava no &mbito mais direto de
sua competéncia: o que deveria ocorrer na aula, ficando sua fungao reduzida
a de aplicadores de programas e pacotes curriculares.

Fundamentada nesse modelo dominante, o da racionalidade técnica, a
formacédo docente também legitima a proletarizacdo do trabalho do professor ao
realizar agbes padronizadas, em que ha o predominio da teoria e nas quais o0s
conteudos e metodologias sao predeterminados e, portanto, descontextualizados
(Giroux, 1997; Contreras, 2002). Nessa mesma perspectiva, Imbernén (2010, p. 53)

reporta que

Historicamente, os processos de formacéao foram realizados para dar solugao
a problemas genéricos, uniformes, padronizados. Tentava-se responder a
problemas que se supunham comuns aos professores, 0s quais deveriam ser
resolvidos mediante a solugdo genérica dada pelos especialistas no processo
de formagdo. Isso acarretou para os processos de formagdo algumas
modalidades em que predomina uma grande descontextualizagao do ensino,
dos contextos reais dos educadores, ja que para diferentes problemas
educativos era sugerida a mesma solugao, permanecendo-se a margem da
situagdo geografica, social e educativa concreta do professor e de quais
fossem as circunstancias de tal problema educacional.
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Ademais, a dissociagao entre teoria e pratica, no ambito da formagao docente,
contribui para a proletarizagao docente no sentido em que reforga a ideia de que, ao
dominar o repertorio técnico e ser capaz de aplica-lo, o professor pode ser
considerado um bom profissional (Imbernon, 2010).

Entretanto, ao concebermos o processo educativo como “pratica de liberdade”
(Freire, 2023, p. 29), na qual todos s&o convidados a pensar a existéncia humana
historicamente em diregdo a emancipacido, € preciso buscar a superacao dessa
racionalidade técnica que descaracteriza o docente como critico e autbnomo do seu
préprio trabalho.

Diante disso, e ciente da funcéo politica do professor (Giroux, 1997; Freire,
2019, 2023), defende-se o sentido de formagdo docente enquanto um processo
reflexivo da pratica educativa em relagao a estrutura social na qual se insere, num

esforgo permanente de compreensao critica da realidade. Assim sendo,

[...] é importante ndo apenas encarar os professores como intelectuais, mas
também contextualizar em termos politicos e normativos as fungbes sociais
concretas desempenhadas pelos mesmos. Desta forma, podemos ser mais
especificos acerca das diferentes relagdes que os professores tém tanto com
seu trabalho como com a sociedade dominante (Giroux, 1997, p. 162).

Ao assumirmos o professor enquanto intelectual, reconhecemos o professor
como profissional socialmente comprometido, que ocupa o lugar de pesquisador,
questionando o que se encontra instituido, por meio de praticas problematizadoras
sobre a realidade social. O professor intelectual reconhece a escola como espacgo nao
neutro no qual o conhecimento € selecionado, organizado e ensinado a partir de uma
ideologia dominante (Giroux, 1997), Contreras (2002), ao analisar a definicdo de
intelectual transformador Henri Giroux, argumenta sobre a clareza do tedrico frente ao

papel desse professor:

[...] elaborar tanto a critica das condigdes de trabalho quanto uma linguagem
de possibilidades que se abram a construgdo de uma sociedade mais
democratica e mais justa, educando seus alunos como cidadaos criticos e
ativos, compromissados com a construgdo de uma vida individual e publica
digna de ser vivida, guiados pelos principios de solidariedade e de esperanga
(Contreras, 2002, p. 161).

Diante do exposto, defendemos que a constituicdo de espago formativo

dialégico de/por docentes, pode engendrar uma maneira de aprendizagem coletiva
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por meio de pesquisa e planejamento conjunto, fomentando reflexbes e agdes de
natureza académica e social em defesa de uma educagédo emancipatoria.

Nesse sentido, apoiando-nos em Giroux (1997), ao entendemos a escola
enquanto local privilegiado para o desenvolvimento e fortalecimento de praticas
intelectuais: ao encarar a escola enquanto esfera publica democratica, assumimos
seu potencial enquanto espaco para a reflexao e o dialogo horizontal e auténtico como
meios no processo de apreensao e analise critica da realidade (Freire, 2019).

Ademais, o reconhecimento da escola como esfera publica democratica abarca
a compreensao de que o processo de formacao intelectual do professor, nesse espago
contraditério e envolto por disputas ideoldgicas ocorre no ambito individual, ao
investigar sua propria pratica, porem em exercicio dialégico com seus pares, em
permanente averiguacao da realidade social e profissional docente na construgéo de
processos pedagogicos criticos. Nessa perspectiva, Imbernon (2010, p. 71) destaca o

espaco escolar como propicio a formacao docente critica pois,

Os professores, como todo grupo integrado por seres humanos, constituem
um grupo definido, sujeito a maltiplas influéncias. E um coletivo que trabalha
com pessoas € que, portanto, pode criar e potencializar transformacoes
sociais por intermédio da educagao de seus alunos. Nao obstante, para criar
neles esse espirito transformador, € preciso gera-lo no seio do grupo de
trabalho, na instituicdo escolar (Imbernén, 2010, p. 71).

Em contrapartida, o autor nos coloca perante a realidade concreta ao destacar
que a escola, enquanto instituicdo social, pode delimitar praticas formativas

emancipadoras pois,

Uma das dificuldades mais importantes € que as estruturas organizativas
escolares ndo estao criadas para favorecer esse trabalho colaborativo, ja que
foram instituidas em outra época e com outra maneira de pensar a educagao.
As salas de aula, que foram projetadas como celas; os agrupamentos
homogéneos, sob critérios ndo coerentes; a hierarquizagdo profissional
dentro das instituicbes, que mais que estruturas de participacédo sao
estruturas de decisdo; a crescente especializacdo entre os professores e a
divisdo do ensino (ciclos, etapas, niveis, cursos, etc.) limitam e impedem um
modo de trabalhar em conjunto. Ao contrario, a manutencao dessas situagdes
e estruturas legitimam e facilitam a continuagdo de um trabalho isolado, no
qual os professores ndo necessitam tratar com os demais, exceto nos
processos burocraticos (Imbernén, 2010, p. 68).

Nesse contexto contraditério, defendemos o resgate da escola como espacgo de

didlogo e debate critico e, portanto, enquanto esfera publica constituida como espaco
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de pesquisa e acado de professores em formacdo, em um constante processo de
fortalecimento de uma educacao critica e transformadora.

Em suma, compreendemos que a construcdo da autonomia do professor pode
ser fortalecida quando este se assume agente de investigagao e agao, ndo apenas na
sua condi¢cdo de profissional da educagdo, mas como sujeito social e intelectual,
criando condig¢des para a reflexao, o dialogo e problematizacao da realidade concreta,

em prol da defesa de uma sociedade democratica.

4.4 ABORDAGEM DE TEMATICA SOCIOCIENTIFICA NA FORMACAO DE
COORDENADORES PEDAGOGICOS: A CRISE HIDRICA NO ACRE

Era uma vez na Amazdnia a mais bonita floresta
Mata verde, céu azul, a mais imensa floresta

No fundo d'agua as laras, caboclo, lendas e magoas
E os rios puxando as aguas [...]

Fizeram logo o projeto sem ninguém testemunhar
Pra o dragdo-de-ferro cortar madeira e toda mata derrubatrf...]

E quem habita essa mata, pra onde vai se mudar???
Corre indio, seringueiro, preguica, tamandua
Tartaruga: Pé ligeiro, corre-corre tribo dos Kamaiura |[...]

(Vital Farias — Saga da Amazénia)

A breve analise histérica do ensino de Ciéncias no Brasil, apresentada no
capitulo 2 desta tese, fundamenta nossa compreensdo acerca das rupturas e
permanéncias que explicam determinados aspectos da BNCC: a tensado entre
formacéo técnica e formagao critica, a influéncia de projetos econdmicos neoliberais
e a constante disputa sobre o papel social do ensino de Ciéncias nos anos iniciais.

Nesse contexto, a BNCC assume em seu texto orientador, o compromisso de
promover uma formagao que integre aspectos cognitivos, sociais e éticos, voltada a
cidadania critica e alicergada em principios de justica e democracia. Entretanto, a
materializagdo de tais principios em contextos reais de ensino nas escolas publicas
revelam uma realidade contraditéria: o ensino de Ciéncias nao € priorizado nos anos
iniciais e, quando ocorre, € desenvolvido de maneira memoristica, conceitual, pouco
contextualizada (Martins; Silva; Nicolli, 2021).

Os mesmos autores argumentam que a formagao cientifica critica preconizada

pela BNCC podera ocorrer por meio de processos de ensino e aprendizagem que
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contextualizem os conhecimentos cientificos, desenvolvam praticas investigativas e
problematizadoras aproximando e relacionando a Ciéncia aprendida na escola das
problematicas sociais e ambientais contemporaneas nas quais os estudantes dos
anos iniciais estao inseridos. Tal contexto também inclui o CRUA no éambito estadual.

Entretanto, mesmo que os referenciais curriculares em nivel nacional e/ou
estadual apresentem orientagdes alinhadas a promocao do letramento cientifico e a
abordagens metodoldgicas contextualizadas e/ou investigativas para o ensino de
Ciéncias, nao sera, ainda, o suficiente para a construcdo de um ensino critico,
contextualizado e emancipador. E a realidade concreta que determina as condicdes
para o desenvolvimento de um ensino critico.

Nesse cenario, defendemos que uma educacao cientifica critica alinhada a
perspectiva de cidadania e participacdo social depende de formagao continuada
docente, materiais didaticos adequados, infraestrutura e autonomia docente voltados
a construcao de um curriculo de Ciéncias da Natureza vivo € ndo como resultado de
uma prescrigao.

Em consonadncia com essa perspectiva, Santos, Carnio e Santos (2022)
afirmam que existe uma distancia entre o discurso oficial — constante nos textos
introdutérios da BNCC, e a pratica efetiva voltada a uma educacao cientifica critica,
pois

Além de contar com a sensibilidade e atencdo de gestores, dirigentes e
elaboradores de politicas publicas para essas questdes (o que ndo nos da
garantias, dadas as demandas politicas e econdmicas prioritarias, como
ranqueamento e avaliagdes em larga escala), também é importante termos
em conta o lugar desses fundamentos na formacdo de professores e,
principalmente, a formagédo cultural da nossa sociedade. Caso contrério,
pouco valerao as mudangas curriculares, ja que a leitura, a interpretagéo e a
pratica do curriculo sdo contextuais e respondem a fatores que, na ordem das
prioridades ou da grandeza, sdo anteriores a politica publica, pois referem-se
a fundamentos epistemoldgicos, valorativos e estéticos sobre o que, como e
para que ensinar Ciéncias (Santos; Carnio; Santos, 2022, p. 22)

Nesse sentido, concordamos que a efetivagado de um ensino de Ciéncias critico,
fundamentado na compreenséao do curriculo enquanto pratica emancipatéria, depende
de politicas de formacdo docente que promovam a autonomia do professor e o
fortalecimento de sua profissionalidade de maneira que o docente esteja preparado
para lidar com problematicas abertas e controversas presentes na sociedade

cientifico-tecnoldgica contemporanea.
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Diante do exposto, a abordagem das questdes sociocientificas (QSC) emerge
como possibilidade de problematizagao do curriculo ao possibilitar a articulagao dos
conteudos cientificos a dilemas éticos, politicos, sociais e ambientais, favorecendo a
construcdo de um ensino critico, contextualizado e emancipador (Santos; Carnio;
Santos, 2022).

Nesse sentido, acreditamos que as QSC representam uma possibilidade
concreta de contrapor a fragmentacgao curricular ao mobilizar multiplas dimensodes de
conhecimento — cientificas, éticas, politicas e culturais. Ainda, a problematizacéo da
concepgdao de Ciéncia apresentada nos referenciais curriculares possibilita
compreensao da relagcao entre Ciéncia e sociedade, desmistificando a percepcéao
positivista (Mantovani; Silva, 2017; Santos; Carnio; Santos, 2022).

Por fim, argumentamos que as questdes sociocientificas podem contribuir para
um ensino contextualizado, favorecido especialmente pela interdisciplinaridade, dada
a especificidade dos anos iniciais nos quais o(a) professor(a)-pedagogo(a) €
responsavel pelo processo de ensino e aprendizagem de todas as areas do
conhecimento preconizadas nos referenciais curriculares.

Ao compreendermos o curriculo e os conhecimentos que o0 permeiam como
elementos constitutivos de praticas educacionais que possibilitam uma abordagem
das Ciéncias da Natureza contextualizada e conectada a uma pratica cidada e
reflexiva, defendemos a problematizacédo dos referenciais curriculares mediada pela
abordagem de uma tematica sociocientifica como possivel abordagem metodolégica

formativa.
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5 TEMATICA SOCIOCIENTIFICA NA COI\!STRU,C}AO DE UM CURRICULO VIVO:
POSSIBILIDADE PARA UMA FORMAGCAO CRITICA

O entendimento do curriculo como pratica de significacao,
como criagdo ou enunciado de sentidos, torna inécua
distingbes como curriculo formal, vivido, oculto. Qualquer
manifestagdo do curriculo, qualquer episédio curricular, é a
producéo de sentidos. Seja escrito, falado, velado, o curriculo é
um texto que tenta direcionar o “leitor”, mas que o faz apenas
parcialmente (Lopes; Macedo, 2011, p. 42).

As discussbes no ambito da tematica curricular sdo vastas e, portanto,
permeadas de sentidos e definicdes. Assim, a compreensao do termo “curriculo”
precisa estar historicamente fundamentada nas concepg¢des, organizagdes e praticas
presentes em seu campo de estudo, buscando-se elucidar as percepgodes politicas e
ideoldgicas que permeiam as escolhas dos conteudos nele presentes e das praticas
desenvolvidas a partir dele no espago escolar (Sacristan, 2000; Lopes; Macedo,
2011).

Desse modo, buscaremos apresentar e argumentar o que compreendermos por
curriculo e como sua problematizacao, realizada coletivamente, pode se configurar
como instrumento para reflexdo e acdo na formacado continuada de coordenadores
pedagogicos.

A polissemia do termo curriculo leva-nos a buscar um entendimento acerca do
tema que esteja em consonancia com as concepgdes tedricas que embasam este
trabalho. Dessa maneira, concordamos com Sacristan (2000) no que se refere a
compreensao do curriculo enquanto praxis, na qual as praticas desenvolvidas na
escola precisam ser analisadas a luz da ideologia e das politicas que fundamentaram
sua producao.

Contribuindo para a discussao acerca do curriculo, também nos apoiamos em
Giroux (1997), pois concordamos com sua discussao sobre produgao dos curriculos
da escola enquanto possibilidade para a emancipagdo dos professores: ao
pesquisarem e trabalharem coletivamente no desvelamento da ideologia que percorre
a elaboracao de curriculos e legitima certas formas de conhecimento e determinadas
linguagens, atuam como intelectuais criticos.

Portanto, para que possamos fundamentar e defender nosso entendimento
sobre o curriculo, analisaremos nesta primeira segdo os estudos histéricos que

perpassam o campo do curriculo.
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5.1 CONCEPCOES E ORGANIZAGOES DO CURRICULO E DAS PRATICAS
CURRICULARES

A escola enquanto instituicdo formal de educacao coletiva, tem tido como
finalidade histérica a transmissdo do conhecimento produzido pela humanidade.
Nesse contexto e, por se tratar de um espago social, encontra-se intrinsecamente
ligada a sociedade que a produz: os conhecimentos “ensinados” refletem o contexto
histérico, social e econbmico de uma determinada ordem social. Assim, ao
reconhecermos que a escola ndo € uma instituicio isolada da realidade concreta,
assumimos o carater politico do conhecimento escolar: ele nao é neutro (Freire, 2019,
2023; Giroux, 1997).

Nessa perspectiva, ao analisarmos os objetivos educacionais propostos pela
escola, € preciso também buscar compreender os valores que os subjazem: s&o eles
que orientam a seleg¢do, organizacdo e forma de transmissdo dos conhecimentos
presentes no curriculo orientador do processo de escolarizagdo. Ao discutir os

conflitos de interesse que permeiam essa estrutura, Sacristan (2000) destaca que:

O curriculo, em seu conteudo e nas formas através das quais se nos
apresenta e se apresenta aos professores e aos alunos, € uma opgao
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada
trama cultural, politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de valores
e pressupostos que é preciso decifrar (Sacristan, 2000, p.17).

Sendo assim, as reflexdes acerca do curriculo devem buscar compreender que
os conteudos programaticos que o compdem - “0 que ensinar’ - sdo resultado de um
movimento prévio, de sele¢cdao fundamentada em uma cultura mais ampla, que se
relaciona com a ordem social e econdmica vigente. Portanto, a problematizagdo do
curriculo precisa abordar as questdes sobre: "por que ensinar" e "para quem ensinar”,
desvelando o sentido de curriculo como ferramenta pedagdgica, e assumindo-o como

campo de disputas simbdlicas e politicas. Segundo Sacristan (2000),

Quando se fala de curriculo como selegcédo particular de cultura, vem em
seguida a mente aimagem de uma relagao de conteudos intelectuais a serem
aprendidos, pertencentes a diferentes ambitos da ciéncia, das humanidades,
das ciéncias sociais, das artes, da tecnologia, etc. - esta é a primeira acepgao
€ a mais elementar. Mas a fung¢ao educadora e socializadora da escola nao
se esgota ai, embora se faga através dela, e, por isso mesmo, nos niveis do
ensino obrigatoério, também o curriculo estabelecido vai logicamente além das
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finalidades que se circunscrevem a esses ambitos culturais, introduzindo nas
orientagdes, nos objetivos, em seus conteudos, nas atividades sugeridas,
diretrizes e componentes que colaborem para definir um plano educativo que
ajude na consecucao de um projeto global de educagao para os alunos.
(Sacristan, 2000, p. 18)

Nessa perspectiva, o reconhecimento do carater politico do conhecimento
escolar nos permite conceber o curriculo ndo como estatico, porém como uma
construcao social que reflete escolhas e prioridades de uma determinada sociedade
historicamente situada e, portanto, orienta a formacéao social e politica dos estudantes
(Giroux, 1997).

Essa compreensao de curriculo € recente e contrapde-se ao sentido historico
de curriculo enquanto saber socialmente prescrito a ser dominado pelos estudantes.
Em sua concepgéo original, o curriculo foi estruturado de maneira que a transmissao
de conhecimentos considerados universais fosse realizada sequencialmente de

maneira a atingir objetivos educacionais. Segundo Sacristan (2013, p. 17),

Em sua origem, o curriculo significava o territério demarcado e regrado do
conhecimento correspondente aos conteudos que professores e centros de
educagao deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e imposto
pela escola aos professores (para que o ensinassem) e aos estudantes (para
que o aprendessem). De tudo aquilo que sabemos e que, em tese, pode ser
ensinado ou aprendido, o curriculo a ensinar é uma seleg¢édo organizada dos
conteudos a aprender, os quais, por sua vez, regularao a pratica didatica que
se desenvolve durante a escolaridade.

Essa compreensao historica nos fornece subsidio para entender os sentidos
atuais que envolvem o curriculo e buscar elucidar seu papel na escola hoje. Deve-se
considerar que a organizagdo da agao educacional e formativa da escola, por meio
dessa selegao prévia, tem como preceito evitar a arbitrariedade do conteudo a ser
ensinado. Entretanto, no revés dessa estruturagdo, a autonomia do professor é
cerceada: o curriculo prescrito orienta ndo apenas 0 que ensinar, mas como ensinar
(Sacristan, 2013).

Nesse contexto, a concepcdo prescritiva de curriculo tem orientado sua
organizacdo desde os primordios e, embora tenha sofrido algumas variagbes
conceituais, permanece no cerne do sentido central de curriculo. De acordo com
Sacristan (2013, p. 18), “A incorporagdo do conceito de curriculo se deu de acordo
com os pressupostos eficientistas da educacao escolar e da eficiéncia da sociedade

em geral.”
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Esta concepcédo de curriculo resulta do modelo racional-instrumental de
organizagao educacional influenciado pelo processo de industrializagao no inicio do
século XX. Este modelo tinha por finalidade formar os estudantes para a nova
organizagao social, sendo necessaria a aprendizagem de conteudos e experiéncias
que fossem uteis para o desenvolvimento dessa sociedade (Lopes; Macedo, 2011).
Portanto, ao compreendemos que o curriculo esta intrinsecamente associado a
sociedade em seus aspectos econdmicos, politicos e sociais, concebemos seu poder
ideoldgico: o curriculo pode ser um instrumento para a manutengcdo de uma
determinada ordem social (Apple, 2001; 2006).

Na década de 1970, surgem indagagdes sobre o sentido de curriculo enquanto
organizacgao prescrita de conteudos e objetivos do ensino: tedricos criticos iniciam
questionamentos acerca da necessidade de o curriculo considerar as experiéncias
que ocorrem na escola e sala de aula nesse processo da transmissao dos conteudos.
Essa mudanca de perspectiva inaugura uma nova forma de compreender o curriculo:
como construgao social, histérica e politica. Portanto, afirma-se a ndo neutralidade do
curriculo, em contraposi¢ao ao ideario cientifico que orientou sua estruturacido no
inicio do século XX (Macedo, 2006).

Assim, as teorias criticas passaram a considerar o curriculo a partir de suas
implicagdes politicas, culturais e ideolégicas. Tedricos, como Henry Giroux, Michael
Apple, José Sacristan e Paulo Freire debrucam-se sobre as experiéncias de sala de
aula como parte necessaria na concepcao de curriculo. Nesse contexto, esses
estudiosos denunciam a falsa neutralidade do curriculo compreendendo-o como um
processo dinamico, politico e cultural; uma expressao de intencionalidades, um meio
de regulacéo social e reprodugao de poder constituindo-se, portanto, enquanto espacgo
de disputas.

Embora apresentem variagdes no que se refere ao foco da critica do curriculo,
ha uma convergéncia entre os principais tedricos desse campo quanto a necessidade
de o curriculo abarcar o sentido de organizagédo da experiéncia educativa de sujeitos
sociais na construcao histérica, ou seja, implicar os temas que tém alguma importancia
para compreender o funcionamento da realidade e da pratica escolar. Portanto, entre
os criticos da concepcgao prescritiva do curriculo, apresenta-se comum a concepgao
de “algo que é dinamico, (inter)ativo, em agao” (Macedo, 2006, p. 101).

Sendo assim, a perspectiva critica entende o curriculo como uma arena de

disputa por significados, identidades e valores, em contraponto a ideia de instrumento
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técnico com a qual o curriculo tem sido compreendido. A principal critica a esse
modelo se refere a organizagao dos conteudos a partir de uma légica técnica que visa
o controle e a mensuragao dos resultados educacionais como meios de garantir a
manutencdo das normas dominantes (Giroux, 1997).

Diante do exposto, defendemos o curriculo enquanto um processo social,
historico e politico que expressa relagdes de poder e de cultura, constituindo-se em
espaco de disputa e negociagao de sentidos e no qual se articulam saberes, praticas
e valores. O curriculo como pratica cultural viva, ndo pode ser entendido apenas como
uma lista de conteudos, mas uma produgao coletiva, entrelagada a um projeto politico-
pedagdgico que contribua para a construgao de uma escola democratica ao mesmo
tempo que pode reproduzir desigualdades, também pode ser ressignificado como
instrumento de emancipacgao, formacéo critica e transformacéao social.

Por fim, ao adotarmos uma perspectiva critica acerca do curriculo, defendemos
sua problematizagao de maneira a reconhecer as relagdes de dominagéo que regulam
a producao do conhecimento escolar, materializado no curriculo (Apple, 2001; Giroux,
1997).

Assim, na sec¢ao seguinte, apresentamos um breve histérico da elaboragéo dos
referenciais curriculares que orientam as praticas pedagogicas na rede estadual de

ensino do Acre, em especifico na etapa dos anos iniciais do ensino fundamental.

5.2 REFERENCIAIS CURRICULARES ORIENTADORES DAS PRATICAS NA
REDE ESTADUAL DE ENSINO DO ACRE: BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR E CURRICULO UNICO DE REFERENCIA DO ACRE

Nesta secdo, apoiando-nos nos aspectos histéricos, legais e tedrico-
metodoldgicos envolvidos no processo de elaboragdo da BNCC, buscamos analisar o
documento representativo das politicas curriculares nacionais que orienta a
construgdo do curriculo nas escolas brasileiras, na Educagdo Basica. Ainda,
focaremos no processo de elaboracdo do Curriculo Unico do Acre, relacionando-o a
BNCC.

Recuperando a concepgéo de curriculo que adotamos nesta tese, reiteramos
nosso argumento acerca do atravessamento dos interesses politicos, econémicos e
sociais na configuragao curricular. Oliveira (2018), esclarece esse ponto ao afirmar

que
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Sabemos também que ha muito mais conhecimentos no mundo do que aquilo
que se pode ensinar nas escolas. Quando escolhemos o que entra nos
curriculos, escolhemos o que sai e esta decisao ¢é politica, favorece a alguns
e prejudica outros. No caso brasileiro, vem sendo tomada em prejuizo das
questdes sociais, da formacao critica, da cidadania, do direito que se diz estar
defendendo (Oliveira, 2018, p. 57).

Portanto, ao nos voltarmos ao ensino de Ciéncias no Brasil, faz-se necessario
refletirmos sobre como as sucessivas reformulagbes tém estado historicamente
atreladas a ideologia e interesses de determinados grupos que disputam legitimidade
e poder. Martins, Silva e Nicolli (2021, p. 2) corroboram essa premissa ao
evidenciarem em seus estudos que “a organizagéo curricular no Brasil sempre foi
fortemente influenciada por fatores politicos, econémicos e sociais, com a intencao de

manter uma sociedade elitista”.

5.2.1 Base Nacional Comum Curricular

A analise da versao atual da BNCC, a partir da perspectiva histérica, busca
recuperar as transformacgdes dos curriculos de Ciéncias da Natureza de maneira
fundamentar as reflexdes sobre a proposta e os limites do documento nacional em
especial quanto as implicagdes para uma formacao critica dos estudantes na area de
conhecimento em questéo.

Historicamente no Brasil, o ensino das Ciéncias Naturais manifestou-se de
forma restrita e tardia nos curriculos e praticas escolares, haja visto a estrutura
sociopolitica do pais, associada as necessidades econdmicas de grupos minoritarios
(Ferreira Junior, 2010; Martins; Silva; Nicolli, 2021). Foi apenas a partir da
Proclamacgao da Republica e o inicio dos processos de industrializagdao no Brasil que
a area das Ciéncias da Natureza gradualmente conquistou maior presencga curricular.

A organizagdo curricular entre os meados dos séculos XIX e XX revela
alternancia entre énfases humanisticas e cientificas, refletindo a estrutura econémica
e produtiva bem como as demandas por uma formacéao técnica para os trabalhadores
ou intelectual para a elite social e administrativa. Somente em 1931, com o Decreto
n.° 19.890, que a presenga de disciplinas cientificas no ensino secundario foi

formalizada.
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Na segunda metade do século XX, o curriculo para o ensino de Ciéncias sofreu
influéncias externas, por meio de programas de cooperagao €, a partir dos quais uma
concepcgao tecnicista intensificou a énfase em uma formagao profissional, orientada
pela eficiéncia e controle curricular. Tal modelo de educagdo orientava-se pela
racionalizacdo dos conteudos e padronizacao de praticas, consolidando concepgodes
de educacao orientadas pelo discurso de eficacia (Martins, Silva; Nicolli, 2021).

Foi somente a partir dos anos 1980, periodo marcado por uma série de eventos
nos campos: social — redemocratizagdo do Brasil; pedagogico - o construtivismo
piagetiano e de ensino de Ciéncias — enfoque em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade,
que tiveram inicio discussdes sobre a necessidade de um ensino de Ciéncias
contextualizado, sinalizando uma orientagao tedrica mais critica, voltada a tomada de
decisdes mais informadas sobre ciéncia por parte dos estudantes. Na esteira dessas
mudancgas, a LDB (Brasil, 1996) e os PCN (Brasil, 1997) deram inicio a organizagao
de um curriculo para a area de Ciéncias da Natureza que passou a incorporar a ideia
de formacéao para o letramento cientifico.

Do ponto de vista legal, a BNCC concretiza o que ja estava previsto na
Constituicdo Federal de 1988 e na LDB de 1996, que determinaram a existéncia de
um nucleo comum nacional, configurando-a como documento normativo orientador
das aprendizagens essenciais previstas para a Educacgao Basica no Brasil. Em seu
texto, a BNCC apresenta como fundamentos principios democraticos e inclusivos,
entretanto, sua materialidade normativa tende a padronizacdo. Nesse sentido,
concordamos com Apple (2001, 2006) que afirma que um curriculo nacional pode
agravar antagonismos sociais, ainda que apresentado como instrumento de coesao
social por meio da imposigao de conteudos homogéneos e pela Iégica de um sistema
avaliativo nacional.

Oliveira (2018), corrobora essa perspectiva ao afirmar que a BNCC

[...] € um documento fadado ao fracasso, tanto em virtude de sua afiliagéo
tedrica antiquada quanto em razao de resultados conhecidos de experiéncias
internacionais, muitas ja em processo de revogacao, depois de evidenciada
a impossibilidade de se produzir melhoria de qualidade da escola, do ensino
e das aprendizagens por meio desse tipo de medida.

Refém de um conteudismo tao ultrapassado quanto a estrutura disciplinarista
que o organiza, a BNCC pressupde, equivocadamente, que a melhoria da
qualidade das aprendizagens seria produzida por meio de um curriculo Unico
para estudantes de todo o pais, controlado de fora da escola por avaliagcdes
de larga escala e material didatico padronizado, além de um sistema de
prémios e castigos destinado ao controle de docentes, gestores e estudantes
(Oliveira, 2018, p. 55-56).
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O processo de construgdo da BNCC durou dois anos, de 2015 a 2017, periodo
no qual foram elaboradas versdes sucessivas com ampla participagdo por meio de
consultas publicas e foruns regionais. As distintas versées foram marcadas por
disputas e interferéncias promovidas e grupos parlamentares conservadores,
alterando o texto inicial por meio de recortes importantes na versao final.

Nesse contexto, embora a area de CN no documento esteja fundamentada no
desenvolvimento do letramento cientifico dos estudantes como finalidade e no uso do
processo investigativo como elemento formativo, a materializagdo dessas ideias no
documento final sofreu redugéo de eixos formativos inicialmente presentes. Aspectos
como a contextualizagao historico-social, praticas de investigacédo e a Natureza da
Ciéncia foram reunidos em poucas unidades tematicas que privilegiam o
conhecimento conceitual em detrimento de outras dimensdes. Martins, Silva; Nicolli
(2021) descrevem esse movimento como um empobrecimento programatico: a
primeira versao apresentava “eixos formativos” explicitos: a versao final diluiu-os,
reorganizando o conteudo em trés grandes unidades tematicas.

Sob este viés, ao analisarmos a BNCC torna-se evidente que embora seu texto
declare o compromisso de promover uma formacao cidada e critica por meio da
integracdo dos aspectos cognitivos, sociais e éticos, a materializagdo desses
principios, na pratica pedagdgica, enfrenta contradicbes em contextos concretos de
ensino. De um lado, ha a defesa de um ensino de Ciéncias que promova letramento
cientifico e formacéao critica; de outro, a permanéncia de mecanismos que subordinam
o curriculo a interesses econdbmicos e avaliagbes padronizadas (Oliveira, 2018;
Santos; Carnio; Santos, 2022).

Diante do exposto, a BNCC deve ser compreendida enquanto um documento
regulatorio que, embora apresente principios inovadores como a promog¢ao do
letramento cientifico e o ensino por investigagéo, carrega contradi¢des que apontam
para a manutencdo de desigualdades estruturais. Ao longo dos processos de
elaboragao e revisdo do documento, ocorridos em um periodo no qual o governo
federal foi comandado por um grupo conservador e neoliberal, foram importantes
entidades da area retiradas em prol da abertura para a participacdo de diferentes
representacdes da iniciativa privada (Oliveira, 2018). Nesse sentido, podemos afirmar
que, ao reduzir a amplitude contextual dos eixos formativos (BNCC, 2015) e

reorganizando o conteudo em agrupamentos tematicos gerais, a BNCC aprovada e
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implementada se insere em um movimento global de padronizagdo curricular
vinculado ao ideario neoliberal.

Portanto, torna-se evidente a contradicdo no cerne da BNCC: no documento é
proclamado o compromisso com o letramento cientifico e com o ensino por
investigacao, contudo, a analise demonstra que as reestruturagdes ocorridas ao longo
da construgdo do documento favoreceram um ensino orientado por conteudos
conceituais previamente definidos, comprometendo o ensino de Ciéncias critico, que
promova o aprendizado e a compreensao das implicagcdes sociais, ambientais e éticas
da Ciéncia, em conjunto com o conhecimento de conceitos e processos dessa area
do conhecimento. Martins, Silva e Nicolli (2021) evidenciam esse movimento ao

afirmarem que as “unidades de conhecimento” na primeira versdao da BNCC,

[...] incluiam conteudos conceituais, articulados com os saberes da pratica e
0s processos coghnitivos relativos a investigacdo e resolugdo de problemas
(Brasil, 2015) de forma bastante definida, demonstrando os avancgos
metodoldgicos para o Ensino de Ciéncias e que, na versao final, passam a
ser denominadas de “unidades tematicas”’, e apresentam de maneira
generalista os contetudos, focando nos aspectos conceituais (Martins; Silva;
Nicolli, 2021, p. 13).

Diante do exposto, é evidente que o processo de elaboragdo da BNCC nao foi
neutro, uma vez que recuos e exclusdes de temas socialmente sensiveis foram
resultados de pressdes politico-ideoldgicas conservadoras que findaram por cercear
a liberdade curricular e a possibilidade de praticas pedagdgicas criticas e
contextualizadas. Nesse contexto, Martins, Silva e Nicolli (2021, p. “15) advertem que
a BNCC pode gerar “mais exclusao e alienagdo do que inclusédo e formacgao critica”,
tornando-se imprescindivel politicas educacionais que garantam condi¢gdes materiais
e politicas para sua implementacao.

Nesta mesma perspectiva, ainda que se defenda a complementaridade entre a
BNCC e os curriculos locais, prevalece uma concepcao de aplicacao linear do
documento nacional as praticas escolares, esvaziando a autonomia das redes e dos

professores. Lopes (2018) afirma que

[...] na atual politica de curriculo, esse discurso universalista tende a operar
com uma obrigatéria imagem homogeneizante e negativa de escola. Nessa
l6gica, a BNCC é concebida para suprir o que falta a escola. E quanto mais
se deseja afirmar o valor da BNCC, mais se significa a escola (e os docentes
que nela trabalham) como carentes de algo, mais se realiza uma
homogeneizacdo das escolas como lugares onde nido se ensina (Lopes,
2018, p. 24).
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Esse tensionamento evidencia que a BNCC, ao mesmo tempo em que busca
garantir os direitos de aprendizagem dos estudantes ao assegurar um “minimo”
nacional, fundamenta-se no movimento global de padronizagéo curricular vinculado
ao ideario neoliberal, e cuja légica de competéncias e habilidades presente no
documento segue atrelada ao movimento capitalista de produtividade (Lopes, 2018;
Oliveira, 2018).

Diante do exposto, defendemos que a construgcdo curricular na area das
Ciéncias da Natureza deve considerar a BNCC como referéncia, mas ndo como limite,
investindo na construcdo de um curriculo vivo, que promova a compreensio e
interpretagdo do mundo natural, social e tecnoldgico, por parte dos estudantes, de
maneira que atuem ativamente na construcao e transformacao da realidade coletiva

com base nos aportes tedricos e processuais das Ciéncias, criticamente.

5.2.2 Curriculo Unico do Acre

O processo de construcdo e implementagdo do Curriculo de Referéncia Unico
do Acre (CRUA), elaborado entre 2018 e 2019, ocorreu em consonancia com a
homologacao da BNCC, evidenciando o alinhamento desse estado frente as politicas
nacionais. Nesse contexto, sob orientacdo do MEC e, assim como em outros estados,
o Acre foi orientado a adaptar o curriculo a BNCC.

O CRUA foi produzido pela Secretaria de Estado de Educacdo, Cultura e
Esporte do Acre, em parceria com a Unido dos Dirigentes Municipais de Educagéao
(UNDIME), no contexto de um sistema de colaboragdao entre entes municipais,
estaduais e federais. Foi a partir da determinagao do Conselho Estadual de Educacao
do Acre (CEE/AC) que um comité de governanca e uma comissdo estadual de
implementagdo da BNCC, envolvendo representantes do Consed e da Undime, com
fungdes deliberativas e consultivas foram criados (Acre, 2020; Neri, 2023).

A Figura 1 ilustra a rede organizada no processo denominado de

“implementacéo da BNCC e reelaboracgao do curriculo” (Acre, 2019b):

Figura 1: Equipe de implementacdo da BNCC e reelaboragdo do CRUA
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Comité de Conselhos
Sociedade Civil implementagdo da —
(apoio) BNCC (CNE, FNCEE,
Uncme
(MEC, Consed, Undime) )
Comissdao |
Estadual :ie Coordenadores Estaduais Equipe
Construcdo de Curriculo Técnica do
dos = MEC
Curriculos (1 Consed e 1 Undime)
[
Coordenadores Articulador de Articulador
A“a'(':’::':::r::;;5° < Curriculares de Regime de UNCME e
Etapa de Ensino Colaboragdo ——  FNCEE
(1 por Estado, selecdo 01 ional
o) (3 por Estado) ( mm: )ona (03 por Estado)

1
Redatores do Curriculo
(22 por Estado)

Fonte: Acre, 2019b

Conforme o texto que acompanha esta imagem, a equipe selecionada para a
empreitada de implementagdo da BNCC e reelaboragao do curriculo do Acre, contou
com “técnicos de todas as areas do conhecimento [...] assessores pedagdgicos,
leitores criticos, gestores e convidados.” (Acre, 2019b).

Assim, o processo de elaboracdo do CRUA, conforme a descricdo constante

em seu texto introdutorio,

[...] teve inicio com o estudo da BNCC e das Orientag¢des Curriculares do Acre
(2009), seguido da re/elaboragcdo do Curriculo do Estado que resultou na
versao preliminar, submetida a consulta publica em todos os municipios, a
partir do més de agosto de 2018. Essa etapa foi concluida com um grande
encontro em Rio Branco e configurou-se como um momento de discusséo
final das contribuigdes acerca do documento. Paralelo ao processo de
consulta publica realizada nas escolas e por membros de entidades
educacionais, a versao preliminar também passou por analise de
especialistas, que emitiram pareceres técnicos sobre o texto. Em dezembro
de 2018, o Curriculo de Referéncia Unico do Acre foi protocolado no Conselho
Estadual de Educagéo (Acre, 2020, p. 17-18).

A redagdo dessas etapas da reelaboragdo do curriculo do estado tem a
intencdo de declarar e registrar o esfor¢go dos entes responsaveis em realizar um
processo democratico e colaborativo reproduzindo o modelo adotado na elaboragao
da BNCC. Entretanto, Neri (2023) e Grégio (2022), ao analisarem a construgdo do
CRUA concordam que a participagdo dos gestores, coordenadores pedagogicos,
professores € comunidade escolar nas consultas publicas e debates assumiram
carater consultivo e nao deliberativo, afirmando que embora o processo tenha sido
caracterizado por etapas formais de escuta, ndo ocorreu uma efetiva incorporacao das

vozes docentes.
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Diante do exposto, compreendemos que a participagdo mais ampla nao se
materializou de forma equitativa ou efetiva: a consulta publica, ocorrida de 19 de
outubro a 23 de novembro de 2018, teve um prazo muito reduzido e houve pouca
divulgacédo (Grégio, 2022). Ainda, tendo sido as consultas realizadas em periodo
letivo, sem a liberacdo dos professores, tornou-se responsabilidade dos
coordenadores de ensino e pedagogico de cada escola da rede, apresentar o material
aos professores e registrar as contribuigdes.

A partir da a aprovacao do CRUA, foram realizados dois percursos formativos:
o primeiro, ocorrido nos dias 17, 18 e 19 de junho de 2019, concentrou-se no estudo
da BNCC e do novo curriculo, com carga horaria de 24 horas; o segundo, de 01 a 04
e 08 a 11 de outubro do mesmo ano, abordou o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e
os componentes especificos do CRUA. Esses encontros foram destinados apenas a
formadores e multiplicadores dos municipios, ndo alcangcando diretamente os
professores da rede (Neri, 2023).

Nesse cenario, torna-se evidente que as consultas publicas e formagodes, tendo
ocorrido de maneira restrita e centralizada, reforcam a distancia entre o discurso de
colaboracdo e a pratica efetiva de construgcao coletiva do Curriculo de Referéncia
Unico do Acre. Portanto, o processo de elaboracdo, da maneira como foi
desenvolvido, restringiu a participagéo das bases escolares.

Outro aspecto em destaque no processo de elaboragcdo do CRUA e nos
subsequentes percursos formativos com vistas a sua implementacéo nas escolas, € a
presenca de entidades privadas nesse movimento, cuja colaboragdo se materializou
por meio da produ¢cdo de materiais pedagogicos. Sado algumas delas: Fundagéo
Lemann, Fundagao Maria Cecilia Souto Vidigal, Instituto Natura, Fundacgao Telefénica
Vivo e Movimento pela Base.

Neri (2023) afirma que essas parcerias indicam a presenga significativa do
terceiro setor e de reformadores empresariais na educagao, configurando-se uma
mercantilizacdo da educagao, bem como um processo de privatizagdo da educagao.
Ainda, nesse contexto, evidenciamos o avan¢o das racionalidades tecnocraticas e
gerenciais na educagéao, transformando o curriculo em instrumento de controle e
padronizagdo, em detrimento de uma perspectiva emancipadora e critica (Giroux,
1997, Freire, 2019). Essa aproximacgao e influéncia do setor privado na educagao
evidencia que o processo de elaboracdo do curriculo e a definicgdo das politicas

curriculares é sempre produto de interesses.
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No tocante a estrutura curricular, o CRUA preserva a légica organizacional da
BNCC, com énfase nas competéncias e habilidades. Nessa perspectiva, inferimos que
tal semelhanca reforca uma dependéncia normativa e epistemolégica do CRUA em
relacdo a BNCC, configurando-se como um curriculo prescritivo reduzindo o espago
da autonomia docente e o potencial critico da escola (Sacristan, 2000).

Assim, na analise dos conteudos referentes as especificidades regionais no
documento estadual, nota-se que a redagédo declara a importancia de conhecer os
elementos que compdem o estado do Acre para fundamentar a identidade coletiva e
individual. Contudo, observa-se que, no processo de reformulagdo curricular, a
diversidade étnica, cultural e ambiental permanece no plano do discurso, sem
necessariamente converter-se em praticas pedagodgicas contextualizadas (Neri,
2023). Essa tenséao entre a padronizagao nacional e a valorizagao das particularidades
locais revela o desafio de construir um curriculo que seja, simultaneamente,
nacionalmente referenciado e socialmente situado.

Por fim, a revisdo critica permite compreender que a elaboragdo e
implementacdo do CRUA reproduzem, em escala estadual, as contradi¢gdes historicas
da BNCC: centralizagdo das decisdes, presenca de agentes privados, limitagdo da
participacao docente e instrumentalizacdo das formacgdes. Apesar dos esforgcos de
consulta e de adequacgao, o processo se mostra mais alinhado a légica da eficiéncia
administrativa do que a formacao critica e emancipadora defendida por autores como
Freire (2023) e Giroux (1997), que enfatizam a necessidade de que a formagédo e o

curriculo sejam espacgos de dialogo, reflexdo e transformag&o da pratica educativa.
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6 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresentamos as escolhas tedrico-metodolégicas que
fundamentam as a¢des para a constituicdo e analise dos dados, com o intuito de levar
a compreensdo do leitor as decisbes tomadas pela pesquisadora quanto aos
procedimentos de aproximagado do objeto de estudo, que foram acompanhados de
uma reflexdo continua sobre, por um lado, o objetivo de pesquisa e, por outro, seu
aporte tedrico.

Assim sendo, buscamos justificar as escolhas metodolégicas em consonancia
aos objetivos da pesquisa, a natureza da pesquisa, aos instrumentos utilizados na

coleta dos dados e descri¢do do cenario da pesquisa.

6.1 A PESQUISA QUALITATIVA E PARTICIPANTE

Optamos pela pesquisa qualitativa, visto que o objetivo € compreender uma
realidade permeada por significados, crengas e valores de um grupo de
coordenadores pedagodgicos dos anos iniciais do ensino fundamental. A investigacao
focaliza as percepcdes desses sujeitos acerca do ensino de Ciéncias e da prépria
funcdo que exercem em diferentes escolas, visto que sdo os responsaveis pelos
processos de formacao continuada dos professores nessa etapa de ensino.

A escolha pela pesquisa participante como metodologia, envolvendo a
constituicdo e o desenvolvimento de um espago formativo centrado na escola,
fundamenta-se na compreensédo de que o conhecimento nao € produzido sobre os
sujeitos, mas com eles, em um processo marcado pela dialogicidade, pela
reciprocidade e pela partilha de sentidos. De acordo com Brand&o e Borges (2009, p.
21),

Em um didlogo motivado como vocagéo da descoberta do conhecimento, isto
€, do dialogo que se vive em qualquer momento de uma verdadeira educacao,
0 que se experimenta é o intercambio de sentimentos, de idéias [sic] e de
saberes a volta do novo. E um dizer e ouvir em busca do desconhecido que
se torna, entre os dois ou mais que dialogam, entre todos os que participam
de um momento de mutua aprendizagem, uma reciprocidade na conquista do
conhecimento.

Portanto, ndo se trata apenas de uma escolha metodoldgica, mas também

epistemoldgica, comprometida com a democratizagdo do conhecimento e com a
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transformagao das condigdes sociais (Brandao, 2013; Brandao; Borges, 2009; Freire,
2019, 2023).

A pesquisa-participante contrapde-se a ldgica tradicional que separa
pesquisador de pesquisados e teoria de pratica. Aqui, a investigagéo torna-se um ato
educativo fundamentado na valorizacdo dos saberes coletivos, visto que todos os
envolvidos sdo sujeitos cognoscentes (Brandao, 2013). Coadunam-se com esse
entendimento Paulo e Lopes (2024, p. 24) ao afirmarem que “Esta intersecgao entre
pesquisa e educacao visa empoderar as classes populares, proporcionando-lhes as
ferramentas necessarias para entender e transformar sua realidade”.

Assim sendo, no encontro entre sujeitos que interpretam e problematizam a
realidade, situados histérica e culturalmente, o conhecimento emerge de um dialogo
vivo. Portanto, a pesquisa participante assume um carater formativo, transformador e
coletivo, orientado pela praxis, aproximando-se da teoria critica. De acordo com
Brandao (2013, p. 4),

Aidéia [sic] de que a ciéncia nunca & neutra e nem objetiva, sobretudo quando
pretende erigir-se como uma pratica objetiva e neutra. A conseqliéncia [sic]
deste ponto de partida da pesquisa participante é o de que a confiabilidade
de uma ciéncia nao esta tanto no rigor positivo de seu pensamento, mas na
contribui¢cao de sua pratica na procura coletiva de conhecimentos que tornem
o ser humano ndo apenas mais instruido e mais sabio, mas igualmente mais
justo, livre, critico, criativo, participativo, co-responsavel [sic] e solidario.

Diante desse quadro, a pesquisa participante € um processo no qual todos os
envolvidos atuam como coautores na produ¢cédo do conhecimento em um movimento
de reflexdo critica sobre a propria pratica social situada, buscando desvelar as
relagdes de poder, os valores, os interesses e as disputas simbdlicas que atravessam
a realidade investigada (Brandao; Borges, 2009; Paulo; Lopes, 2024).

A pesquisa participante surgiu da critica ao modelo positivista de produg¢do do
conhecimento, que predominou nas Ciéncias Sociais ao longo do século XX,
consolidando-se, sobretudo na América Latina, a partir das décadas de 1960 e 1970,
em um contexto de desigualdades sociais, autoritarismo politico e emergéncia de
movimentos populares. Suas origens estdo profundamente vinculadas a educagao
popular, a teologia da libertag&o, a sociologia critica e as experiéncias de organizagao

comunitaria. De acordo com Brandao (2013, p. 5):
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No ambito da América Latina e de outras regides do Terceiro Mundo, a
expansdo de movimentos sociais populares dara as diferentes alternativas de
agao social transformadora uma nova e, as vezes, radical conotagdo. Uma
multipla releitura de teorias e de procedimentos de agédo social popular
desenhara o rosto da identidade dos estilos participativos de investigagcédo
social.

Nessa perspectiva, a escolha pela pesquisa participante coaduna-se com a
escolha tedrica que fundamenta esta tese, que busca desenvolver praticas formativas
no processo de conscientizagdo e emancipagao preconizados Paulo Freire (2019,
2023). Em suma, a pesquisa participante € compreendida nesta tese enquanto
metodologia cientifica, politica e pedagdgica de produgéo partilhada de conhecimento
social, caracterizada pela construgdo coletiva do processo investigativo e pela
centralidade da experiéncia dos participantes envolvidos ndo seguindo um modelo
rigido ou prescritivo, mas desenvolvida de forma processual, dialdégica e

contextualizada.

6.2 CENARIO DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida no municipio de Rio Branco, localizado no estado
do Acre, regiao Norte do Brasil, assim, faz-se necessario apresentar, mesmo que de
maneira breve, a historia e cultura local.

Originalmente, nesta regiao da Amazdnia Ocidental ha pelo mesmo 5.000 anos,
0S povos originarios organizam-se territorialmente a partir de dois troncos linguisticos,
de significativas diferengas: grupos falantes das linguas Aruan e Aruak, na regido do
Rio Purus e grupos falantes da lingua Pano na regido do vale do Rio Jurua (Neves,
2002). Observa-se no mapa e legenda a localizagéo dos povos originarios conforme

o tronco linguistico.
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Fonte: Mapa etno-histérico do Brasil e regides adjacentes (Nimuendaju, 1944)

Figura 3: Trancos linguisticos dos povos originarios do Acre

Fonte: Instituto Socioambiental, 2023.

Historicamente, a formacido do estado do Acre e do municipio de Rio Branco
esta vinculada a exploragao do latex e ao desenvolvimento do processo de produgao
da borracha, produto bastante importante na segunda fase da Revolugéo Industrial.

A grande demanda mundial pelo produto causou a necessidade da busca de
novos locais para extracdo do latex, fomentando a interiorizacdo rumo ao Alto
Amazonas e ocupando o que hoje € o estado do Acre, principalmente a partir de 1850.
Grandes levas de nordestinos, principalmente do Ceara e Maranhao foram recrutados

para trabalhar na extragéo do latex das seringueiras. Devido a seca e pobreza, os
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milhares de trabalhadores deixaram suas terras e familias sonhando em obter

melhores condi¢des na Amazénia (Buss, 2010).

Figura 4: llustracdo da casa de seringueiro

Fonte: KeIIe-Leuzinger, 1874.

Apos a crise de 1929, o territério do Acre enfrentou um acentuado declinio
econOdmico. Esse cenario foi agravado pela consolidagao da produgéo asiatica de
borracha, uma vez que mudas e sementes da seringueira foram contrabandeadas por
ingleses ao sudoeste da Asia. .

Foi somente durante a Segunda Guerra Mundial, com a ocupagéo japonesa em
regides asiaticas, que a borracha brasileira voltou a tornar-se essencial. Nessa
segunda leva de migragao para a regiao, novos contingentes de nordestinos foram

recrutados e ficaram conhecidos como “os soldados da borracha” (Pontes, 2015).

Figura 5: Propagandas governamentais para recrutamento de seringueiros

. NPy —

Fonte: Lauretti, 2012.
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A partir dos anos de 1970, durante o regime militar no Brasil, foram tomadas
medidas politicas para a ocupacéo do territério da Amazdnia ocidental. Sob o pretexto
da segurancga nacional, os governos militares vislumbram a utilizagdo do espaco fisico
da regido com uma finalidade pratica: ocupagédo para a manutengédo da seguranca

interna e externa. Entretanto, de acordo com Santana (2009, p. 4),

Um dos fatores determinantes para entendermos as medidas tomadas pelos
governos militares para a ocupacéao dos “vazios” amazonicos, foi a seguranca
interna. A Amazoénia foi utilizada como “portdo de escape”, através dos
projetos de colonizagao, para o esvaziamento dos conflitos no campo, tanto
no Nordeste, quanto no Sul e Sudeste.

Esse periodo foi marcado por ocupagdes irregulares das terras indigenas e das
pequenas propriedades dos seringueiros, a partir de projetos financiados pelo governo
federal e voltada a agroindustria, que buscava o desenvolvimento da nacéo,
destacando-se as areas de mineragao, agropecuaria e madeireira.

Nesse periodo, no qual a 73% da populagédo do Acre era rural, a suposta
modernizagdo agricola tornou-se predatéria, ao nao respeitar o ambiente, o
ecossistema, e principalmente as populagdes remanescentes dos seringais, que
haviam desenvolvido formas de sobrevivéncia naqueles territérios. Essa populacgéao,
hoje denominada de “povos da floresta” era composta por seringueiros/extrativistas e

diversas etnias indigenas, buscaram formas de lutar por sua sobrevivéncia.

A contestagcdo ao novo modelo, interposta pelos extrativistas, denominada
Empates® ndo foi fruto de um planejamento com sentido ecoldgico,
preservacionista ou conservacionista, nem mesmo oposi¢do politica ao
regime, foi antes uma luta pela sobrevivéncia, uma manifestagao de que ali
naquele espago havia vidas. Os Empates aparecem com o intuito de garantir
a permanéncia na terra e a preservagao do modo de vida ali praticado (Maia,
2017, p. 17).

As lutas e reivindicagdes se fortaleceram principalmente no 1° Encontro
Nacional de Seringueiros, cujo evento foi organizado pelo Sindicato dos

Trabalhadores Rurais de Xapuri, Acre, sob a lideranca de Chico Mendes, no ano de

® Empates é a denominacgéo que foi dada pelos proprios extrativistas para a mobilizagéo que passaram
a realizar com o intuito de barrar desmatamentos em areas por eles ocupadas. O “Empate” consistia
na mobilizagdo de todas as familias que residiam em determinada area, ajudados por moradores de
outras areas (incluindo mulheres e criangas), que se postavam diante dos pedes contratados pelos
“paulistas” para efetuarem um desmatamento. Comumente estavam munidos com suas espingardas e
seus facdes, mas os organizadores faziam questdo de ressaltar que o movimento era pacifico e
tentavam dissuadir o “chefe” da derrubada a nao fazé-la, através do didlogo (Maia, 2017, p. 17).
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1985. Havia representantes de seringueiros, castanheiros, pescadores dos estados
do Acre, Rondbdnia, Amazonas, Para e Amapa que reivindicavam uma reforma agraria
apropriada aos seringueiros, além de educacédo, saude e politica de valorizagdo da
cultura e modo de vida nativas. Durante esse evento foi formulado o conceito de
Reserva Extrativista’ como a reforma agraria dos seringueiros tomando como
inspiracdo as Reservas Indigenas (IEA, 2024). A figura a seguir apresenta o

documento construido:

Figure 6: Proposta da reforma agraria elaborada por seringueiros

NOS SERINGUEIROS REPRESENTANDO OS ESTADOS DE RONDONIA, ACRE, AMAZO
NAS B PARA, REUNIDOS EM DRASILIA DE 1! A 17 DE OUTUDRO DE 1985, NO
"1Q ENCONTRO NACIONAL DE SERINGUEIROS DA AMAZONIA®, TOMAMOS St
GUINTES RESOLUCOES:

I1 - REFORMA AGRARIA

Propostas:

Dc:aproprincSO dos seringais nativos.

2. Que as colocacgdes ocupadas pelos seringueiros sejam marcadas pe
los préprios seringueiros, conforme as cstradas de seringa.

3. Nio divisdo das terras e¢nm lotes.

4. Dofinigdo das Arcas ocupadas por seringueiros copo reservas  ox
trativistas qsscguradas ao uso pelos seringueiros.

5. Que ndo haja a indenizacdo das drcas desapropriadas, ndo recain
do scu custo schre os seringueiros.

6. Que scjam respeitadas as decisdes do 49 Congresso Naclonal . dos
Trabalhadores Rurais, no que diz respeito a um modelo especifi
co dc Reforma Agrdria para a Amazdnia, que garanta um minimo de
300 hectares e um maximo de 500 hectares por colocacgdo, e obede
cendo a realidade extrativista da regido.

7. Que 0% seringuciros tonham assegurado o direito de enviar scus
dolegados & Assembléia Nacional Constituinte pars defender uma
1eglslacio florestal ¢ fundidria de acordo com suas necessid fas

especificas.

Fonte: IEA, 2024.

Apesar da luta pela preservacdo dos modos de vida dos povos da floresta e da
Amazbnia e da criagcdo das Reservas Extrativistas, atualmente, estado do Acre,

influenciado por politicas nacionais do agronegécio e mineragao, tem sofrido com os

0 A Reserva Extrativista € uma modalidade peculiar de reforma agraria e unidade de conservagéo,
formulada pelos seringueiros da Amaz6nia em 1985, que visa a protecdo e o uso sustentavel dos
recursos naturais, assegurando o direito de comunidades tradicionais aos territérios onde sempre
viveram. Inspiradas nas terras indigenas, as areas sdo demarcadas como territorios continuos, de
propriedade do Estado, cedidos para o uso dos extrativistas (IEA, 2024).
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resultados do desmatamento, queimadas, exploragdao do solo, contaminagdo das
aguas, falta de saneamento basico dentre outros problemas socioambientais.

Assim sendo, o municipio de Rio Branco se apresenta como local propicio ao
desenvolvimento de praticas que envolvam as questdes sociocientificas, por meio de
um ensino de Ciéncias fundamentado na pesquisa, compreensdo, discussido, no

ambito tedrico e na pratica, pela agao.

6.2.1 Contextualizacado da crise hidrica no Acre

Era uma vez na Amazdnia a mais bonita floresta
Mata verde, céu azul, a mais imensa floresta

No fundo d'agua as laras, caboclo, lendas e magoas
E os rios puxando as aguas [...]

Fizeram logo o projeto sem ninguém testemunhar
Pra o drag&o-de-ferro cortar madeira e toda mata derrubatr]...]

E quem habita essa mata, pra onde vai se mudar???
Corre indio, seringueiro, preguiga, tamandua
Tartaruga: Pé ligeiro, corre-corre tribo dos Kamaiura [...]

(Vital Farias — Saga da Amazénia)

A agua, um recurso natural de necessidade basica para todos os seres vivos
de nosso planeta, tem sido responsavel ndo apenas pela sobrevivéncia, mas também
pelo desenvolvimento humano ao longo da histéria. E, sendo assim, um recurso
disputado ao longo da histéria.

Em 2003 foi apresentado o primeiro Relatério Mundial das Nag¢des Unidas
sobre o Desenvolvimento da Agua, com a finalidade de fomentar discussdes sobre
questdes estratégicas relacionadas a agua em todo o planeta. Desde 2014, esse
documento tem sido publicado anualmente, trazendo uma analise abrangente dos
recursos hidricos mundiais e fornecendo as nacdes ferramentas para formulagao e
implementacgéao de politicas de gestao sustentavel da agua (UNESCO, 2019). Em seu
texto introdutdrio, a justificativa de sua importancia é apresentada:

No inicio do século XXI, a Terra, com suas diversas e abundantes formas de
vida, incluindo mais de seis bilhdes de seres humanos, enfrenta uma séria
crise hidrica. Todos os sinais sugerem que a situagdo estd piorando e
continuara assim, a menos que sejam tomadas medidas corretivas. Esta crise
€ de governanca da agua, essencialmente causada pelas formas como
gerimos mal este recurso. Mas a verdadeira tragédia é o efeito que ela tem
na vida cotidiana das pessoas pobres, assoladas pelo fardo de doengas
relacionadas a agua, vivendo em ambientes degradados e muitas vezes
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perigosos, lutando para educar seus filhos, ganhar a vida e conseguir
alimento suficiente (UNESCO, 2003, p. 4, tradugdo propria).

Nesse contexto, embora as disputas pela agua tém estado presentes nas
relagdes sociais ao longo de toda histéria humana, percebe-se que, a partir das crises
ambientais resultantes da exploracéo capitalista e da ascensao do neoliberalismo no
final do século XX, a necessidade de reiterar a agua como elemento nao renovavel
fundamental para a sobrevivéncia tornou-se imprescindivel na busca por agdes
coordenadas para gerenciamento e alocagao da agua do planeta. A agua passa a ser
compreendida como elemento intrinseco na tomada de decisdes em todo o espectro
do desenvolvimento por parte das nagdes (UNESCO, 2003).

Na atualidade, mais de duas décadas apos a publicagdo do primeiro relatoério,
0 cenario é ainda mais preocupante: a possibilidade eminente de um colapso hidrico
a nivel global torna ainda mais imprescindivel a formacgao critica defendida nesta tese,
possibilitando aos sujeitos sociais compreenderem a complexidade da realidade e
defenderem um modo de vida justo e em equilibrio planetario.

Ao voltarmos nosso olhar a crise hidrica que tem se manifestado no Brasil nas
ultimas duas décadas, tomamos consciéncia do agravamento da escassez de agua a
nivel nacional e especialmente na regido amazénica (Gerarque, 2021). Embora o pais
concentre uma das maiores reservas hidricas do planeta, a distribuicdo desigual, a
pressao antropica sobre os ecossistemas naturais e os efeitos acumulados das
mudancas climaticas vém produzindo um cenario de instabilidade que afeta de forma
particular a regido amazénica. A crise hidrica que atualmente se intensifica no Brasil
esta associada a dois fatores principais: ao aquecimento climatico e a degradagéao
ambiental dos biomas nacionais (Marengo; Espinoza, 2016).

Embora historicamente caracterizada pela abundancia de recursos hidricos e
um regime hidrologico especifico de cheias e vazantes, a Amazoénia tem mostrado
crescente vulnerabilidade, em especial quando se considera os extremos hidroldgicos
associados as secas prolongadas e a irregularidade do ciclo das aguas. As secas
extremas que tém ocorrido, principalmente a partir dos anos 2000, representam
marcos desse processo, resulta do agravamento das mudangas climaticas
antropogénicas: mudangas no uso do solo, desmatamento e maiores demandas por
agua (Clarke et al., 2024).

No Acre, a situagdo assume contornos particularmente preocupantes: dados

recentes tém demonstrado que essa € uma das regides mais vulneraveis da Amazénia
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quanto aos impactos da crise hidrica. Segundo estudo de Silva et al. (2023), ao
analisarem a série histérica de 1987 a 2023, ocorreram 202 eventos climaticos
extremos, incluindo secas, cheias, incéndios e ondas de calor, apresentando como
dado significativo a intensificagdo desses eventos a partir de 2010: “Um ponto de
ruptura estatisticamente significativo na tendéncia foi identificado [...] em 2010, e a
partir de entdo os extremos se intensificaram” (Silva et al., 2023, p. 313, tradugao
propria).

Essa ruptura dos padrdes historicos de variabilidade natural revela mudancgas
estruturais no sistema climatico amazonico: consistente redugao da precipitacao
anual, déficit crescente de umidade atmosférica, declinio na reciclagem de umidade e
evapotranspiracdo, aumento da duracéo da estagao seca (Jimenez; Libonati; Peres,
2018). Essa redugdo da umidade interfere diretamente no regime das chuvas,
encurtando a estagédo chuvosa e prolongando o periodo seco. Ainda, o rompimento
do ciclo climatico da regido tem comprometido de forma pungente a reposicao dos
aquiferos, a recarga de nascentes e a estabilidade dos cursos d’agua criando uma
espiral de seca e perda de floresta que intensifica a vulnerabilidade da regido (Lovejoy;
Nobre, 2019).

A crise hidrica que tem atingido o Acre nas ultimas décadas, consequéncia da
pressao antropica sobre o ecossistema amazonico, resulta ndo apenas nos impactos
ambientais, mas também sociais, devido a deterioracdo das condicbes de
disponibilidade e qualidade da agua. Os periodos de seca prolongada tém
comprometido o abastecimento humano, o transporte fluvial, a seguranga alimentar e
a saude das populagdes ribeirinhas, estejam elas no interior da floresta ou nos centros
urbanos da Amazobnia. Clarke et al. (2024, p. 28, traducdo propria) apresentam

evidéncias que

Os pequenos agricultores, as comunidades indigenas, rurais e ribeirinhas
estdo entre as populagbées mais vulneraveis a seca na regiao, devido a sua
alta dependéncia da produgéo agricola de alimentos, da disponibilidade de
agua doce, da importagédo de mercadorias por vias fluviais e as altas taxas de
pobreza.

Assim sendo, a problematica da crise hidrica na Amazénia Ocidental e, mais
especificamente no Acre, local desta pesquisa, tem afetado as populagbes mais
vulneraveis ndo apenas no que se refere a escassez de agua, mas, sobretudo em

relagdo a seguranga alimentar, qualidade da agua e a saude publica, devido a
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diminuicao do pescado, da navegabilidade e da disponibilidade de agua potavel (Lima
et al., 2024).

Nesse contexto, consideramos essa tematica como indispensavel para uma
educacao cientifica voltada a compreensao das relagées CTSA que permeiam nosso
cotidiano e a formacao que possibilite aos amazbnidas compreenderem a situacéo de
suas vidas neste cenario de crise hidrica motivando-os a assumirem a

responsabilidade pela transformacéo desta realidade (Freire, 2019, 2023).

6.2.2 Caracterizacao da Rede Estadual de Ensino do Acre

Para melhor caracterizar o contexto da pesquisa, apresentamos alguns dados
do cenario educacional da rede estadual de ensino do Acre, no municipio de Rio
Branco, de modo a caracterizar sua estrutura e configuragdo. Utilizamos como
principal fonte o Censo Escolar realizado anualmente pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

As informagdes sao referentes ao ano escolar de 2022 e justifica-se por
representar o conjunto de dados mais recente e consolidado disponivel a época da
realizagc&do desta investigagao, permitindo um retrato atualizado da rede.

A rede estadual tem sido, historicamente, a principal responsavel pela oferta da
Educacdo Basica no Acre, em todas suas etapas, embora a legislagcao federal
estabeleca a atuagcdo dos municipios na Educacéao Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental como prioritaria (Brasil, 1988; Brasil, 1996). Nesse contexto e, buscando
atender as diretrizes legais, a partir de 2005 teve inicio um regime de colaboragao
entre o estado e os municipios por meio de cooperacgao técnica e convénios iniciando
gradativamente o processo de municipalizagdo da Educagao Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e a estadualizacdo das dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Assim, de acordo com o Censo Escolar de 2022, as redes municipais foram
responsaveis por 54,7% das matriculas iniciais na etapa dos Al, e a rede estadual com

40,3%. Os outros 5% se referem as matriculas na rede privada.
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Tabela 1: Matricula inicial nas escolas da Rede Estadual de Ensino

Ensino Regular

FedEer:'::ivo Localizagio Ensino Fundamental . N
Ensino Médio
Anos Iniciais Anos Finais
Urbana 24.379 38.332 27.789
Acre
Rural 9.490 15.354 10.014
Urbana 17.023 19.926 13.909
Rio Branco
Rural 2.260 2.017 903

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos microdados do Censo Escolar da Educacéo Basica 2022.

Na Tabela 1, a distribuicdo das matriculas por etapa demonstra que embora
sejam preponderantes os quantitativos de estudantes nos Anos Finais e Ensino
Médio, a rede estadual de ensino é responsavel por um numero expressivo de
matriculas na etapa dos anos iniciais. A distribuicdo dessas matriculas entre as
localidades urbana e rural revela uma caracteristica geografica significativa do estado,
com uma presenca expressiva de unidades escolares em areas rurais, o que impode
desafios logisticos e de gestao.

Os estudantes matriculados na rede estadual de ensino no municipio de Rio

Branco, estao distribuidos em um total de 150 escolas, conforme dados da Tabela 2.

Tabela 2: Total de escolas da Rede Estadual de Ensino no municipio de Rio Branco

Etapa(s) atendida(s) Urbanas Rurais
Ensino Fundamental Anos Iniciais 47 15
Ensino Fundamental Anos Finais e 49 42

Ensino Médio

Total 93 57

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos microdados do Censo Escolar da Educacéo Basica 2022.

Na Tabela 3 estdo apresentados o quantitativo de docentes da esfera em

questao e seus respectivos indices de escolaridade.
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Tabela 3: Escolaridade dos docentes que atuam na Rede Estadual de Ensino do

Acre
Etapa Escolar Quantitativo Superior Magistério Ensino
de Docentes Médio
Licenciatura Bacharelado
Ensino 2.492 86,9% 2,4% 3,3% 7,5%
Fundamental
Anos Iniciais
Ensino 4.077 71,8% 1,9% - 26,3%
Fundamental
Anos Finais
Ensino Médio 2.202 85,6% 6,4% - 8,0%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos microdados do Censo Escolar da Educagéo Basica 2021.

No que se refere a ao nivel de formagao do docente, observamos um numero
expressivo de docentes com nivel superior na rede, em todas as etapas. Esses dados
sao representativos de politicas voltadas a formacao docente inicial, preconizadas na
LDB (Brasil, 1996) e estabelecidas no PNE (Brasil, 2014).

Entre os fatores determinantes, no caso dos anos iniciais do EF, a extingdo do
curso de magistério de nivel médio, impulsionou a formagado em nivel superior dos
professores dessa etapa. O estabelecimento de parceria para formacgao de
professores em servigco entre o Estado e municipios e a Universidade Federal do Acre
(UFAC) resultou num maior numero de professores licenciados em diversas areas do
conhecimento, atendendo, inclusive, os professores temporarios dessas redes de
ensino. Também, a oferta de cursos de Educacgao a Distancia (EAD), nos ultimos anos,
possibilitou formagao de um numero maior de profissionais (Pires; Vergosa, 2023).

No que se refere aos docentes da rede estadual de ensino do Acre, um dado
se destaca: apenas 24,2% do quadro é composto por professores concursados e 0s
demais 75,8% estéo vinculados a rede estadual de ensino por meio de contratos
temporarios, resultando em interferéncias nas relagbes didatico-pedagdgicas, de
planejamento coletivo e no estabelecimento de vinculos com a comunidade escolar,

devido a alta rotatividade desses docentes.

6.3 ANTECEDENTES A CONSTITUICAO DOS ENCONTROS FORMATIVOS:
PLANEJAMENTO DA PESQUISA E ACOES DESENVOLVIDAS
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Nesta secdo descrevemos os acontecimentos que envolveram o planejamento
da pesquisa: a) encontros periddicos com orientadora; b) envio do projeto de pesquisa
ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNESP/Bauru; c) contatos com Secretaria
de Estado Educacéo (SEE) e d) contato com Gestéo das escolas selecionadas via e-
mail e presencialmente.

O Quadro 3, abaixo, apresenta o periodo em que as agdes prévias foram
realizadas. A primeira coluna apresenta as datas, a segunda nomeia as agdes

correspondentes e a terceira contém suas respectivas intencionalidades.

Quadro 3: Atividades desenvolvidas no planejamento da pesquisa

Periodo Agao Intencionalidade
Encontros periddicos com Realizar estudos tedrico-metodoldgicos
Dezembro de 2022 | orientadora. para a elaboracao e reelaboragéo dos
a Agosto de 2023 instrumentos para a constituicdo dos
dados.
Envio do projeto de pesquisa Analise e aprovacgao do projeto de
Maio a Junho de ao Comité de Etica em pesquisa de maneira a garantir os
2023 Pesquisa (CEP) da padrdes éticos preconizados pelo CEP.
UNESP/Bauru.
Contatos com Secretaria de Apresentar proposta de pesquisa;
Estado Educacéo (SEE). Propor formagéo na area de Ciéncias da
Maio a Junho de Natureza para coordenadores
2023 pedagdgicos dos anos iniciais em

colaboragédo com a SEE.

Contato com Gestao das Apresentar proposta de pesquisa a
escolas selecionadas via e- Gestao;
mail e presencialmente
Junho a Agosto de | (Apéndice A); Convidar coordenadores pedagdgicos
2023 para participarem da pesquisa.

Entrega do questionario-
convite aos coordenadores
pedagdgicos (Apéndice B).
Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

6.3.1 Encontros periédicos com orientadora

Entre os meses de dezembro de 2022 a agosto de 2023, foram mantidos
encontros de preparagado periédicos com a orientadora, com a finalidade geral de
rediscutir o projeto de pesquisa e planejar as acdes de pesquisa. Logo, algumas
demarcacdes ficaram evidentes: a formagao de coordenadores seria realizada em
uma série em encontros balizados pela pesquisa participante (Brandao, 2013;
Brandao; Borges, 2009); a metodologia de realizagdo dos encontros seria fundada na

teoria critica (Freire, 2019; 2023); e a discussdo com os professores seria organizada
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em torno de 3 pilares: abordagem de tematica sociocientifica (Hodson, 2018); a
formacéo e a pratica dos coordenadores nas escolas; e o curriculo do Estado do Acre.
Nos encontros de preparagdo, foram aventadas algumas tematicas
sociocientificas a serem abordadas na etapa dos anos iniciais, sendo uma delas, o
feijdo criolo no Acre, explorada aos moldes de uma investigacdo de tematica
sociocientifica, com o intuito de a formadora-pesquisadora (FP) experienciar um
processo dessa natureza. Nessa parte da discussao, pudemos contar com a
participacao do pesquisador da Embrapa, reconhecido nesse campo de estudo.

Além disso, foram definidos textos para aprofundamento teérico-metodologico
(Quadro 4), bem como elencados critérios para a delimitagdo e acesso aos
participantes: os coordenadores pedagdgicos que atuam nos anos iniciais de escolas
da rede estadual de ensino no municipio de Rio Branco, no Acre seriam recrutados
por meio de uma parceria com a SEE.

O interesse em constituir um espaco formativo de/para coordenadores
pedagogicos consolidou-se nas interlocu¢cdes ocorridas no ambito do Grupo de
Pesquisa AVFormativa. A inser¢cdo no grupo como doutoranda, em 2021, foi
determinante para o desenho da pesquisa, visto que o modelo formativo adotado pelo
grupo adotado pauta-se na experiéncia coletiva e continua. Tal proposta visa
contrapor-se a burocratizagdo escolar mediante a exploragdo compartilhada de
questdes sociocientificas e a elaboragdo conjunta de agbes com professores da

educacéo basica (Ribeiro, 2023).

6.3.2 Comité de Etica em Pesquisa

Na intencdo de atender aos parametros legais, metodoldgicos e éticos para a
realizacdo da pesquisa, no periodo de maio a junho de 2023, o projeto foi submetido
ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNESP/Bauru para andlise, tendo sido
aprovado e registrado junto ao Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo Etica
(CAAE) da Plataforma Brasil, sob o0 numero 69780123.0.0000.5398.

6.3.3 Busca de parceria com a Secretaria de Estado de Educacgao

Concomitante ao envio do projeto ao Comité de Etica, a pesquisadora contatou

a SEE com o intuito de apresentar a proposta de pesquisa e estabelecer uma parceria
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para o desenvolvimento de uma formacgao centrada na escola, com os coordenadores
pedagdgicos dos anos iniciais e voltada ao ensino de Ciéncias Naturais. O contato
inicial ocorreu junto a responsavel pelo Departamento de Ensino Fundamental, que
encaminhou a pesquisadora para a Divisdo de Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
uma vez que caberia ao coordenador dessa divisdo o aceite das propostas de
pesquisa e de formagao pleiteadas.

Isso posto, a pesquisadora contatou esse coordenador, que nao demonstrou
interesse pela proposta, negando a possibilidade de parceria. Sua recusa foi
justificada com base em dois critérios: a) na etapa dos anos iniciais do EF a prioridade
sao as formacgdes continuadas voltadas as areas de Lingua Portuguesa e Matematica;
b) no ano de 2023, proposto para o desenvolvimento da formagdo, ocorreria a
avaliacdo nacional, Prova Brasil, sendo assim prioridade, as formacdes em rede do
“Projeto IDEB” com foco na melhoria dos indices de alfabetizag&o da rede.

A partir da recusa do estabelecimento de uma parceria com SEE, procedemos
a adaptacdo do projeto no que se referia ao recrutamento dos participantes: os
coordenadores pedagogicos em exercicio seriam contactados diretamente por nés.
Para tal, solicitamos junto a Divisdo de Anos Iniciais do Ensino Fundamental as
informacdes das escolas que compunham os critérios de selecio: todas as escolas
urbanas do municipio de Rio Branco, vinculadas a rede estadual e que ofertam a etapa

dos anos iniciais do ensino fundamental.

6.3.4 Elaboracao do questionario

A partir da realidade imposta pela nao concretizagado da parceria com a SEE,
considerando que pesquisa necessitaria da participacao voluntaria de coordenadores
pedagogicos atuantes e, sabendo das dificuldades de conciliar o trabalho destes
sujeitos na escola com outras atividades, a opgao pelo questionario, compreendido
por nds enquanto “instrumento de convite ao dialogo”, fundamentou-se por possibilitar
mais tempo e momento mais favoravel para resposta (Marconi; Lakatos, 2017).

Assim, concebendo o questionario como um instrumento de constituicido de
dados com significativa potencialidade para a pesquisa, sua elaboragao e aplicagao
pretendeu convidar os participantes a reflexao acerca do ensino de ciéncias nos anos
iniciais nas escolas da rede estadual. Conforme afirmam Marconi e Lakatos (2017, p.
218)
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O processo de elaboracao é longo e complexo: exige cuidado na selegao das
questdes, levando em consideracdo a sua importancia, isto &, se oferece
condigdes para a obtengao de informagdes validas. Os temas escolhidos
devem estar de acordo com os objetivos geral e especifico.

O objetivo na formulagdo das perguntas foi, antes de tudo, convida-los para
participar da pesquisa e, especialmente, para se envolver de forma aberta e
comprometida no primeiro encontro. Dessa forma, queriamos conhecer suas
experiéncias, compreensodes e posicionamentos pessoais sobre os temas centrais do
percurso formativo, a saber: ensino de Ciéncias, formagdo em servigo, o papel do
coordenador pedagdgico e curriculo.

Dessa forma, na sua elaboragcdo, nos encontros de estudo e orientagao,
intentamos contemplar as tematicas gerais que norteiam a pesquisa, buscando
também conhecer como tém ocorrido as formagdes continuadas para o ensino de
ciéncias nas escolas, quais as metodologias utilizadas no planejamento e
desenvolvimento dessas formagdes e, ainda, como sdo formados os coordenadores
pedagodgicos.

Na elaboragcdo do questionario-convite, levamos em consideracdo as

orientagdes de Gunther (2003, p. 2):

[...] conforme a definigdo do objetivo, deve-se diferenciar conceitualmente (a)
avaliagéo de algo existente e (b) levantamento de necessidades de algo
inexistente, além de (c) distinguir entre existéncia ou falta de algum objeto
externo ao individuo e de um estado de espirito interno.

A primeira parte do questionario teve como propdsito tracar o perfil dos
participantes. A segunda, foi organizada em trés blocos: (a) Compreensao do papel
de coordenador pedagdgico; (b) Compreensao do papel do coordenador pedagdégico
na formagéo em servigo; (c) O curriculo no ensino de Ciéncias e objetivou conhecer
as percepgdes, experiéncias e a descricao das praticas formativas dos sujeitos de
pesquisa para o ensino de Ciéncias da Natureza.

Portanto, na estruturacdo do questionario, as tematicas gerais e as questdes
foram elaboradas de maneira a propor aos participantes reflexdes sobre seu papel de
formador de professores na fungéo de coordenador pedagdgico, em relagéo ao objeto
formagéao continuada, e também a si mesmo levando em consideragao as exigéncias

externas — curriculo, avaliagées em larga escala, Secretaria de Estado de Educacao,
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comunidade escolar; e internas — motivagdo individual, autocompreensdo e
autonomia.

Em suma, para além de um convite, intencionamos com o questionario também
conhecer as realidades experienciadas pelos CP sobre o objeto de estudo — formagéao
continuada em ensino de ciéncias nos anos iniciais no ambito da escola objetivando

constituir um material inicial da acao formativa de/para coordenadores pedagdgicos.

6.3.5 Contato com Gestao das escolas

Inicialmente, foram encaminhados e-mails aos gestores das 47 escolas
selecionadas constando a apresentacdo do projeto, um questionario-convite aos
coordenadores pedagdgicos (Apéndice B), e o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (Apéndice C). Apds o periodo de espera pela devolutiva conforme
data estipulada no e-mail, obteve-se o retorno de apenas 2 coordenadores
pedagodgicos.

Diante dessa realidade, decidimos realizar visitas presenciais a todas as 47
escolas que atendiam aos critérios estabelecidos para a pesquisa durante os meses
de julho e agosto de 2023. Em todas as escolas, apresentamos o projeto de pesquisa
e a proposta de formagao aos gestores e coordenadores pedagdgicos, realizamos a
entrega e explicagdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e, como
forma de suscitar o interesse dos participantes em potencial, entregamos o
questionario. Apds esse periodo e, depois de muitas idas e vindas as escolas, como
resultado desta acido obtivemos a devolutiva de 24 questionarios respondidos.

Como acao final na tentativa de constituir uma formacgao com os coordenadores
pedagdgicos, foi oferecida, novamente, a oportunidade de participagdo da formagéao
aos coordenadores respondentes do questionario por aplicativo de mensagens.
Entretanto, mesmo demonstrando compreender a importancia e necessidade de
formacao continuada para o ensino de Ciéncias, dos coordenadores contactados
durante as visitas as escolas, apenas 4 aceitaram participar dos encontros formativos,

conforme a Tabela 4.

Tabela 4: Panorama do processo de adesao dos participantes da pesquisa

Total de coordenadores que 47 100%
atenderam aos critérios
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Questionarios respondidos por 24 51%
coordenadores pedagdgicos

Coordenadores pedagdgicos 4 8,5%
participantes dos encontros

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Como argumentos para a recusa dos demais coordenadores convidados foram
citados a) falta de tempo; b) excesso de trabalho; c) prioridade de formacdes na area
de Lingua Portuguesa e Matematica com foco na avaliagdo externa nacional

organizadas pela SEE.

6.4 O ESPACO FORMATIVO: CONSTITUICAO DOS DADOS DE PESQUISA

A partir da confirmacdo do aceite dos CP na pesquisa procedemos as
conversas iniciais com os coordenadores pedagogicos participantes, por meio de
aplicativo de mensagens, de maneira a definir dia e horario para os encontros, uma
vez que a participacdo se daria de maneira sincrona e virtual. Apdés a assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, foi criado um grupo virtual como meio
de comunicacgao entre os participantes.

Reiterando nosso compromisso com uma abordagem critica freiriana no
desenvolvimento da tese, a escolha da constituicao de um grupo buscou privilegiar a
realidade existencial e o dialogo, o qual “fenomeniza e historiciza a essencial
subjetividade humana” (Freire, 2023, p. 22) e se faz por meio da socializagao, na qual
ninguém tem a iniciativa absoluta, e nele se encontram para compartilhar,

compreender, analisar e descodificar o mundo em comum.

6.4.1 Constituicdo do Espago Formativo

A constituicdo do Espaco Formativo teve inicio com a criagdo de um grupo
virtual em um aplicativo de mensagens como meio de comunicagdo entre os
participantes. De comum acordo, foram definidos dia e horario para os encontros: com
duracao de duas horas, foram realizados semanalmente as quartas-feiras, no periodo
noturno, de maneira sincrona e virtual por meio da plataforma de videoconferéncia

GoogleMeet, buscando acomodar as solicitagdes dos participantes, devido a questdes



136

de carga horaria, de deslocamento e do periodo disponivel para a participacdo nos
encontros.

Neste contexto, reiteramos nossa compreensao de que encontros presenciais
podem ser mais ricos em termos de formacao, principalmente quando fundamentada
em uma perspectiva humanista freiriana. Entretanto, também percebemos a
importancia de abarcar as necessidades impostas pelas condi¢gdes de trabalho, que
privam educadores, por suas extensas jornadas e demandas de trabalho a realizar
uma formacédo continuada de fato significativa.

Assim, apesar da distancia fisica imposta pelos encontros virtuais, desde o
primeiro encontro, buscamos, no contexto de interagdo do grupo, a emergéncia de
uma pluralidade de pontos de vista fundamentados na compreenséao dos participantes
acerca de formacao continuada para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais no
exercicio da fungédo de coordenador pedagdgico na rede estadual de ensino do Acre,
permitindo a captagao de significados individuais e coletivos.

O interesse em constituir o Espaco Formativo de/para coordenadores
pedagdgicos surgiu nos encontros entre mim, autora desta tese, com a professora
Dra. Lizete Maria Orquiza de Carvalho, que orienta essa pesquisa e coordena o Grupo
de Pesquisa AVFormativa. Desde o inicio de 2021, minha participagdo neste grupo
como doutoranda foi fundamental para a constituicao do Espago Formativo uma vez
que o modelo de formagéo professores almejado e desenvolvido pelo AVFormativa
fundamenta-se por meio de experiéncia continua e coletiva dos membros e visa fazer
frente ao avanco da burocratizagdo nos espacos escolares por meio da exploracao
partiihada de questdes sociocientificas e da elaboragdo conjunta de agbes com
professores da educagao basica (Ribeiro, 2023).

Neste contexto, e compreendendo a escola como espag¢o de producido de
conhecimento e de formacdo permanente, a partir da problematizacédo critica da
pratica pedagogica, buscamos constituir um Espago Formativo caracterizado pelas
discussoes coletivas, em uma perspectiva de formagao como praxis, na qual reflexao
e acgao se articulam de modo indissociavel (Freire, 2023).

Isto posto, o Espaco Formativo foi constituido como um espago de estudo,
didlogo e problematizagdo, no qual foram discutidos textos tedricos sobre formagao
de professores, curriculo e questdes sociocientificas, articulando-os as praticas dos
coordenadores pedagdgicos participantes, valorizando os saberes de suas

experiéncias na coordenagao. Assim sendo, o Espago Formativo foi concebido de



137

maneira a possibilitar aos participantes a problematizagcao das tematicas e situacdes
recorrentes de sua pratica enquanto formador de professores no ambito da escola,
para o ensino de ciéncias da natureza.

De modo geral, o principio orientador do Espaco Formativo fundamentou-se na
defesa de relagbes formativas horizontais, dialégicas e democraticas, assegurando
igualdade de condi¢des de fala entre os participantes. Nesse sentido, constituiu-se
como um espago de praxis coletiva, no qual a reflexao critica emergia da interagao

entre os participantes e de sua insercdo concreta no contexto escolar.

6.4.2 Conhecendo os coordenadores pedagogicos participantes do Espaco

Formativo

Embora tenham sido sistematizados e analisados os dados de 24
questionarios, constituiram-se como dados de analise apenas as interacbes dos
coordenadores pedagogicos que efetivamente participaram dos Encontros
Formativos. De fato, o grupo foi composto, inicialmente, por 5 integrantes, sendo 4
coordenadores pedagdgicos e a formadora-pesquisadora (FP), autora deste trabalho.
Ap0bs o terceiro encontro, um dos integrantes ndo péde mais participar, ao assumir
uma turma de Educacgao de Jovens e adultos (EJA) no mesmo periodo dos encontros

formativos.

Tabela 5: Perfil dos coordenadores pedagogicos participantes da pesquisa

Tempo de
Integrante Formagcéo Inicial Pés-graduacgéo experiénciana  Jornada de
coordenagao trabalho
pedagogica
CP1 Pedagogia Educacao Inclusiva 2 anos 40h
CP2 Ciéncias Bioldgicas Botanica 2 anos 40h
CP3 Pedagogia Psicopedagogia 8 anos 40h
CP4 Pedagogia Psicopedagogia e 1 ano 40h

Gestao Escolar

Fonte: Elaboracgéo propria, 2022.

Pode-se observar o predominio da licenciatura em Pedagogia na formagao
inicial dos sujeitos bem como o predominio de formagdo em estudos relacionados a

cogni¢cao na pos-graduacao.
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Ao todo, trés participantes afirmaram pouca experiéncia na coordenacgao
pedagdgica, porém com histérico mais longo no cargo de professor. Trés deles, CP2,
CP3 e CP4 trabalham ambos os turnos na fung¢ao de coordenador pedagdgico e CP1
apenas no periodo matutino, uma vez que no turno da tarde atua como mediadora de
uma aluna com deficiéncia.

Pelo fato de o regime de trabalho do professor no Acre ser de 25 horas por
contrato, o total de horas apresentado no quadro, na coluna “jornada de trabalho”,
ocorre pela razédo de os sujeitos possuirem dois contratos de trabalho na rede estadual
de ensino do Acre. Vale ressaltar que, de acordo com a Lei Complementar n° 274 de
09 de janeiro de 2014, em seu Art. 13,

O regime de trabalho do profissional do ensino publico estadual sera:

§ 1° A divisdo da jornada de trabalho entre dois tergos da carga horaria para
atividades de interacdo direta do professor com o aluno em sala de aula e um
terco para atividades distintas da sala de aula sé abrange a jornada do
professor em efetivo exercicio da docéncia, ndo incluindo os demais cargos
e tampouco o professor em disfungdo ou em exercicio das demais fungbes
de magistério, nos termos da legislacao vigente;

§ 2° As horas de atividades serdo destinadas a preparacgdo e avaliacdo do
trabalho didatico, a colaboracdo com a administracdo da escola, a reunides
pedagogicas, a articulagdo com a comunidade e ao aperfeigopamento
profissional, de acordo com a proposta pedagdgica da escola, devendo
abranger:

| — reunibes e encontros semanais para o planejamento pedagdgico;

Il — reunides de pais e mestres;

Ill — atendimento a pais e alunos;

IV — formagédo continuada em servico; e

V — atividades individuais, tais como elaboragédo e corregcdo de avaliagdes
(Acre, 2014, grifo nosso).

Portanto, quando se trata da jornada do professor, semanalmente, sdo 20 horas
correspondentes as atividades diretamente com o aluno e 5 horas de atividades
conforme previsto no paragrafo segundo da lei. Conforme destacado no grifo, estao
contempladas horas extraclasse previstas para a realizacdo de formagao continuada
e planejamento pedagdgico, que ocorre em parceria com o coordenador pedagogico.

No caso dos coordenadores pedagodgicos, sao 25 horas por semana, por turno,
20 horas referentes ao periodo letivo, durante o qual realizam atividades conforme

descritas na Lei n° 3.141/2016 e 5 horas no planejamento semanal com professores.

6.4.3 Elaboracao de nuvens de palavras: pré-analise do questionario-convite
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Para além do convite a participacdo na formacao, ao solicitar o preenchimento
do questionario, intencionamos conhecer, de maneira inicial, as experiéncias e
praticas dos coordenadores pedagogicos em suas respectivas escolas de atuagao, no
tocante a tematica da pesquisa.

Assim sendo, previamente ao primeiro encontro, procedemos a sistematizagao
dos dados do questionario, de maneira a elaborar um material a ser compartilhado
com os coordenadores participantes como pauta inicial e, principalmente, como
incentivo a participacao e ao dialogo.

Isto posto, optamos pela sistematizacdo dos dados constituidos pelo uso do
software gratuito IRaMuTeQ (Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles
de Textes et de Questionnaires) que organiza dados textuais de maneira estatistica.

O software IRaMuTeQ permite diferentes formas de analise dos dados
coletados, bem como a apresentacdo dos resultados. Para nossa pesquisa, foi
selecionada a nuvem de palavras, que mostra um conjunto de palavras agrupadas,
organizadas e estruturadas em forma de nuvem, em fungdo da sua frequéncia.
Embora mais simples em termos de analise |éxica, possibilita uma identificagao rapida
das palavras chaves do corpus, por meio de uma formatagcdo graficamente
interessante (Camargo; Justus, 2013).

A escolha dessa forma de sistematizagao grafica dos dados constituidos no
questionario, se fundamentou na concepgao de que a representacao grafica da nuvem
de palavras permitiria aos sujeitos de pesquisa, o desvelamento de percepgdes dos
sujeitos em relagc&o aos eixos tematizados no questionario (Baldissera, 2012).

E preciso ressaltar que, por ndo se tratar de um método de andlise de dados,
os resultados apresentados pela ferramenta IRaMuTeQ foram analisados a luz do

aporte tedrico no qual nossa pesquisa esta embasada.

6.4.4 Visao geral dos encontros no ambito do Espago Formativo

Ao nos propormos debater um conjunto particular de questdes que envolvem a
funcdo de coordenador pedagdgico nos anos iniciais, as experiéncias cotidianas
desses sujeitos precisam ser explicitadas, descodificadas e analisadas, neste sentido
se faz necessario propiciar condicdes para que o participante “explicite pontos de
vista, analise, infira, faga criticas, abra perspectivas diante da problematica para o qual

foi convidado a conversar coletivamente” (Gatti, 2005, p. 9).
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Assim, a opg¢ao de constituir um espago formativo composto de/para
coordenadores pedagogicos como espago de constituicdio de dados ao
desenvolvermos uma agéao formativa, deu-se por desejarmos privilegiar o debate de
um conjunto particular de questdes a partir das experiéncias cotidianas dos
participantes.

Isto posto, o Espago Formativo constituiu-se como momentos de estudo,
didlogo e problematizagdo. Nele, discutiram-se textos tedricos sobre formacéo de
professores, curriculo e questdes sociocientificas, articulando-os as praticas dos
coordenadores pedagogicos e valorizando os saberes experienciais da coordenagao.
Tal espaco foi concebido para possibilitar a anadlise de tematicas e situagdes
recorrentes do cotidiano desses profissionais na condicdo de formadores de

professores, especificamente no ambito do ensino de Ciéncias da Natureza. O quadro

a seguir caracteriza cada encontro realizado no ambito do Espago Formativo:

Quadro 4: Caracterizagao dos encontros no ambito do Espag¢o Formativo

Data Duragao Eixo(s) Atividade IntenC|or_|aI|dade
no planejamento
Acolhida dos
participantes;
Apresentagao da Integrar os sujeitos de
formadora- .
X pesquisa;
(1) pesquisadora e da
Autocompreenséao metodologia de ;
2 horas (Coordenacao esquisa; Problematizar as
13/09/2023 nag pesquisa; atribuigdes e praticas
Pedagdgica) >
. . ~ formativas dos
Analise e discussao coordenadores
das respostas aos edaqsdaicos
questionarios; pedagog '
Organizagao das
duplas de trabalho.
Aprofundar as
Reflexdo acerca das | reflexdes acerca das
atribuigbes do atribuigdes e praticas
coordenador cotidianas dos
Autocompreensao pedagdgico: coordenadores
2) (Coordenagio legislacéo do Acre; pedagdgicos.
2 horas Pedagdgica) Apresentacgao e Problematizar o
20/09/2023 o1 f
Curriculo analise de planos de | conteudo e
aula de Ciéncias metodologia de
elaborados e ensino de Ciéncias
desenvolvidos na desenvolvidos nas
escola. escolas dos sujeitos
de pesquisa.
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Leitura dos
referenciais, BNCC
e CRUA, para o
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Atividade individual
assincrona: ampliar
o repertoério tedrico e

26/09/2023 2 horas Curriculo igrsr:nr?)tiﬁcjcéeen(:las preparar a discussao
questdes (Apéndice coletiva do proximo
D) encontro.
Seminario das Problematizar o
duplas e posterior cul X
discussdes e curriculo a partir da
(3) ~ analise dos
2 horas Curriculo gflse;(;?e?;?;?sa referenciais
27/09/2023 : curriculares para o
curriculares para o ensino de Ciéncias:
g&sé”g:%gﬁf'as' BNCC e CRUA.
Atividade
Autocompreensao Leitura e estudo do | assincrona
28/09 a (Coordenacgao capitulo 9 do livro individual: ampliar o
10/10/2023 2 horas Pedagdgica) “Os professores repertorio tedrico e
como intelectuais” preparar a discussao
Formacgao (Giroux, 1997) coletiva do préximo
encontro.
Discusses e Problematizar as
~ reflexdes coletivas ~
Autocompreensao concepgodes de
(4) (Coordenacgao acerca da autonomia do
nag percepgao individual
2 horas Pedagogica) coordenador
de professor .
11/10/2023 intelectual, a partir pedagdgico enquanto
Formacéao o formador de
do texto tedrico.
professores.
Leitura do artigo
“Questdes
sociocientificas:
origem,
caracteristicas, Atividade
perspectivas e assincrona
12/10 a QSC: potencial para possibilidades de individual: ampliar o
17/10/2023 2 horas ensino de Ciéncias implementacao no repertorio tedrico
critico ensino de ciéncias a | acerca da abordagem
partir dos anos de questodes
iniciais do Ensino sociocientificas.
Fundamental’
(Genovese;
Genovese;
Carvalho, 2019).
Discussoes e
= . Apresentar a
reflexdes coletivas
acerca da abort?agem de
(5) QSC: potencial para potencialidade e ggc?iz;gitiﬁcas
2 horas ensino de Ciéncias desafios do uso das (QSC):
18/10/2023 critico questdes ’

sociocientificas no
ensino de ciéncias
dos anos iniciais.

Selecionar a tematica
sociocientifica.




(6)

QSC: potencial para
ensino de Ciéncias

Exposicao
dialogada sobre as
propostas didaticas
(PD) e analise
coletiva os recursos
didaticos (textos,
musicas, videos,
graficos, tabelas,

142

Compreender os
diferentes elementos
do arcabouco das
QSC;

Construir de forma

2 horas critico ,
25/10/2023 etc.) para o tema colaborativa mapa
Curriculo escolhido (Hodson, | mental de conteudos
2018) possiveis na
abordagem da
Elaboragao do tematica selecionada.
mapa mental inicial
do tema escolhido:
agua.
. Estudo e
QSC: potencial para .
(7) ensino de Ciéncias (r:(:,)frl]r;:&eonsto dos Selecionar em dupla
2 horas critico curriculares listados | @ tematica para a
08/11/2023 I abordagem da QSC.
Curriculo no mapa menta
inicial: agua.
Atividade
. . assincrona
Analise e registro de | . dividual: .
) formagao individual: registrar
09/11/2023 2 horas Formacéao : reflexdes acerca da
continuada ofertada f ~ inuad
cla SEE ormacao continuada
P | ofertada pela SEE.
(Apéndice E)
Atividade 1: Analisar formagéao
Discussao e continuada ofertada
reflexao sobre pela SEE;
formacao ofertada
Formacéao pela SEE. Elaborar
(8) coletivamente
2 horas QSC: potencial para Atividade 2: instrumento para
15/11/2023 ensino de ciéncias Elaboragao coletiva | investigagdo acerca
critico de roteiro para do abastecimento de
entrevista com agua junto a
moradores sobre populagao. (Apéndice
abastecimento de F)
agua.
Estudo e
refinamento dos .
. Selecionar
conteudos X
. . coletivamente a
curriculares listados e )
) . tematica da agua
QSC: potencial para no mapa mental ara a abordagem da
9) ensino de ciéncias inicial sobre o tema | P ) 9
iy L QSC;
2 horas critico agua;
22/11/2023

Curriculo

Pesquisa para
selegcao dos
objetivos da
proposta didatica
em elaboracéo.

Pesquisar e definir os
objetivos da proposta
didatica em
elaboracao.




23 a

QSC: potencial para

Entrevista com
moradores sobre

143

Atividade
assincrona
individual: conhecer

horaria total

Fonte: Elaboragao propria, 2024.

6.4.5 Descrigao dos encontros no ambito do Espago Formativo

28/11/2023 2 horas en;ino de ciéncias abastecimento de a realidgde do
critico . abastecimento de
agua. . .
agua em Rio Branco.
(Apéndice F)
Apresentagao e
analise dos dados Realizar investigagao
(10) QSC: potencial para constituidos nas tematica sobre
2 horas ensino de ciéncias entrevistas com questdes do
29/11/2023 critico moradores sobre abastecimento de
abastecimento de agua em Rio Branco.
agua.
Leitura do artigo: “O
conceito de
dialogicidade de
Paulo Freire e as Atividade individual
QSC: potencial para questdes assincrona:
30/11 a ensino de ciéncias sociocientificas na ampliagao do
05/12/2023 2 horas critico formacao de repertério tedrico e
professores dos preparar a discusséo
Formacéao anos iniciais sobre a | coletiva do préximo
presenca de agua encontro.
no Sistema Solar”
(Oliveira et al.,
2023)
Seminario da
] . professora Dra.
(1) ;ﬁbpg;egigﬂi:ra Cinthia Qenovese; Compgrtilhar
2 horas critico CompaNrtllhamento pesquisas d9 grupo
06/12/2023 das_agoes na elaboragao das
F ~ realizadas pelo QSC.
ormacgao
Nnosso grupo de
pesquisa.
QSC: potencial para
(12) ensino de ciéncias Planejamento da Articular o
2 horas critico proposta didatica planejamento da
13/12/2023 sociocientifica proposta didatica.
Curriculo
QSC: potencial para
(13) ensino de ciéncias Planejamento da Continuar o
2 horas critico proposta didatica planejamento da
03/01/2024 sociocientifica proposta didatica.
Curriculo
QSC: potencial para
(14) ensino de ciéncias Planejamento da Finalizar o
2 horas critico proposta didatica planejamento da
10/01/2024 sociocientifica proposta didatica.
Curriculo
Carga 40h
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A intencionalidade de descrever os encontros de maneira detalhada reside na
necessidade de clarificar o modo como as reunides foram desenvolvidas, a fim de
examinar o caminho percorrido pelo grupo de sujeitos participantes, buscando
perceber as dificuldades encontradas e também, as ag¢des realizadas na superacao
das mesmas.

Sendo assim, nesta secdo sdo relatadas, de maneira geral, as acgdes
realizadas, materiais que embasaram as analises e discussdbes de modo a
fundamentar as analises que serdo apresentadas no préoximo capitulo desta tese.

Ressaltamos que buscamos enfatizar aspectos que orientaram as a¢des de FP
no intuito de incentivar todos os participantes a se tornarem sujeitos colaboradores do

processo formativo coletivo.

6.4.5.1 Primeiro encontro: 13 de setembro de 2023

O primeiro encontro contou com a presenga dos 4 (quatro) coordenadores
pedagogicos (CP1, CP2, CP3, CP4) participantes da pesquisa, e a formadora-
pesquisadora (FP). Foram quatro os objetivos tragados neste primeiro encontro:
apresentar e discutir a proposta da formagao que se iniciavamos, integrar os sujeitos
de pesquisa e problematizar as atribuigcdes e praticas formativas dos coordenadores
pedagogicos. Buscando atingir os objetivos propostos, as atividades foram divididas
em momentos, a saber: rodada de apresentagcado de si, do propédsito e expectativas
para a formacdo; leitura deleite'’ e; andlise e discussdo das respostas aos
questionarios respondidos por coordenadores pedagogicos.

No primeiro momento, foi realizada a acolhida e apresentagcdo dos
participantes, que compartilharam suas motivagcdes para aderir a proposta, sendo a
necessidade de constante aprendizado e desenvolvimento profissional a mais citada.
A FP buscou contextualizar a proposta da formagao, baseada na teoria de Paulo
Freire, ressaltando a importancia da horizontalidade no processo educativo e a

valorizagao dos saberes dos participantes.

" Abordagem alfabetizadora que objetiva a inser¢do dos estudantes em diferentes situagdes de
produgéo e de compreensao de textos e a promogao da ampliagdo de saberes, repertérios culturais e
entendimento sobre os diversos funcionamentos da escrita e leitura no cotidiano (Momma-Bardelg;
Guedes-Pinto, 2019, p. 37).
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Ainda nesse primeiro momento, a metodologia do estudo foi apresentada, com
base na problematizacdo freiriana, destacando a participagdo ativa dos
coordenadores na construgao do conhecimento por meio da analise de suas praticas
e desafios cotidianos.

No segundo momento, a partir da leitura da biografia de Hipatia, filésofa e
matematica da antiguidade (lgnotofsky, 2017), foram realizadas reflexdes sobre
ciéncia e género, bem como discutida a importancia da leitura deleite enquanto
estratégia pedagogica.

No terceiro momento, foram analisados os resultados preliminares dos
questionarios respondidos por 25 coordenadores da rede, buscando identificar temas
centrais no cotidiano do coordenador pedagogico e, em especifico, na formagao
continuada em servico e o ensino de Ciéncias, destacando-se as atribuigdes do cargo,
desafios da rotina e a auséncia de formacao especifica para o ensino de Ciéncias nos
anos iniciais.

Por fim, a formadora-pesquisadora apresentou as agdes planejadas para o
proximo encontro, buscando incentivar a participacdo dos coordenadores
pedagdgicos no desenvolvimento da formagao, a saber, a selegédo e compartilhamento
de um plano de aula elaborado pela coordenadora pedagdgica em conjunto com o
professor e ja desenvolvido na disciplina de Ciéncias nos anos iniciais, a fim de refletir

sobre como o ensino de Ciéncias tem sido desenvolvido na rede estadual do Acre.

6.4.5.2 Segundo encontro: 20 de setembro de 2023

Neste encontro, foram tragados dois objetivos primordiais: aprofundamento das
reflexdes acerca das atribuicbes e praticas cotidianas dos coordenadores
pedagogicos e a problematizagdo do conteudo e metodologia de ensino de Ciéncias
desenvolvidos nas escolas dos sujeitos de pesquisa.

Assim sendo, o encontro foi organizado nos seguintes momentos: a) leitura
deleite; b) apresentagdo da metodologia do encontro; c) retomada das discussdes
sobre as atribuicdes dos coordenadores pedagdgicos em conjunto com a analise de
documentos normativos estaduais e; d) andlise e discussdo dos materiais
pedagogicos de ensino de Ciéncias elaborados e desenvolvidos nas escolas dos CP

participantes.
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A reuniao foi iniciada com a leitura deleite, abordando a histéria da paleontdloga
Mary Anning, destacando sua importancia para a Ciéncia e as dificuldades
enfrentadas por ser mulher no século XIX (Ignotofsky, 2017). A formadora-
pesquisadora buscou relacionar a trajetdria da cientista com a descoberta de fosseis
no Acre, evidenciando a importancia da curiosidade cientifica desde a infancia, além
de destacar aspectos da natureza da ciéncia do contexto dos participantes.

No segundo momento, a metodologia do encontro foi compartilhada por FP, na
intencédo de retomar aspectos da pedagogia critica de Paulo Freire: a) acao-reflexao;
b) afetividade; c) coletivo; d) humanizagéao; e) burocracia; f) leitura do mundo, e como
se relacionavam as experiéncias e praticas cotidiana dos coordenadores no exercicio
de sua fungéo na escola.

A seguir, as discussdes sobre as atribuigdes dos coordenadores pedagogicos,
iniciadas no encontro anterior, foram retomadas. As palavras "demanda" e
"acolhimento", haviam sido os destaques nas falas dos participantes, durante o
primeiro encontro. O objetivo dessa atividade dialégica era refletir sobre aspectos
cotidianos que se apresentam velados, nas entrelinhas das agdes burocraticas e que
podem ser problematizadas.

Procedemos as analises das atribuigbes dos CP regidas por dois documentos
normativos: Lei n°® 3.141 (Acre, 2016) e Instrugdo Normativa n° 01 (Acre, 2013).

O terceiro momento do encontro encerrou-se com a discussdo, ainda inicial, da
importancia da formacdo continuada na autocompreensido do coordenador
pedagdgico.

Como preparagéo para o encontro seguinte, as propostas didaticas de ensino
de Ciéncias compartilhadas pelos coordenadores participantes foram analisadas,
orientadas pelos critérios: a) estrutura de planos de aula e/ou propostas didaticas, b)
presenca de problematizagdo, c) contextualizagdo e diversidade metodoldgica nos

planejamentos compartilhados.
6.4.5.3 Terceiro encontro: 27 de setembro de 2023
O terceiro encontro, teve por objetivo problematizar o curriculo a partir da

analise dos referenciais curriculares que orientam o ensino de Ciéncias desenvolvido
na rede estadual de ensino do Acre: BNCC e CRUA.
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Para tal, o encontro foi organizado nos seguintes momentos: a) leitura deleite;
b) apresentagdo da metodologia do encontro; c) analise, discussdo e apresentagao
das reflexdes sobre os referenciais curriculares utilizados pela rede estadual de ensino
do Acre para o ensino de Ciéncias: BNCC e CRUA e; d) sintese dos fundamentos,
objetivos e metodologias preconizados nos documentos curriculares analisados no
encontro.

A reunido foi iniciada com a leitura deleite, cuja cientista selecionada, a
oftalmologista Patricia Bath, destaca-se por suas contribuigbes para a medicina e
pelos desafios enfrentados por ser uma mulher e negra. A intencionalidade dessa
leitura era a de ser ponto de partida para discutir a relagao entre Ciéncia, ética e
contexto social, refletir sobre a neutralidade das decisbes cientificas e suas
implicagdes morais.

Iniciamos o segundo momento: estudo compartilhado dos documentos
normativos que orientam o ensino na rede estadual do Acre, em especifico na area
de Ciéncias da Natureza.

Organizados em dupla, os coordenadores pedagogicos foram convidados a
participantes em duplas, cada qual tendo recebido um documento para analise: BNCC
e CRUA. A anadlise dos diferentes documentos, um do ambito nacional e o outro
estadual, teve como propésito, ampliar as reflexdes e a troca de perspectivas entre os
participantes acerca dos diferentes referenciais.

Foram criadas duas salas virtuais no GoogleMeet por FP de maneira a registrar
os dialogos de cada dupla e realizar analise subsequente para a pesquisa. FP
encaminhou a cada dupla questdes orientadoras (Apéndice D) como possibilidades
de convite ao dialogo.

No quarto momento, a formadora-pesquisadora buscou mediar a elaboragao
coletiva de uma sintese das reflexdes realizada pelos coordenadores pedagdgicos
participantes. Para tal, foram apresentadas trés questdes orientadoras referentes aos

fundamentos, objetivos e conteludos e metodologia, respectivamente.
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Figure 7: Questdes para o convite ao dialogo

Em suma...

Por.que Como ensinar

_ en;lnar O que ensinar ciéncias nos
clencias nos nas aulas de anos iniciais do
anos iniciais o -

g ) ciéncias nos ensino

0 ensino anos iniciais fundamental?
fundamental? .

do ensino

fundamental?

IR TR Procedimentos metodoldgicos

Objetivos e contelidos

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Nesse momento FP apresentou a abordagem de questdes sociocientificas
como uma possibilidade tedrico-metodolégica na formacdo docente e no
desenvolvimento de processos de ensino e aprendizagem reflexivos, por meio de
leitura dialogada.

No encerramento da reunido, os participantes manifestaram interesse em

construir coletivamente propostas curriculares

6.4.5.4 Quarto encontro: 11 de outubro de 2023

Neste encontro, houve uma auséncia ndo justificada, tendo participado das
discussoes trés coordenadoras e a formadora-pesquisadora.

A pauta do encontro foi o estudo dirigido do capitulo “Professores como
Intelectuais Formadores” (Giroux, 1997), leitura previamente sugerida, como atividade
assincrona. A escolha da leitura justifica-se pela intengdo de fomentar uma reflexdo
sobre o papel de ambos o professor e coordenador pedagdgico, como sujeitos
produtores de saberes e agentes transformadores do cotidiano e, por conseguinte, da
realidade escolar, sobretudo no contexto descrito pelos participantes, marcado por
pressdes técnico-burocraticas e pela desvalorizacéo do trabalho docente.

A atividade foi iniciada pela proposicao de questionamentos, sobre o significado
do termo “intelectuais” (Giroux, 1997, p. 157) utilizado pelo autor para descrever e

qualificar o professor. A intencdo da formadora-pesquisadora foi a de convidar as
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participantes a reflexdo sobre sua propria condicado enquanto “intelectual”. Nesse
sentido, a chamada a reflexdao objetivou fortalecer a autopercep¢céo de cada

participante, enquanto coordenador pedagdgico imerso na realidade escolar cotidiana.

Figure 8: Questdes norteadoras para a analise

PARA VOCE, O QUE
SIGNIFICA SER UM
INTELECTUAL?

VOCE SE CONSIDERA UM
INTELECTUAL?

EXPLIQUE-NOS, JUSTIFICANDO
SUA RESPOSTA.

Fonte: Elaboragao prépria, 2023.

Intencionando a apreensdo da realidade do cotidiano escolar vivido pelos
coordenadores e de sua relacdo com a obra de Giroux (1997), a FP sugeriu aos
sujeitos participantes, que refletissem sobre momentos nos quais eles haviam
construido conhecimento na fungdo de coordenador ao reforgar que professores e

coordenadores pedagogicos constroem saberes no cotidiano.
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Figure 9: Material para estudo do texto

FATORES INSTRUMENTAIS E PRAGMATICOS

PADRONIZACAO DO DESVALORIZAGAO

APELO PELA CONHECIMENTO DO TRABALHO
SEPARAGAO ESCOLAR COM CRITICOE
DE CONCEPGAO O INTERESSE CIE INTELECTUAL DE
E EXECUCAO ADMINISTRA-LO E PROFESSORES E
CONTROLA-LO ESTUDANTES

(GIROUX, 1997, p. 159)

Fonte: Elaboragao prépria, 2023.

Diante das reflexdes que emergiram do estudo do texto e compartiihamento
das experiéncias das coordenadoras pedagdgicas, FP sugeriu a elaboragdo de uma
proposta didatica com base em problematicas reais e contextualizadas, como
atividade coletiva e de abordagem sociocientifica.

Assim sendo, FP sugeriu dois temas norteadores: a crise hidrica em Rio
Branco, agravada pela seca na Amazbnia e ma gestdo dos recursos hidricos; e a
questdo do feijdo transgénico versus a agrobiodiversidade local. O encontro foi
encerrado com a solicitacdo de FP as coordenadoras presentes, para a escolha da
tematica que melhor articularia os componentes curriculares a realidade social e
ambiental dos estudantes, de maneira interdisciplinar e se adequasse a etapa dos
anos iniciais.

De maneira a planejar as agdes para o encontro seguinte, o dialogo foi
encerrado com o compromisso coletivo de iniciar a construgdo da proposta didatica

em grupo, a partir das problematizagdes apresentadas.

6.4.5.5 Quinto encontro: 27 de setembro de 2023

Neste quinto encontro, o objetivo era dar inicio as reflexdes coletivas acerca da
potencialidade e desafios do uso das questdes sociocientificas no ensino de Ciéncias
dos anos iniciais. Para tal, optou-se por discutir o artigo “Questdes sociocientificas:

origem, caracteristicas, perspectivas e possibilidades de implementagéo no ensino de
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Ciéncias a partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental” (Genovese; Genovese;
Carvalho, 2019), cuja leitura havia sido solicitada como atividade assincrona individual
durante a semana que antecedeu o encontro.

O encontro iniciou com um dialogo informal entre as participantes, durante o
qual a FP compartilhou as dificuldades técnicas de conexao de uma das
coordenadoras participantes e a impossibilidade de participagdo do CP2 e,
consequente desisténcia da formacgao, tendo ele iniciado uma pds-graduagao no
periodo noturno.

Sendo assim, nesse encontro, reuniram-se apenas FP, CP1 e CP3,
evidenciando alguns dos desafios enfrentados na organizacdo de momentos
formativos no contexto da rede publica de ensino: a necessidade de trabalhar multiplas
jornadas para complementar a renda e condigbes precarias de acesso a internet,
instrumento de trabalho essencial de todo professor.

Dando continuidade aos informes, a formadora-pesquisadora comunicou sobre
uma reunido agendada com a Secretaria de Educacao (SEE), na qual pretendia
dialogar sobre a possibilidade de construgéo conjunta de uma proposta de formagao
para o inicio do ano de 2024. Nesse sentido, a FP explicitou a intengcdo em buscar um
dialogo inicial com os responsaveis pelas formag¢des da SEE de forma a compreender,
inicialmente, as necessidades formativas das escolas na area das Ciéncias da
Natureza e, a partir das reflexdes conjuntas, apresentar a proposta de um modelo
formativo mais dialégico e participativo, alinhado a perspectiva freiriana que tem
embasado os encontros do nosso grupo.

Na sequéncia, FP deu inicio a proposta de pratica investigativa da tematica
escolhida pelo grupo no encontro anterior, apresentando uma reportagem audiovisual
sobre o Sistema Aquifero Grande Amazénia (SAGA) e bem como um texto jornalistico
sobre a crise hidrica vivenciada em toda regido norte do Brasil e, em especifico, no
Acre.

ApOs a etapa desse primeiro contato com o material referente a tematica, as
coordenadoras pedagogicas foram convidadas a compartilhar suas percepgdes
acerca das informacdes apresentadas nos materiais bem como buscar estabelecer
relagcbes com suas experiéncias escolares e comunitarias com a agua. Relatos sobre
contaminagao da agua em escolas, mudangas observadas ao longo dos anos nos

igarapés e rios da regidao bem como os desafios no acesso a agua potavel emergiram
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como elementos para a construgdo de uma proposta didatica ancorada em questdes
da realidade local.

Com base nessas reflexdes e fundamentadas pelo referencial tedrico iniciou-se
a construgdo coletiva de um mapa mental tematico sobre a agua, intencionando
selecionar, organizar e sistematizar os conceitos, conteudos e problematicas
possiveis de serem exploradas no ensino de Ciéncias. Para a elaboracgao coletiva do
mapa, foi utilizado o aplicativo MindMeister.

Assim, topicos como: importancia da agua, propriedades fisicas, estados
fisicos, recursos hidricos renovaveis e nao renovaveis, poluicdo, desperdicio,
degradacdo ambiental, tratamento e distribuicdo da agua e seus responsaveis, o
sistema de abastecimento publico, a degradagcdo ambiental e o papel dos rios e
aquiferos na dindmica da regido amazénica, ciclo hidrolégico foram abordados. A

Figura X ilustra o mapa elaborado pelo grupo ao final desse Encontro Formativo.

Figure 10: Mapa Mental da tematica "Agua"

beber, fazer a higiene; cozinhar;
fundamental para todas as formas
de vida;

importancia da dgua =@

desperdicio/mau uso

assoriamento em relagdo ao solo,
ndo tem arvores na margem
distribuicio g® quem responsavel pelo servigo
Uilizagdo de dragas para
desassoriamento do rio
ETA, processos de captagdo,
tratamento; como fazem as

propriedades/estado fisicos: onde pessoas que tem pogo

encontramos; tipos de dgua/ onde

encontramos no globo/ciclo da
dgua lixo domeéstico, esgoto

possibilidade de contaminagao
pelo esgoto/a mesma empresa
que capta a agua também
trata/joga esgoto no rio - fonte de
alimento

salobra

Fonte: Elaboragéo propria, 2023.

Em vista dos conteudos possiveis sugeridos pelas participantes durante a
elaboragdo do mapa mental, a formadora-pesquisadora, buscou problematizar o
curriculo e a abordagem dos conteudos cientificos ao formular uma pergunta de

pesquisa central: “A exploragao do Sistema Aquifero da Grande Amazénia € a melhor
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solugdo para a crise hidrica de Rio Branco?”. A intengcdo do questionamento foi
contemplar alguns critérios fundamentais da abordagem das QSC: relevancia social,
experiéncia cotidiana, controvérsia, possibilidade de pesquisa e integragao
interdisciplinar.

O encontro foi encerrado com a proposta de tarefa as coordenadoras: revisar o
mapa mental elaborado e ampliar as conexdes com outros componentes curriculares
e temas sociais relevantes, com vistas a futura construgdo de propostas didaticas

contextualizadas.

6.4.5.6 Sexto encontro: 25 de outubro de 2023

A intencdo deste encontro foi aprofundar a compreensdo dos diferentes
elementos do arcabouco tedrico das QSC, a partir do desenvolvimento da proposta
didatica (PD) e da andlise coletiva de recursos didaticos - textos, musicas, videos,
graficos, tabelas etc. (Hodson, 2018), referentes a tematica da crise hidrica e
baseadas nos conteudos do mapa mental.

Retomando as discussbes acerca de ensino baseado em questdes
sociocientificas, a formadora-pesquisadora buscou destacar os fundamentos dessa
abordagem propostos por Hodson (2018).

Figure 11: Exemplo de slide orientador para aprofundamento teorico

Contextualiza o entendimento da Natureza da Ciéncia.

Envolve os estudantes em situacbes baseadas em
problemas reais, que auxiliam o desenvolvimento de
habilidades de pensamento de ordem superior.

Apresenta a visdo critica sobre o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico, necessario e adequado a vida de
cada um/grupo.

Auxilia na compreensdo dos avancos cientificos como
oriundos de um processo histérico, social, politico e
econdmico.

Exercita a argumentacéo.

e
Fonte: Elaboragao prépria, 2023.
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Ao longo da explanagao tedrica, a FP exemplificou essas dimensdes com
situagdes concretas, problematizando os interesses econémicos envolvidos e o0s
possiveis impactos socioambientais na possivel exploracdo do Sistema Aquifero
Grande Amazoénia. A intencionalidade da professora pesquisadora foi a de suscitar a
reflexdo do aspecto humano da ciéncia que, embora baseada em métodos rigorosos,
por ser um construto cultural, também €& permeada por valores, crengas e interesses
sociais, econdmicos e politicos.

Diante do exposto, CP4 compartilhou algumas de suas experiéncias de infancia
as margens do rio amazoénico onde residia, enriquecendo as reflexdes a partir de suas
memorias pessoais. A partir desse dialogo e, buscando integrar essas reflexées na
problematizacdo do curriculo para o ensino de Ciéncias, a FP sugeriu que o grupo
revisita se 0 mapa mental iniciado na reunido anterior, focando os tépicos relacionados
a tematica: degradagao, desperdicio, poluicdo, assoreamento, saberes dos povos
amazoOnicos e a importancia dos recursos hidricos.

A partir dessas observagdes sobre os conteudos previamente selecionados,
incluiu-se a composigao quimica da agua como um novo eixo de investigagao. Essa
decisdo fundamentou-se no relato da CP4, que resgatou memdrias da infancia sobre
o sabor salobro da agua consumida a época, permitindo articular a percepgéo
sensorial ao estudo cientifico da tematica.

Durante a sistematizacao das ideias apresentadas pelas participantes, elas
identificaram possiveis controvérsias a serem exploradas na proposta didatica: a
poluicdo hidrica e a pesca em areas de escoamento de esgoto no rio Acre, a
exploragédo do aquifero amazodnico frente a interesses econdmicos e a necessidade
de preservagcdo ambiental. Foram citados também a contaminagdo e o
desaparecimento de cursos d'agua, relacionando-os a mineragdo e pecuaria,
atividades econdmicas exploratorias na regiao.

Nesse contexto e, intencionando analisar criticamente algumas das tematicas
selecionadas pelas participantes, a FP apresentou uma série de infograficos. Ao
apresentar os dados, buscou problematiza-los e averiguar se as informacgdes neles
contidas eram condizentes com os conteudos sobre a tematica desenvolvidos nas
praticas pedagogicas na escola. O questionamento acerca da maneira como séo
apresentadas as informagdes nos infograficos, quem beneficiam, como se relacionam
com as vidas dos individuos e do coletivo, a FP intencionou a reflexdo coletiva do

grupo em busca da apreensao da realidade local (Freire, 2023). A utilizacdo dos
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infograficos enquanto recursos didaticos intencionaram favorecer a analise critica de
dados e bem como a compreensao da ciéncia como pratica socialmente situada
(Hodson, 2018).

6.4.5.7 Sétimo encontro: 08 de novembro de 2023

Neste sétimo encontro as coordenadoras participantes deram continuidade aos
estudos da abordagem de tematica sociocientifica e de refinamento dos conteudos
curriculares listados no mapa mental inicial. Também teve inicio a elaboragdo de
proposta didatica pelas participantes.

Na esteira da discussdo acerca das formacgdes que tém ocorrido na rede
estadual, PE solicitou as participantes que relatassem a formacao em rede, vinculada
ao programa "Mente Inovadora”, que havia ocorrido na semana anterior, e cuja analise
havia sido solicitada enquanto atividade assincrona (Apéndice E).

Intencionando aprofundar as reflexdes acerca dos aspectos politicos
envolvidos nas formagdes de professores, FP apresentou alguns dados oriundos de
uma breve pesquisa, no Diario Oficial do Estado (DOE), sobre o programa em
discussédo. O fato de se tratar de uma iniciativa internacional e contratada mediante
dispensa de licitagao, suscitou reflexdes das participantes acerca dos processos de
privatizacao indireta da educacgao publica e a perda da autonomia pedagdgica das
escolas.

Na etapa final do encontro, as participantes retomaram os dialogos sobre o
mapa mental tematico, procedendo a escolha de um eixo tematico constante nele para
a elaboragdo da proposta didatica para turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental. As coordenadoras pedagodgicas optaram coletivamente pela tematica
“‘poluicdo da agua” para a elaboragdo de atividades a serem desenvolvidas com
turmas de 4° e 5° anos. As participantes sugeriram a exposi¢céo de imagens de rios
poluidos a serem apresentadas em uma roda de conversa inicial e, assim, possibilitar
a sondagem dos conhecimentos prévios dos estudantes. O objetivo apresentado
pelas participantes, no que se refere a esse diagnostico, € ter subsidios para
problematizagdo das causas e consequéncias da poluicdo, a partir dos saberes dos

estudantes.
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O encontro foi encerrado com a sistematizacao da proposta inicial para analise
e reflexdo nos préximos encontros, bem como a orientagao de registrar a formagao

ofertada pela SEE e da qual participariam durante a semana.

6.4.5.8 Oitavo encontro: 15 de novembro de 2023

Neste encontro ocorreram dois momentos: inicialmente, as participantes
realizaram o compartilhamento, discusséo e reflexao sobre formacao ofertada pela
SEE. Em um segundo momento, foi realizada a elaboragao coletiva de um instrumento
para investigagao, a saber, roteiro para a realizagdo de entrevista com membros da
comunidade escolar sobre abastecimento de agua.

A discussao principal do encontro concentrou-se na narrativa das
coordenadoras participantes de suas experiéncias na formagao presencial realizada
no ambito do programa "Mente Inovadora".

No inicio do segundo momento do encontro, FP leu o poema "A escola é o lugar
onde se faz amigos", escrito por Paulo Freire, intencionando sensibilizar as
coordenadoras participantes da importancia da dimensao afetiva, do dialogo e da
construcdo coletiva nas formagdes dos sujeitos na escola: estudantes, professores,
pais e responsaveis. A formadora-pesquisadora, ressaltou a centralidade do
coordenador pedagdgico como agente de fortalecimento dos vinculos entre a
comunidade escolar por meio da promog¢ao de uma pratica mais humanizadora, e
menos burocratizada, ao buscar a realizagao de agdes formativas que contraponham
a fragmentacé&o das relagdes entre a realidade sociocultural dos sujeitos e o curriculo.
Nesse sentido, FP intencionou problematizar a concepgao de formacao, a partir das
falas das coordenadoras participantes no dialogo realizado no primeiro momento do
encontro.

Em continuidade, por meio do uso de slides, FP abordou conceito de
investigacao tematica na perspectiva freiriana, buscando aprofundar a compreensao
das praticas de codificagao, descodificagao e reducéo tematica. Nessa perspectiva,
exemplificou-os detalhando as acdes que tém sido desenvolvidas no percurso
formativo.

As participantes, entao, revisitaram o mapa mental elaborado coletivamente de
maneira a delimitar um recorte, visando a construg¢ao da proposta didatica. De maneira

coletiva, o grupo optou por priorizar a qualidade da agua potavel e do acesso ao
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abastecimento de agua tratada, com foco no contexto das comunidades escolares
locais.

Também foi pauta dos didlogos alguns dados referentes a atuagdo do SAERB
(Servigo de Agua e Esgoto de Rio Branco), & importancia dos érgaos de satde publica
no monitoramento da qualidade da agua, a inadimpléncia dos consumidores e a
precariedade dos sistemas de abastecimento no municipio.

Fundamentada nos dados apresentados e nas reflexdes sobre eles, FP propbs
a construgcdo coletiva de um roteiro de entrevista (Apéndice F), objetivando a
investigacao, junto a funcionarios e estudantes das escolas, das percepgdes sobre a
agua consumida em seus cotidianos. Sendo assim, foram definidas perguntas sobre
a origem da agua utilizada nas residéncias dos entrevistados, a percepgcao de
qualidade, a existéncia de tratamentos caseiros (como o uso de filtros ou fervura), a
regularidade do fornecimento, formas de armazenamento e nogdes sobre desperdicio
e custos relacionados a agua de uso doméstico.

Dessa forma, no encerramento do encontro, foi definida como atividade
assincrona a participantes, a aplicagdo do roteiro de perguntas nas escolas onde
atuam, visando a contextualizacao da tematica definida e, destarte, subsidiando a

construcao da proposta didatica.

6.4.5.9 Nono encontro: 22 de novembro de 2023

O nono encontro tinha como proposta analisar os resultados da entrevista com
moradores de forma de conhecer a realidade do abastecimento de agua em Rio
Branco e, desta maneira, subsidiar a contextualizagdo da proposta didatica ao
relaciona-la a realidade local. Entretanto, a atividade foi postergada para o encontro
seguinte a pedido das coordenadoras participantes: elas argumentaram a falta de
tempo durante o periodo de realizagao das entrevistas para coleta de dados proposta
devido a formacéao para a Educacéao Especial (EE) realizada pela SEE.

Assim sendo, as participantes deram continuidade ao estudo e refinamento das
tematicas listadas no mapa mental sobre o tema agua, buscando relaciona-los ao
documento curricular orientador da rede estadual do Acre, o CRUA. Nesse contexto,
a selecao e definicdo dos objetivos a serem desenvolvidos também pautaram o
processo coletivo. Sendo assim, as coordenadoras participantes e FP compartilharam

a reorganizacdo do mapa mental e a elaboragao coletiva dos objetivos da proposta
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didatica em construgdo. A Figura 12 ilustra o processo de construgdo da proposta

didatica utilizando o aplicativo MindMeister.

Figure 12: Elaboragao coletiva dos objetivos da proposta de pesquisa

Conhecer para valorizar, ndo
desperdicar; Refletir sobre os
habitos de higiene; Conhcer o ciclo

Primeiro Ciclo —Q da agua e propriedade da agua;
Refletir sobre a importancia da

preservacao da agua e seus ciclos;

De onde vem aagua |©@

Conhecer para valorizar, ndo
desperdicar; Aprender sobre o
processo de captacao, tratamento
e distribuicdo de agua; Conhecer o
desenvolvimento da tecnologia
voltada aos usos da agua;

Segundo Ciclo

Fonte: Elaboracgéao proépria, 2023.

Na sequéncia, as participantes elaboraram os objetivos gerais e especificos
orientadores da proposta. Dentre os objetivos definidos, destacaram-se:

a) conhecer a origem e o ciclo da agua na natureza;

b) valorizar a agua como recurso essencial a vida;

d) adotar praticas de higiene e conservagao da agua;

d) compreender processos de tratamento da agua para consumo humano, e

f) desenvolver praticas de investigacdo e argumentacgao cientifica a partir da
realidade local.

Nesse contexto, as discussbes que permearam as escolhas das tematicas e
dos objetivos, nesta primeira etapa da construgao da proposta didatica, revelaram a
intengéo, por parte dos participantes em integrar ndo apenas aspectos conceituais,
mas também éticos em relagdo a tematica da agua.

Ainda, na atividade de analise do mapa mental, objetivando a estruturagao da
proposta didatica, foram retomadas as discussdes realizadas nos primeiros encontros,
intencionando & problematizacdo do Curriculo de Referéncia Unico do Acre (CRUA) e
a elaboragao de uma proposta.

Neste processo, o grupo decidiu pela organizagao de duas propostas didaticas:
uma para cada um dos ciclos dos anos iniciais. Assim, para o primeiro ciclo, foi

selecionada a tematica da agua nas praticas de higiene e valorizagao da agua e, para
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o segundo ciclo, objetivando o desenvolvimento dos conteudos referentes as
propriedades da agua, seu tratamento para consumo e o uso sustentavel dos recursos
hidricos.

Intencionando problematizar o processo de estruturagdo das propostas
didaticas, a formadora-pesquisadora questionou o grupo sobre os aspectos a)
conceitual: compreensao dos conteudos cientificos; b) procedimental: realizagdo de
praticas investigativas e) atitudinal: questdes éticas relacionadas a concepgédo da
agua enquanto bem comum e direito humano e como tais dimensdes poderiam se
apresentar na sequéncia (Pozo; Crespo, 2009). O questionamento proposto pela FP
pretendeu gerar reflexbes sobre a abordagem de tematicas cientificas numa
perspectiva sociocientifica por meio das relagbes entre direitos humanos, consumo
consciente e impactos ambientais relacionados a agua.

No encerramento deste Encontro Formativo, FP informou sobre a participagao
de uma professora do curso de pedagogia da Universidade Federal de Goias e
pesquisadora na area de ensino de Ciéncias com foco na abordagem em QSC no

encontro formativo a ser realizado em 06 de dezembro.

6.4.5.10 Décimo encontro: 29 de novembro de 2023

O décimo encontro foi organizado de maneira a alcangar os seguintes objetivos:
a) compartilhar e analisar os dados constituidos nas entrevistas realizadas pelas
coordenadoras participantes sobre o abastecimento de agua em diferentes bairros do
municipio de Rio Branco e; b) realizar a investigagdo tematica a partir das questdes e
problematicas levantadas pelos sujeitos entrevistados.

Sendo assim, inicialmente, a FP propds, por meio de uma exposi¢ao dialogada,
uma sintese dos principios que fundamentam a constru¢do de uma proposta didatica
de abordagem sociocientifica, reiterando a importancia da articulagdo dos conteudos

curriculares e a realidade vivida pela comunidade escolar.
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Figura 13: Indagacdes orientadoras para reflexao

Reflexdo sintese: elaboragdodaSD — —

No sentido de fundamentar as escolhas na elaboragéo da sequéncia didatica, €
preciso refletir acerca de alguns aspectos:

PROBLEMA LOCAL NA COMUNIDADE: o olhar para o entorno.

» Que aspectos da comunidade vocé considera como problematicos?
» Que caracteristicas configuram esses aspectos como um problema?
- E um problema controverso, ou seja, envolve diferentes opinides?

+ Este problema tem relagao com ciéncia e tecnologia?

+ Este problema tem relacao com a disciplina escolar de Ciéncias Naturais?

+ Este problema tem relagao com outras disciplinas escolares?
+ Este problema gera impactos na sociedade?
Fonte: Elaboragao prépria, 2023.

A intencionalidade dessa reflexdo foi de alinhar o ensino de Ciéncias a uma
perspectiva critica e sociocientifica. Assim sendo, as participantes compartilharam os
dados coletados nas entrevistas com os moradores das comunidades escolares
(Apéndice F), analisando aspectos relacionados a realidade individual e coletiva no
tocante ao acesso e a percepgao da qualidade da agua.

A partir dessas reflexdes e munidas das analises dos dados coletados, foi
retomada a elaboragao coletiva dos objetivos da proposta didatica. Como objetivo
geral foi definido, inicialmente, “promover situagdes de aprendizagem conceituais,
procedimentais e atitudinais que valorizem a &gua como recurso essencial,
incentivando praticas sustentaveis e conscientes”. No que se refere aos objetivos
especificos, buscou-se contemplar as questdes voltadas a identificagao dos diferentes
usos da agua, a compreensao do ciclo hidroldgico, a analise dos impactos das agdes
humanas sobre os recursos hidricos e a valorizagdo do consumo consciente.

Na sequéncia, o grupo iniciou a elaboragdo das atividades pedagdgicas de
maneira a avangar na construgéo da proposta didatica, considerando o objetivo geral
proposto. Como atividade inicial, foi escolhida a realizagdo de uma roda de conversa
mediada por imagens que ilustrassem os usos da agua no cotidiano, de maneira que
os estudantes compartilhassem seus conhecimentos prévios e, assim, promover
reflexdes iniciais. Como proposta de sistematizacao das reflexdes realizadas durante
a atividade, o grupo sugeriu a produgéo de listas ou textos curtos que registrassem os

conhecimentos compartilhados pelos estudantes.
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Levando em consideragdao as especificidades cognitivas e linguisticas dos
estudantes, o grupo destacou a necessidade de adequacdo metodologica das
atividades para os diferentes ciclos de escolaridade. Ainda, o grupo ressaltou a
importancia da contextualizacdo das atividades, levando em consideracdo a
centralidade da realidade vivenciada pelos estudantes, garantindo que o processo de
ensino-aprendizagem fosse significativo e socialmente relevante.

Devido ao horario avancado, o encontro foi encerrado com a sistematizagao

parcial da proposta didatica.

6.4.5.11 Décimo primeiro encontro: 06 de dezembro de 2023

O décimo primeiro encontro foi organizado em torno de duas pautas: a
apresentacao de seminario sobre QSC pela professora universitaria convidada (PU),
seguida do compartilhamento coletivo das ag¢des que tém sido realizadas pelas
coordenadoras pedagodgicas participantes no ambito do Espagco Formativo. O
encontro objetivou aprofundar reflexbes sobre a abordagem das questdes
sociocientificas nos anos iniciais do ensino fundamental.

Estavam presentes as coordenadoras participantes da pesquisa, a formadora-
pesquisadora, a professora universitaria convidada e algumas alunas de graduagao e
poés-graduacgao do curso de pedagogia da Universidade Federal de Goias, a convite
da PU. Em vista disso, durante a introdugao da convidada, FP agradeceu o aceite do
convite por parte de PU, bem como a participacdo das estudantes, uma vez que essa
colaboragéo interinstitucional, universidade-escola, contribui para o enriquecimento
da perspectiva formativa do encontro.

Apds o0 agradecimento inicial pelo convite, PU apresentou um dos projetos
desenvolvidos por ela juntamente com estudantes do curso de pedagogia da
universidade onde leciona, cujo objetivo € envolver e “empoderar’ pedagogas na
pratica docente em Ciéncias. Em destaque, discorreu sobre um dos projetos de
divulgacao cientifica, de maior alcance, um perfii em uma rede social intitulado
"SaberCiéncias", no qual as insercdes de conteudos sio realizadas pelos préprios
estudantes.

Seguindo para a apresentagao principal, PU, focou no panorama histérico do
movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), que surgiu como resposta critica

aos impactos socioambientais negativos oriundos do uso da ciéncia e da tecnologia.
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PU destacou que os questionamentos acerca das consequéncias da ciéncia e
tecnologia ganharam forga, principalmente, a partir da década de 1960, a partir da
publicacido de duas publicacdes de obras: “Primavera Silenciosa” de Rachel Carson e
“A Estrutura das Revolugdes Cientificas” de Thomas Kuhn, como marcos da critica a
neutralidade da ciéncia.

A partir desse resgate historico, PU especificou as caracteristicas definidoras
das QSC de maneira enfatizar sua natureza controversa e interdisciplinar tanto no
ambito cientifico quanto social, as relagdes éticas, sociais e ambientais que
fundamentam as matrizes valorativas que perpassam as analises de tematicas
controversas. Nesse sentido, PU destacou a abordagem das questbes sociocientificas
como possibilidade para o desenvolvimento da autonomia intelectual dos estudantes.

Ao apresentar exemplos concretos de QSC adequados para o ensino nos anos
iniciais, a saber, questdes sobre uso da agua e impactos ambientais do agronegécio,
consumo de alimentos ultraprocessados e fontes alternativas de energia e,
inadequados, como uso medicinal da cannabis e consumo de carne, PU ressaltou a
necessidade de fundamentar as escolhas de temas possiveis, na maturidade cognitiva
dos estudantes e nas possiveis implicacdes das tematicas abordadas.

Na sequéncia, as coordenadoras CP3 e CP4 foram convidadas a apresentar o
percurso formativo que o grupo vinha realizando nos encontros. Assim, iniciaram pela
descricdo das principais agbes desenvolvidas: (i) aplicagdo de questionario a 25
coordenadores pedagdgicos da rede estadual no intuito de compreender o cotidiano
e praticas formativas desses sujeitos; (ii) analise de planos de aula e propostas
didaticas de Ciéncias ja em uso nas escolas; (iii) estudo e analise dos documentos
curriculares nacional e estadual (Acre); e (iv) inicio da construgcdo de uma proposta
didatica fundamentada em uma QSC.

Diante dessas falas de CP3, CP4 e FP, PU propds como possibilidade a
problematizacdo do uso de pocgos artesianos versus o abastecimento publico, uma
vez que os dados coletados nas entrevistas realizadas pelo grupo destacaram essa
problematica: "Se todo mundo tiver pogo artesiano, vocés ndo vao mais pagar a
empresa de agua... tudo isso é controverso" (PU).

De forma a realizar uma sintese, o encontro foi encerrado com reflexdes sobre
a necessidade de desenvolver formagdes de professores, nos anos iniciais, que

superem o ensino tradicional e instrumentalizado.
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6.4.5.12 Décimo segundo encontro: 13 de dezembro de 2023

Neste encontro, o momento inicial teve como pauta o calendario escolar da rede
estadual de maneira a realizar o replanejamento das ag¢des formativas e a
continuidade do trabalho de construg¢do da uma proposta didatica de abordagem
sociocientifica.

Entretanto, antes de realizar a atividade proposta, FP mencionou a reunido
anterior, na qual estavam presentes PU, suas alunas de graduagéao e pés-graduacgéo,
CP3 e CP4. Ao compartilhar suas impressdes do encontro, FP descreveu o momento
como enriquecedor e inspirador para a pratica formativa do nosso grupo de
coordenadores pedagdgicos, uma vez que o campo de pesquisa de PU é a formagao
inicial de pedagogos para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais.

Dando continuidade ao encontro, FP realizou uma retrospectiva das atividades
desenvolvidas ao longo da formacéao, intencionando fomentar a discussao e valorizar
a construgao coletiva do processo formativo. Sendo assim, a partir da retomada e
valorizagao dos aportes tedricos estudados, da percepcao do fortalecimento dos
vinculos entre as participantes, FP propds a continuidade dos encontros, levando em
consideracao as dificuldades enfrentadas no periodo letivo, porém ponderando a
importancia da finalizagéo do planejamento coletivo da proposta didatica.

A proposta de realizagao de dois encontros sincronos, para a finalizagao da
proposta didatica, foi acolhida por CP1 e CP3, dada a auséncia de CP4 neste
encontro.

Ainda, com o proposito de compartilhar o processo formativo com os
coordenadores pedagdgicos dos anos iniciais da rede estadual e colocar em pratica
os conhecimentos construidos pelo grupo, FP apresentou a proposta de formagao
continuada que foi entregue aos representantes do Departamento de Ensino da
Secretaria de Educacgéao.

A socializagao da proposta junto ao grupo, intencionou detalhar o processo que
tem sido desenvolvido ao longo dos encontros pedagodgicos de maneira a
contextualizar a proposta de formacao apresentada. Sendo assim, foram detalhados
a equipe da SEE, os objetivos gerais e especificos, a metodologia em trés etapas
(discussao tedrica, planejamento pratico e elaboragcdo de proposta didatica), os
recursos e os instrumentos de avaliagao propostos, fundamentados na abordagem de

questdes sociocientificas e praticas metodolégicas dialdgicas.
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Durante a analise da proposta, FP destacou que o detalhamento da
metodologia junto aos representantes da SEE objetivou enfatizar a natureza
interdisciplinar do ensino de Ciéncias, a énfase na problematizacido de situacdes do
cotidiano escolar de maneira a contemplar a especificidade multidisciplinar da etapa
de ensino que corresponde aos anos iniciais do ensino fundamental.

Em seguida, foi retomada a discussdo sobre a proposta didatica,
especificamente acerca da tematica “agua”, uma vez que FP relatou ter duvidas sobre
a definicdo da controvérsia. Nesse sentido, sua fala intencionou a reflexdo do grupo
sobre a necessidade de transcender abordagens simplistas, como por exemplo, o
desperdicio individual em detrimento da analise das praticas industriais de uso da
agua. Tal questionamento, retomou a contribuicdo de PU sobre o papel da industria
na exploragao dos recursos hidricos.

Ao final do encontro, FP propds a possibilidade de continuidade das reunides
coletivas em janeiro de 2024, de maneira que a proposta didatica em construcao foi
concluida. Ambas as coordenadoras presentes, CP3 e CP1, acordaram em

permanecer com 0s encontros.

6.4.5.13 Décimo terceiro encontro: 03 de janeiro de 2024

O décimo terceiro encontro teve inicio com saudacgdes e votos de feliz ano novo,
uma vez que foi realizado em 03 de janeiro de 2024, apos o recesso de final de ano.
Logo no inicio, FP questionou acerca do encerramento do ano letivo de 2023, previsto
para o final de janeiro de 2024, em decorréncia da suspensdo das aulas na rede
estadual, devido as enchentes de 2023. As coordenadoras relataram a indefinicao do
calendario letivo de 2024, ainda dependente do encerramento das atividades
escolares de 2023.

Esse primeiro momento do encontro foi encerrado com o relato dos desafios
presentes no ano de 2023, marcados pela mudancga de professores em toda a rede e
as implicagbes dessa ruptura sobre o processo de ensino-aprendizagem, devido a
adaptacdo dos alunos em processo de alfabetizagdo com a chegada de novos
professores.

Dando continuidade a formagao, a elaboragéo coletiva da proposta didatica foi

retomada a partir da leitura da justificativa, dos objetivos gerais e especificos. Durante
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a leitura dos objetivos especificos, FP buscou contextualizar as atividades ja
elaboradas para as primeiras aulas, de maneira a relaciona-los aqueles.

Na sequéncia, tendo a FP como escriba, foram sendo registradas no
documento word aberto em tela, a proposta didatica. No decorrer do processo, FP
coordenou a agéo, solicitando das coordenadoras, sugestdes, ideias, incentivando a
construgao coletiva. Ainda, buscando ampliar as discussoes, FP apresentou uma série
de infograficos para serem analisados em relagdo aos objetivos propostos, a
adequacao tematica bem como aos ciclos contemplados na proposta didatica.

As coordenadoras pedagdgicas participantes do encontro buscaram estruturar
a proposta didatica prevendo 5 aulas nas quais as atividades e intervencgdes didatico-
pedagdgicas promovessem a construgcdo do conhecimento dos estudantes sobre os
usos da agua, causas e impactos do desperdicio, captagao e tratamento da agua, de
maneira progressiva.

Sendo assim, a proposta didatica, em sintese, foi estruturada da seguinte
maneira:

* Primeira aula: levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos por meio
de roda de conversa apoiada por imagens de uso da agua no cotidiano (pescaria,
escovacgao dos dentes, lavagem de roupa etc.); produgao textual.

« Segunda aula: analise de graficos com dados referentes ao consumo de agua
em uma residéncia, de maneira interdisciplinar com Matematica.

« Terceira aula: origem e distribuigdo da agua; leitura de textos informativos sobre
captacao, tratamento e distribuicdo de agua e uso de pogo residenciais
(interdisciplinar com geografia); atividades de registro: ciclo | ilustragdes, ciclo Il
ilustracao e escrita (esquema); apresentagao oral (ciclos | e Il); construgao de
maquetes (ciclo Il, interdisciplinar com artes).

» Quarta aula: leitura e analise do texto da aula 3 para aprofundamento sobre o
ciclo da agua e o tratamento em estacées (ETA).

* Quinta aula: problematizacdo da agua como bem comum (responsabilidade

social e ética) por meio da analise de infografico.

Durante a organizagao da atividade descrita, FP retomou um dos fundamentos
das QSC ao exemplificar que, a depender dos argumentos dos estudantes durante a
problematizagdo da responsabilidade sobre as perdas de agua tratada, ha a

possibilidade de surgimento de uma controvérsia.
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Intencionando problematizar os impactos da tecnologia em nosso cotidiano, a
partir da tematica da agua, no encerramento do encontro, FP retomou a leitura e
analise dos objetivos especificos. Assim, indagou acerca da possibilidade de insergéao
do tema “tecnologia” na proposta didatica por meio de textos junto aos estudos sobre
a ETA.

6.4.5.14 Décimo quarto encontro: 10 de janeiro de 2024

O encontro foi iniciado com cumprimentos entre as participantes seguidos do
agradecimento, por parte da formadora-pesquisadora, da presenca das
coordenadoras participantes nos encontros realizados durante um periodo conturbado
de encerramento de ano letivo. FP também apresentou a pauta para a reunido, de
maneira a orientar os trabalhos: finalizar a proposta didatica e realizar uma avaliagao
coletiva do processo formativo realizado.

Sendo assim, FP compartilhou na tela a proposta didatica em construgao de
maneira a retomar as analises e seguir com sua construgdo coletiva. Assim, FP
apresentou, em conjunto com CP1 e CP3, o avango no planejamento da proposta
didatica sobre a tematica da agua de maneira que CP4, que havia estado ausente no
encontro anterior, pudesse compreender quais agdes e insergdes haviam sido
realizadas na elaboracio da PD.

Nesse processo de analise do planejamento da proposta didatica, desde a
primeira aula, foram observadas as atividades e as metodologias de ensino propostas,
destacando a abordagem interdisciplinar para a integracdo dos conteudos de
Ciéncias, Matematica, Lingua Portuguesa e Arte. Sendo assim, rodas de conversa,
analise de graficos, produgdes escritas, construgdo de maquetes e atividades ludicas
foram estratégias metodoldgicas escolhidas para o desenvolvimento da proposta
didatica.

Durante a retomada, FP questionou as participantes se os objetivos propostos
inicialmente haviam sido contemplados na proposta didatica, agdo que suscitou a fala
de CP4 sobre consumo consciente e conteudos atitudinais que de fato levem os
estudantes a mudar seu pensamento.

A partir desse dialogo, CP1 sugeriu a insergdao de uma apresentacao final, sem
indicar uma especifica, o que provocou a fala de CP4, que sugeriu uma dramatizagao.

CP1 entao indicou a necessidade de levar em consideragao os ciclos do EF. Assim,
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foram sugeridas dramatizacdes, apresentacdes artisticas, producbes de cartazes e
exposig¢oes visuais, como atividades finais possiveis.

Outra sugestao, apresentada por CP3, foi de convidar um representante do
Servico de Agua e Esgoto do Estado (SANEACRE) que pudesse compartilhar
informacdes e imagens sobre o processo de tratamento de agua no municipio, como
estratégia para conscientizacdo sobre o desperdicio de agua tratada. CP1 também
sugeriu a pesquisa de sitios eletronicos que auxiliem no calculo do gasto de agua
tratada. Durante as discussdes, CP4 sugeriu também a possibilidade do uso do teatro
como estratégia para a conscientizagdo, por meio de um grupo teatral educativo
vinculado a prefeitura do municipio de Rio Branco.

Nesse sentido, ao considerarem a possibilidade de firmar parcerias externas no
desenvolvimento da proposta didatica, as participantes buscaram enriquecer a
formagéo dos estudantes por meio da participacdo dos diversos agentes sociais na
construgao do conhecimento.

Ao final do encontro, FP reafirmou o compromisso coletivo de resisténcia frente
as dificuldades do trabalho cotidiano na area da educacéao, destacando o empenho do
grupo ao longo dos encontros, em busca de sua formagao pessoal e profissional na
funcdo de coordenador pedagogico de maneira a contribuir para a formagéo critica

dos professores e estudantes das escolas onde atuam.
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7 ANALIS!E DOS DADOS: A INTERAGAO DE COORDENADORES
PEDAGOGICOS EM UM ESPACO FORMATIVO

O interesse da pesquisa foi concentrado nas interagdes dialégicas ocorridas no
ambito do Espaco Formativo em um contexto de formacgédo centrada na escola de
coordenadores pedagdgicos. Assim, no processo analitico, buscamos obter dados
que fomentassem inferéncias e hipoteses de modo a compreender como a
constituicido desse espaco poderia contribuir para uma formacgao critica de
coordenadores pedagogicos em um processo dialogico.

Durante a leitura das transcricbes dos dialogos estabelecidos entre os
participantes, e iluminada pelo referencial teorico (Freire, 2019, 2023), emergiram trés
temas: a) denuncias; b) posicionamentos frente a denuncias; c) valorizagdo da
construgcado colaborativa e do didlogo no grupo de formagdo. Essa organizagao
tematica possibilitou a construgcao de interpretagdes e inferéncias a partir das falas
dos participantes da pesquisa.

No que se refere as denuncias e posicionamentos, elegemos os episodios e/ou
trechos mais representativos de falas dos participantes que apresentam indicios das
condicbes de opressao, desumanizagao e alienagao da realidade concreta dos
coordenadores pedagogicos (CP), as quais compreendemos como “denuncias”, uma
vez que as falas se rementem diretamente a condigdes opressoras, desumanizantes
e alienantes dessa realidade pelos participantes. No tocante aos “posicionamentos”,
elencamos falas cujos indicios revelam uma tomada de consciéncia frente as
denuncias.

No que se refere a valorizagdo da construgdo colaborativa e do dialogo no
grupo de formacgao, elegemos os episddios e/ou trechos mais representativos de falas
dos participantes que apresentam indicios do estabelecimento de relagdes dialdgicas
horizontais e da construgdo compartilhada de conhecimento no processo formativo
coletivo.

Embora a identificagdo dos temas tenha emergido pela leitura de todos os
encontros, optamos por apresentar somente episddios e/ou trechos de falas que
apresentaram indicios mais representativos de cada tematica.

O texto que segue € dividido em duas partes principais. Na primeira parte
apresentamos as analises referentes as denuncias e posicionamentos frente as

condi¢des de trabalho. Na segunda, apresentamos as analises que se remeteram ao
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trabalho colaborativo dos professores no planejamento de uma proposta didatica de

abordagem sociocientifica.

7.1 APROXIMANDO-NOS DAS FALAS DOS PARTICIPANTES: DENUNCIAS E
POSICIONAMENTOS FRENTE AS CONDICOES DE TRABALHO

Neste item, estdo elencadas as falas que caracterizam elementos das
denuncias e dos posicionamentos dos coordenadores pedagdgicos participantes em
relacédo a realidade do cotidiano escolar, no exercicio de sua fungéo.

As falas analisadas nas subsec¢des 7.1.1 a 7.1.4 ocorreram majoritariamente
nos dois primeiros encontros, a partir da analise coletiva das respostas ao
questionario-convite respondido por 51% dos CP que atuam nos anos iniciais da rede
estadual de ensino, na cidade de Rio Branco. Em acréscimo, em cada subsecéo,
foram analisadas falas ocorridas em outros encontros e que se remetiam as tematicas
emergentes.

De modo a convidar os participantes do Espago Formativo ao dialogo nestes
primeiros encontros, optamos por apresentar os dados que emergiram do questionario
por meio de nuvens de palavras elaboradas com o auxilio do software IRaMuTeQ.
Ressaltamos, conquanto as nuvens de palavras nao constituam o corpus de analise
nesta tese, elas serdo apresentadas de modo a contextualizar as falas que emergiram
do dialogo sobre as figuras.

Isto posto, os dados foram organizados com base em quatro aspectos do
cotidiano do coordenador pedagdgico e, cujo enfoque e problematizag&o, constituiram
os dados apresentados nesta se¢do. Sao eles: a) rotina de trabalho; b) planejamento
de acgdes didaticas junto aos professores na escola; c) ensino de Ciéncias; d)

formacdes promovidas pela SEE.

7.1.1 Rotina de trabalho

No dicionario, a palavra rotina é definida como “caminho seguido ou trilhado
usualmente; pratica, uso, norma constante de proceder; faculdade ou habilidade
adquirida pelo habito e nao pelo raciocinio; habito irrefletido de fazer alguma coisa

sempre da mesma maneira” (Rotina, 2026). Neste sentido, em nossa pesquisa,
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assumimos a rotina como a pratica cotidiana dos coordenadores participantes no
contexto do exercicio de sua funcao.

A Figura 15 apresenta o resultado da sistematizagao das respostas a seguinte
questao: Narre um tipico dia letivo vivido recentemente por vocé na fungao de
coordenador(a) pedagogico(a), descrevendo tarefas e/ou agdes realizadas e

relatando experiéncias e/ou acontecimentos ocorridos.

Figure 14: Nuvem de palavras do corpus da Questao 7 do questionario
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Fonte: Elaboragao propria, 2023

Neste episddio, a fala da coordenadora pedagogica CP1 inaugura o dialogo e

€ seguida pela participacao de CP3:

CP1: eu estava olhando aqui... assim... refletindo, né? E a palavra, assim...
que mais me chamou atencdo... foi demanda, né? Porque a gente é tao
cobrado... demanda... demanda... demanda! A gente tem toda aquela parte
de acolher a todos, né? Desde o professor, desde o aluno, desde... todos que
chegam... de todos os problemas da escola... de tudo... e no final, quem ta
acolhendo a gente, né? Porque a gente acaba s6 cobranca, cobrancga,
cobranca, né? Mas quando eu vi essa palavra, me veio isso na mente, né?
A gente é tao acolhedor... e... mas a gente é muito cobrado, né? Referente
a secretaria, referente a tudo... quando se vocé tivesse mais... lado a lado ali
do professor, seria muito mais eficiente o teu trabalho, do professor, do aluno,
em si...

CP3: Eu me senti contemplada com todas essas palavras ai... inclusive a
questao da demanda, que nem a CP1 falou... sdo muuiiiitas demandas... e
tem coisas que sdo extremamente burocraticas e desnecessadrias, por
muitas vezes, que acabam tomando o teu tempo...
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Em suas falas, ao relatarem “um tipico dia letivo” as coordenadoras
pedagodgicas destacaram aspectos como: 0 excesso de demandas e a burocratizagao
referindo-se as condi¢bes concretas de trabalho na funcéo.

Ao inaugurar o dialogo, CP1 menciona que a palavra “demanda” é a que mais
Ihe chama a ateng&o na nuvem de palavras, apesar de ndo se configurar como um
termo de maior recorréncia. Ela complementa sua fala destacando que se sente
constantemente “muito cobrada” pela “secretaria’. Coadunando com essa fala, CP3
também se sente contemplada com a palavra “demanda’, relacionando-a a
sobrecarga de tarefas burocraticas como um desafio na fungdo de coordenador
pedagdgico: “tem coisas que sdo extremamente burocraticas e desnecessarias por
muitas vezes, que acabam tomando o teu tempo”.

As falas revelam que os coordenadores participantes compartilham questdes
da realidade no exercicio da fungdo com outros CP da rede: sobrecarga, evidenciada
pela palavra “demanda”, burocratizacdo e cobranga externa. Em uma pesquisa com
coordenadores pedagodgicos de uma rede municipal, Franco (2008), também

evidenciou relatos que vao ao encontro das falas de CP1 e CP3:

A maioria considera que gasta seu tempo prioritariamente em tarefas
burocraticas, preenchendo planilhas, organizando relatérios, fazendo
levantamentos, respondendo as requisicdbes da delegacia de ensino,
atendendo pais. Gastam também muito tempo organizando eventos, festas,
atividades e/ou projetos especificos solicitados pela diregdo e/ou delegacia
(Franco, 2008, p.123).

Na continuidade do dialogo, CP1 exemplifica o que considera uma tarefa

burocratica:

CP1: Ai a gente fica la com um monte de coisa e tendo que construir
esses documentos burocraticos, com uma série de demandas que a
gente tem que pensar como, onde, quando vai comegar, né? Sem contar que
as coisas sdo pra ontem. Eu ndo sei la na escola da CP3, mas esse ano,
acharam pouca a minha demanda, pegaram todo o material de AEE"? e
jogaram pra eu fazer corre¢do de relatério de trabalho, relatério
individual de aluno da Educacgao Especial. E o professor do AEE faz o que,
gente? E diga, o que o professor do AEE faz? Entao, eu estava com mais
de 40 relatdérios para ler, revisar, porque eu também ndo vou deixar de
qualquer jeito e simplesmente assinar meu nome num documento que vai ser
levado para um outro setor, porque tem a responsabilidade pessoal. Entdo
pense, eu digo, se 0 ano que vem eu estiver nesta gestdo, vou bater o pé e

2 AEE: Atendimento Educacional Especializado de estudantes com deficiéncia, realizado na escola em
salas de recursos multifuncionais, no contraturno da escolarizagao regular.
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néo vou pegar. Porque é demais, né? Uma sobrecarga, né? Burocracia que
podia ser repartida com cada departamento, né?

As falas de ambas CP apontam que ha ag¢des que consomem tempo e afetam
negativamente a qualidade de seu trabalho, uma vez que necessitam realizar
atividades de preenchimento de relatérios e, no exemplo de CP1, “de correcdo de
relatorio”. Neste sentido, compreendemos que embora o acompanhamento do
trabalho da professora do AEE faga parte da fungdo do coordenador pedagdgico, a
acao relatada por CP1 se aproxima ao aspecto técnico e mecanico e ndo a exercicio
compartilhado, voltado ao processo de ensino e aprendizagem realizado pela
professora no d&mbito do Atendimento Educacional Especializado.

Neste contexto, a frustragdo expressa na fala de CP1 evidencia que a excessiva
demanda por registros comprobatérios das agdes realizadas no ambito da escola, pelo
sistema (SEE), limita o tempo de reflexdo sobre o fazer educativo, afetando
negativamente a qualidade do ensino.

Assim, um tema central que emerge das falas dos CP é a tensao entre o ser
pedagdgico e o ser burocratico, a qual se revela como algo que atravessa de maneira
ampla o exercicio da fungdo. Em particular, as falas revelam uma rotina marcada por
tarefas administrativas e fragmentadas. Nessa diregdo, Bello e Penna (2017, p. 14)
apontam o excesso de atribuigdes do coordenador pedagogico nas escolas como um
dos principais entraves para o exercicio da fungao.

Vale notar ainda que, para além das questdes relacionadas a logica de
produtividade e resultados que tem orientado o trabalho do CP, vigora no campo
institucional uma falta de regulamentagdo que estabelega as atribuicbes desse
profissional, em ambito nacional, dificulta a constru¢ao de uma identidade profissional
(Placco; Almeida; Souza, 2011). No caso do Acre, a fungéo é regida pela Instrugao
Normativa n° 01/13 e complementa a Lei n°® 3141/16, sobre a gestdo democratica das
unidades escolares da rede publica estadual de educagao basica do Acre.

A fala de CP3 relata uma rotina premida pelas urgéncias da pratica e frente aos

imediatos afazeres:

CP3: Cuidar de crianga no patio, né, CP3? O coordenador é o que esta
mais na escola... Ai parece que quando todo mundo vai embora, chega o
pessoal da merenda para entregar a merenda, quem ta la o pobre
coordenador, ai la vai ele, tem que preencher CPF, RG, matricula, um
monte de coisa, que ndao tem nem portaria, a gente ndo tem, né? Ai la o
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menino chega cedo, ainda ndao tem nenhum assistente escolar, |a vai a
gente ter que parar tudo para ficar cuidando da crianga no patio...

Neste contexto, evidenciamos uma fragmentagao do trabalho do coordenador
pedagdgico materializada na quantidade de agdes que realiza, uma vez que uma parte
dela n&o é reconhecida como sua atribuicéo, fato este que Sartori e Pagliarin (2016)
identificam como impedimento a formagéao da identidade de coordenador pedagdgico.

Nesta mesma perspectiva, a critica desses CP as cobrangas pela SEE e ao
excesso de burocracia evidencia também que as praticas pedagdgicas tém se tornado
prioritariamente protocolares, desperdicando esforcos de ambos coordenador
pedagogico e docente, além de privar os estudantes de uma formag&o construida
coletivamente e intencionada a emancipagao.

Essas denuncias, expressas nas falas dos coordenadores participantes, sobre
a necessidade de o coordenador pedagogico ser obrigado a priorizar tarefas
administrativas em detrimento das pedagdgicas, sdo muitas vezes acompanhadas de

grande angustia. Franco (2008) relata em sua pesquisa que

Os coordenadores percebem-se muito aflitos, exaustos, angustiados, pois
trabalham muito (em média, segundo seus relatos, doze horas por dia) e ndo
percebem mudancgas significativas na estrutura da escola que possam
corresponder como produtos de seu trabalho. (Franco, 2008, p.123)

As falas a seguir exemplificam a situagdo de intensificacdo do trabalho
evidenciada por Franco (2008). CP1 relata ao grupo porque nao havia lido o texto

previamente ao encontro:

CP1: E eu... passei o dia inteiro na escola... na outra quarta néo tive tempo,
a gente fez grupo de estudo a noite, cheguei em casa ja era nove horas...
noés iamos fazer na terga, mas a secretaria marcou aquele negécio do IDEB
na terga... Ai a professora do quinto ano ja néo ia poder participar... Ai a gente
trocou... ai nao teve outra data... Na quinta também né&o podia... Tinha outra
coisa la... e ai tinha que ser na quarta... Ai ficou que deu certo na quarta,
porque a gente tinha adiado duas vezes... ai, pra adiar novamente, ai ia ficar...

Ao justificar a dificuldade de realizar mais formagdes na escola, CP3 relata:

CP3: Eu pelo menos trabalho os dois turnos... trabalho nas duas redes...
eu vivo brincando com as minhas colegas, como eu queria poder chutar o
balde um horario desses... e ter que trabalhar s6 num horario, e viver no
outro... para além dos muros da escola... porque eu estou Ia na escola,
a maior parte do meu tempo, né? E como eu gostaria, de repente, se a
gente fosse melhor remunerado... essa ja é uma outra questéo... a gente
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pudesse, de fato, trabalhar s6 um horario... poder fazer esse trabalho de
uma maneira muito mais eficiente, mais eficaz, com muito mais prazer, com
menos adoecimento do professor... porque também é um fato, que o
professor esta doente, sobrecarregado...

Neste relato, percebemos a angustia de CP3 com relagdo a sobrecarga de
trabalho e as consequéncias dessa realidade como coordenadora pedagogica, e,
também, como ser humano: “e ter que trabalhar s6 num horario, e viver no outro...”. A
partir desta fala, evidenciamos que a baixa remuneragao gerada pela precarizagao do
trabalho obriga que o coordenador pedagdgico assuma a dupla e até tripla jornada em
busca de condi¢des dignas de vida. Como consequéncia, evidenciamos ndo somente
a sobrecarga de trabalho, mas a desumanizagéo sobre este coordenador.

Freire (2023) define humanizagdo como vocagao ontolégica dos seres
humanos, que se realiza na praxis reflexiva e no didlogo. Entretanto, tais praticas
requerem tempo, espaco e coletividade e, conforme as falas apresentadas, estao
dispersos na rotina exaustiva e fragmentada relatada pelos CP. Assim, identificamos
que a sobrecarga tem esvaziado a potencialidade humanizadora e formativa do
trabalho do coordenador pedagdgico na escola.

Nessa perspectiva, as falas apresentadas revelam que o trabalho do
coordenador pedagdgico se reduz ao cumprimento de protocolos e a agdo educativa,
afasta-se da dimens&o humanizadora (Freire, 2023).

Retomamos as falas de CP1 e CP3, ja apresentadas anteriormente como
denuncia ao excesso de burocracia, demandas e cobrangas no exercicio da funcéo,

com o objetivo de evidenciar posicionamentos perante essa realidade.

CP1: eu estava olhando aqui... assim... refletindo, né? E a palavra, assim...
que mais me chamou atengéo... foi demanda, né? Porque a gente é tdo
cobrado... demanda... demanda... demanda! A gente tem toda aquela parte
de acolher a todos, né? Desde o professor, desde o aluno, desde... todos que
chegam... de todos os problemas da escola... de tudo... e no final, quem ta
acolhendo a gente, né? Porque a gente acaba s6 cobranga, cobranga,
cobrancga, né? Mas quando eu vi essa palavra, me veio isso na mente, né? A
gente é tdo acolhedor... e... mas a gente é muito cobrado, né? Referente a
secretaria, referente a tudo... quando se vocé tivesse mais... lado a lado
ali do professor, seria muito mais eficiente o teu trabalho, do professor,
do aluno, em si...

No trecho “e no final, quem ta acolhendo a gente, né?” CP1 tece um
questionamento que provoca uma reflexao perante o processo desumanizante do

trabalho quando este se torna meramente protocolar e priva o(a) trabalhador(a) de
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uma experiéncia humanizadora e afetiva (Freire, 2019, 2023). A fala expressa a busca
por uma relagao dialdgica, de afeto, de escuta, de compartilhamento. De acordo com
Vasconcelos (2009):

O coordenador pedagogico ao mesmo tempo em que acolhe o professor em
suas angustias deve ser também um questionador, desequilibrador,
provocador, desvelando para os professores as suas contradigbes, e ndo as
acobertar, para que o professor reconhega as suas dificuldades e juntos
professor e coordenador possam crescer enquanto grupo. Sendo assim, o
coordenador pedagogico podera realmente contribuir para que o professor
possa estar reavaliando o seu trabalho, percebendo suas dificuldades e
buscando solugbes para supera-las, através de um trabalho de reflexdo sobre
suas praticas (VASCONCELOS, 2009, p. 87).

Assim, nessa fala de CP1, evidenciamos a expressao da condi¢ao objetificada
do CP, visto que as cobrancas e demandas burocraticas reduzem-no a condigao de
objeto. Nesse sentido, a fala sobre acolhimento encapsula a contradigao freiriana
entre a vocagdo humanizadora do educador e a estrutura desumanizante que o

consome. Sobre isso, Freire (2023) afirma:

A situacdo de opressdo em que se “formam”, em que “realizam” sua
existéncia, os constitui nesta dualidade, na qual se encontram proibidos de
ser. Basta, porém, que homens estejam sendo proibidos de ser mais para que
a situagao objetiva em que tal proibicdo se verifica seja, em si mesma, uma
violéncia (Freire, 2023, p. 57-58).

Em acréscimo, CP1 afirma que uma consequéncia do excesso da burocracia é
o afastamento de si com relagao aos docentes e estudantes, prejudicando o processo
educativo: “quando se vocé tivesse mais... lado a lado ali do professor, seria muito
mais eficiente o teu trabalho, do professor, do aluno, em si...”. Assim, evidenciamos
que CP1, para além da denuncia, se posiciona perante ela, compreendendo a
burocracia como um empecilho ao desenvolvimento de processos de ensino e
aprendizagem.

Diante dessa realidade, afirmamos que a imposi¢ao de uma carga burocratica
intensa, como relatada pelas CP, constitui um mecanismo de controle que restringe a
capacidade critica dos docentes, coordenadores pedagogicos e, consequentemente,
a formacao critica dos estudantes.

Sobre a burocratizagdo do trabalho docente e do coordenador pedagdgico,
Contreras (2002, p. 37) afirma:
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A forma em que o Estado desenvolve seus processos de racionalizagdo esta
em relagdo direta com o aumento das formas burocraticas de controle sobre
o trabalhador e suas tarefas. E normalmente essa burocratizagéo crescente
a que da lugar a outro dos fendbmenos descritos no processo de
proletarizacao: a intensificagdo do trabalho. Ao aumentar os controles e a
burocratizacdo, ao ndo ser um trabalho autogovernado, mas planejado
externamente, o ensino resulta ser cada vez mais um trabalho completamente
regulamentado e cheio de tarefas. [...] A intensificacdo coloca-se assim em
relacdo com o processo de desqualificagdo intelectual, de degradacao das
habilidades e competéncias profissionais dos docentes, reduzindo seu
trabalho a diaria sobrevivéncia de dar conta de todas as tarefas que deverao
realizar.

Giroux (1997), assim como Contreras, aponta a burocratizacédo e a
intensificacdo do trabalho do professor como parte de um processo mais amplo de
desprofissionalizagao da docéncia, uma vez que ambos, professores e coordenadores
pedagogicos tém sido progressivamente distanciados do comando de seu préprio
trabalho. Segundo os autores, sua perda de autonomia deve-se ao fato de que eles
tém menos oportunidades para desenvolver praticas pedagodgicas e/ou participar de
formacdes no ambito da escola que questionem a estrutura da realidade na qual se
inserem, uma vez que precisam se concentrar no cumprimento de tarefas
administrativas.

Em meio as denuncias referentes a burocratizagdo que emergem dos dados, o
episddio a seguir aponta uma aparente contradigdo: concomitantemente a critica a
burocratizagao, ela revela reconhecimento da legitimidade de leis para o

desenvolvimento da fung&o do coordenador pedagogico:

FP: Sera que é possivel dizer ndo a burocratizagdo? E possivel?

CP2: Eu acho que ndo. Acho que como o Estado funciona, o Estado
funciona a partir da burocracia. Entao a gente fala tanto da burocracia,
mas é como ele rege nosso trabalho, né?... Entao se nao tiver as leis, se
ndao tiver como segquir a ordem, ndo funcionaria, né? Mas até que ponto
essa burocratizagdo estd além da aula, estd além do ensinar?... As vezes
é mais burocratico do que realmente efetivo o ensino.

Identificamos, na fala de CP2, um posicionamento frente a realidade: ao mesmo
tempo que ele reconhece o carater tecnicista e impositivo da burocracia, chama a
atencdo das colegas para a impossibilidade de auséncia de ordenagao social na
sustentagdo da finalidade pedagdgica que o exercicio da fungao exige. Neste sentido,
CP2 revela uma percepgao de que a escola publica, por um lado, assume um carater
de administragao burocratica constitutiva do Estado moderno e, por outro, um carater

de institucionalidade da educagao publica, longamente e legitimamente elaborada aos
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longos dos séculos de histéria da educacdo. O problema que ele coloca é entdo de
natureza especifica: o descolamento entre o funcionamento burocratico e a atividade-
fim institucionalizada que atravessa as praticas escolas em todos os ambitos.

Ao tecer a pergunta "até que ponto essa burocratizagdo esta (para) além (dos
objetivos) da aula, esta além (os objetivos) do ensinar?", CP2 expressa uma
percepg¢ao de burocracia vivida como "papelada®, cumprimento de procedimentos e
protocolos, independentemente de sua efetividade na aprendizagem dos alunos.
Nessa perspectiva podemos inferir que CP2 percebe a burocracia como experiéncia
de perda de sentido, uma vez que seu trabalho tem sido solapado por demandas
externas a sua finalidade.

Neste contexto, Contreras (2002, p. 221) destaca que “a regulamentagdo como
base da forma de relagdo transforma, assim, o desejo de entendimento mutuo e a
deliberagao social em que deveria se sustentar tal relagcédo, na desconfianga mutua e
no controle sobre o cumprimento das normas.”

Na continuidade desse dialogo, CP3 se remete a sua experiéncia cotidiana para

defender a burocracia como necessaria ao desenvolvimento de sua fungao:

CP3: Eu acho que eu estou me tornando uma pessoa burocratica, porque
infelizmente, de repente... a gente parte do principio [de] que todo mundo
sabe exatamente o que fazer, como sendo a auséncia de burocracia, mas a
sensagao que eu tenho as vezes é que as pessoas estdo chegando na escola
e muitas vezes estao totalmente perdidos... quanto ao trabalho que é pra ser
feito. Entao a gente acaba tendo que ser burocratico também, porque vai
ter que fazer passo a passo, apresentar todas essas questoes, até para
ensinar a fazer. Agora quanto do meu trabalho, tem coisas que eu acho
necessarias? Na verdade, ndo é nem que eu acho desnecessaria... eu
acho que nao deveria ser para o coordenador pedagdgico fazer... né?

Na fala de CP3 evidenciamos uma compreensdo do processo de
burocratizagao ao que os coordenadores das escolas estdo submetidos durante a
organizagao de sua pratica cotidiana: “Entdo a gente acaba tendo que ser burocratico
também, porque vai ter que fazer passo a passo, apresentar todas essas
questoes, até para ensinar a fazer.” Nesta fala, CP3 se remete a formacao de
professores no ambito da escola, expressando o processo de racionalizacdo da agao
formativa como inerente ao processo. Essa fala também aponta para a necessidade
de se repensar sobre a continua ampliagado da racionalidade técnica no que impera

burocracia no sistema educacional e direcionar o foco de volta para o aprendizado dos
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alunos. Ao discutir as formas como a burocracia se instaura na escola, Contreras
(2002, p. 217) afirma:

a burocracia, também no mundo escolar, tem-se baseado na racionalidade
instrumental, como forma de orientar as tarefas educativas, e na
hierarquizagdo, como forma de pensar as relagbes sociais. Isto supde a
introdugao, em todos os niveis da atividade escolar, da separacao de fungdes,
da especializagdo de tarefas, da atribuicdo de papéis diferenciados e
hierarquicamente organizados, da racionalizacdo e regulamentacéo
crescente de tarefas e fungbes, da visdo das relagdes humanas em funcao
dos papéis institucionais que desempenham e do predominio do controle no
cumprimento das tarefas reguladas como forma basica de relagao.

Assim, o se remeter a atividade de formacao no ambito da escola, CP3, por um,
percebe a contradicdo, no entanto acaba por reproduzir na sua pratica a orientagao
burocratica das formacdes das quais participa no ambito da rede. Esse estado de
rendi¢cado ao sistema produz um efeito comum sobre o trabalho dos professores, uma
vez as cobrangas institucionais pela SEE sdo muitas e as demandas na escola séo
multiplas e fragmentadas, produzindo também uma contradi¢ao interna na pessoa do
coordenador, como notado na fala CP, o que certamente ndao deixa de acarretar
consequéncias psiquicas.

Neste contexto, no intento de compreender a realidade exposta na fala CP3,
Giroux (1997) alerta-nos sobre a necessidade de nao ignorarmos o papel da escola

como reprodutora social e cultural:

A ideologia que orienta a atual racionalidade da escola é relativamente
conservadora: ela esta basicamente preocupada com questbes de como
fazer, ndo questionando as relagbes entre conhecimento e poder ou entre
cultura e politica. Em outras palavras, séo ignoradas as questdes relativas ao
papel da escola como agéncia de reproducao social e cultural em uma
sociedade dividida em classes, assim como as questdes que elucidam a base
inter-subjetiva [sic] do estabelecimento de significado (Giroux, 1997, p. 38)

A analise da fala de CP3 leva-nos a inferir que a concepg¢ao de formagéao é
orientada pela racionalidade técnica, com parte de um sistema gerencialista, que
reduz a formacao em instrumental. O discurso positivista que orienta essa concepg¢ao
tem a eficiéncia como valor central. Entretanto, compreendemos que a educacéo nao
pode ser organizada dentro de uma légica de produgao industrial, linear e cumulativa.

Na continuidade de sua fala CP3 se remete a divisdo das atribuicées entre os
membros da equipe gestora ao argumentar sobre as prioridades no exercicio da

funcao:
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CP3: Agora quanto do meu trabalho, tem coisas que eu acho necessarias?
Na verdade, ndo é nem que eu acho desnecessadria... eu acho que ndo
deveria ser para o coordenador pedagégico fazer... né? Embora minha
amiga seja... minha coordenadora de ensino, seja uma profissional que me
ajuda em tudo que eu pego, mas eu acho que tem coisas que caberia mais
ao gestor escolar, ao coordenador de ensino, que ndo precisaria passar
por mim, para que eu pudesse ter mais qualidade de tempo para fazer
aquilo que de fato é minha responsabilidade. E a partir do momento que
o0 meu trabalho necessita daquele outro trabalho que seja feito, eu acabo
assumindo isso para que o meu trabalho ndao seja prejudicado. Eu acho
que devia ter uma organizag¢do maior: o que é a tarefa do coordenador
pedagogico? O que é a tarefa do coordenador de ensino? E o que é a
tarefa do gestor? Né? Porque a gente vai trabalhar em equipe, mas se
tudo ficar la para ponta, todo mundo sé delegar, delegar... ai vai entrar
naquela questao, muita demanda, muita burocracia, porque tem coisa la
que n&o é pra gente estar fazendo e esta sob nossa responsabilidade. Tirar
a burocracia? Nao! Mas dividi-la de uma maneira mais adequada, que
néo sobre sé6 para o coordenador fazer, para que a gente consiga fazer o
nosso trabalho melhor.

A analise dessa fala apresenta duas questdes principais: a sobrecarga da CP3
e seu posicionamento perante a ela. A coordenadora se remete a sobrecarga como
causa do desvio de fungéo expressa no seguinte trecho: “eu acho que tem coisas que
caberiam mais ao gestor escolar, ao coordenador de ensino, que ndo precisaria
passar por mim”. CP3 expressa frustracdo pela falta de tempo para realizar as
atribuigdes que ela considera de sua responsabilidade.

Ainda nesse trecho, CP3 defende a ideia de que uma divisdo mais clara das
atribuicées entre os membros da gestao possibilitaria a diminuigdo da sobrecarga: “Eu
acho que devia ter uma organizagdo maior: o que é a tarefa do coordenador
pedagdgico? O que é a tarefa do coordenador de ensino? E o que é a tarefa do gestor?
Né? Porque a gente vai trabalhar em equipe, mas se tudo ficar la para ponta, todo
mundo so delegar, delegar... ai vai entrar naquela questédo, muita demanda, muita

burocracia...”. Nesta fala evidenciamos a existéncia de momentos coletivos de
trabalho da gestdo, entretanto n&o compartilhado, mas individualizado e
hierarquizado. Esse cenario é reflexo da légica e do discurso de eficiéncia que tem
orientado as politicas educacionais em uma perspectiva neoliberal. Giroux (1997)
expde a compreensao pedagogica falsa e largamente compartilhada, que resulta de

imposi¢des continuadas do processo de burocratizagao estatal sobre as escolas.

No cerne da atual énfase nos fatores instrumentais e pragmaticos da vida
escolar colocam-se diversas suposigbes pedagogicas importantes. Elas
incluem: o apelo pela separagao de concepgao de execugao; a padronizagao
do conhecimento escolar com o interesse de administra-lo e controla-lo; e a
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desvalorizagao do trabalho critico e intelectual de professores e estudantes
pela primazia de consideragdes praticas (Giroux, 1997, p. 158-159).

Em uma perspectiva freiriana, uma légica segmentada impera na relagao entre
membros da gestdo, cuja organizagao individualiza os profissionais da educagao na
escola, contrapondo-se ao ideal da gestdo democratica (Freire, 2019, 2023). Para o
tedrico, o problema da gestdo democratica da educagdo € de ordem politico-
administrativa e pedagdgica, e ndo uma questao técnico-gerencial. Nesse sentido, as
perspectivas mecanicistas, racionalistas e burocraticas de educacio precisam ser
compreendidas como formas de organizagéo instrumentais que se distanciam de uma
formagao humana e politica.

Contreras (2002) reafirma a problematica que subjaz a constituicdo da escola
como um espago gestado coletivamente, salientando a logica da centralizagdo e

hierarquizacao das decisoes:

Nao deixa de chamar a atengao que inclusive as tentativas de recuperar uma
perspectiva de democratizagao para a educagao tenham se produzido sob a
idéia [sic] de que a sociedade deve exercer um "controle democratico" sobre
os professores e as escolas. Porém, tal perspectiva ou, ao menos, tal
denominagdo sofre de vicios burocraticos ao entender a forma de
participagdo da sociedade como assumir fungbes de vigilancia em vez de
fungbes de cooperacdo. As exigéncias de responsabilidade, se forem
interpretadas como sistemas de controle externo sobre suas praticas e
resultados, acabam reproduzindo novamente as férmulas de burocratizagao
que so se sustentam no principio de desconfianga e na separagao entre os
critérios de rendimento profissional, externamente decididos, e a atuagéo do
professor (Contreras, 2002, p. 222).

Perante esse contexto de desprofissionalizagao do trabalho do CP, evidenciado
nas falas dos coordenadores pedagdgicos sobre sua rotina sobrecarregada e
fragmentada no exercicio da fungdo, advogamos por espagos de discussao onde
coordenadores pedagogicos e docentes possam, de fato, dialogar sobre suas
condicbes de trabalho. Nesta perspectiva, a contraposicdo a racionalidade
instrumental na educagao (Giroux, 1997; Contreras, 2002) precisa se constituir por
meio de um exercicio epistemoldgico coletivo voltado para uma compreenséo critica
dessa realidade, inclusive em suas dimensdes politicas mais amplas, que refletem e
reforcam uma sociedade na qual a formagao técnica e a gestao burocratica ocupam

um lugar central.

7.1.2 Planejamento de ac¢des didaticas junto aos professores na escola
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Nesta subsecdo abordaremos o planejamento e o acompanhamento das
praticas do professor em sala de aula pelo coordenador pedagdgico, que foi
reconhecido como prioritario pelos coordenadores participantes e, também, como uma
das atribuicbes mais desafiadoras. Essa acdo, que ocorre no ambito da escola esta
defina como atribuicdo no Art. 36 da Lei n® 3141/16:

[..] Il = coordenar todo o trabalho pedagdgico da escola, incluindo o
planejamento pedagdgico, vertical e horizontal das séries e turnos pelos quais
estiver responsavel, auxiliando os professores na elaboracao de seus planos
de curso e respectivos planos de aula; [...] (Acre, 2016, grifo nosso).

O inciso Il detalha a compreensao do que define “planejamento pedagdgico”
como acgao de elaboracido de planos de curso e respectivos planos de aula. Neste
sentido, inferimos que a concepgao de planejamento esta restrita a uma agado mais
pratica do processo de ensino desenvolvido pelo docente em sala de aula.

Na Figura 16 apresentamos a sistematizacdo do corpus da questdo que
solicitava dos coordenadores pedagogicos, a resposta a seguinte questao: Dentre as
tarefas e/ou agdes realizadas, descreva qual(is) vocé acredita ser(em) prioritaria(s) e

qual(is) vocé considera mais desafiadora(s), justificando sua(s) escolha(s).

Figure 15: Nuvem de palavras do corpus da Questao 8 do questionario
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Fonte: Elaboracgao prépria, 2023
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As falas elencadas nesta subsecao se destacam por abordar como desafio
central a questao do planejamento e do acompanhamento das praticas do professor
em sala de aula pelo coordenador pedagadgico.

A fala de CP3 inaugura o dialogo:

CP3: Acho que todo mundo colocou porque o planejamento esta bem grande,
né? E eu acredito que ele é uma prioridade, e também é o nosso maior
desafio. Acho que eu comentei no meu questionario...ndo me lembro...sobre
a questdo do horario desse planejamento, porque geralmente, o professor,
ele trabalha em duas escolas... as vezes, nem é na mesma rede, né? Hora
ele esta no estado, hora ele esta na prefeitura... entdo ele tem aquele
intervalo para almocgar, alguns ainda conseguem tomar um banho, e se
caminhar para outra escola e outros, nem isso, né? Entao na escola... o
nosso desafio, é sempre esse... tem dia da gente comer marmita na
escola... nesse dia o professor ndao toma banho... antes de ir para seu
segundo turno, né? A gente ja pede o almoco 1a, e assim que eles terminam,
eles comem e se encaminham para outra escola [...]

A anadlise desta parte inicial da fala da coordenadora aponta a sobrecarga de
trabalho dos professores como um dos desafios para o planejamento. Na
continuidade, CP3 se insere nessa condicido de trabalho excruciante, evidenciando a

condicao de trabalho precaria como parte de todo o sistema, ndo apenas do professor:

CP3: [...] como eu gostaria, de repente, se a gente [...] pudesse, de fato,
trabalhar s6 um horario... poder fazer esse trabalho de uma maneira muito
mais eficiente, mais eficaz, com muito mais prazer, com menos adoecimento
do professor [...] mas planejamento de fato é o nosso maior desafio...
questao de horario... ndo é nem de ndo reconhecer a necessidade... é de
demanda mesmo... e a correria...

CP1: Eu vou falar aqui...um pouquinho da fala da CP3... que assim... me
identifiquei muito por conta que ela fez uma fala que uma professora me fez
hoje, no planejamento e, foi assim, bem interessante... ela falando s6 essa
questao de quando isso iria mudar, né? Ela saiu daquela correria... ja teve
que planejar, né? Finda sendo um pouco injusto na nossa profissao, né?
Sendo aquela unica profissao que tem que pagar o dia que esta doente...

CP2: Eh... é tanto que acho que o nosso maior desafio enquanto
coordenador, é pensar num hordrio mais humano possivel, para
planejar... acho que é... humanamente impossivel, a gente realmente... a
gente trabalhar 4 horas, ficar uma [hora] planejando, trabalhar mais 4...
e ai, se tiver planejamento na outra escola? entdo... ja passei 10 horas
direto trabalhando, né?

Esse episddio pode ser relacionado as denuncias emergentes das falas acerca
da rotina: a sobrecarga de trabalho é um dos impedimentos ao trabalho de ambos,

coordenador pedagdgico e docente.
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A necessidade de assumir multiplos turnos, escolas e/ou redes se remete as
condicbes financeiras, regida pela légica da sobrevivéncia. Essa organizagao
estrutural que requer dos trabalhadores da educagao o excesso de vinculos de
trabalho faz parte do processo de precarizagcao do trabalho docente.

Nas falas, para além da precarizagdo, evidenciamos a percepcdo da
desumanizacao do docente: “eu vivo brincando com as minhas colegas, como eu
queria poder chutar o balde um horario desses... e ter que trabalhar s6 num horario, e
viver no outro... para além dos muros da escola (CP3)”. Ao expressar indignacéo sobre
a condigao de trabalho, a coordenadora se remete as condi¢gdes econémicas e sociais
que incidem sobre o trabalho docente, tornando-o fragil e insuficiente. Em sua
pesquisa, Sampaio e Marin (2004), ao se referirem as questdes salariais do docente

no Brasil, apontam que

Esse é um fator que incide pesadamente sobre a precarizagdo do trabalho
dos professores, pois a pauperizagao profissional significa pauperizacao da
vida pessoal nas suas relagdes entre vida e trabalho, sobretudo no que tange
ao acesso a bens culturais (Sampaio; Marin, 2004, p. 1210).

Neste contexto, a realidade concreta da multiplicidade de vinculos dos docentes
e coordenadores pedagdgicos denunciada nas falas se apresenta como empecilho ao
processo de humanizacao freiriano: ndo ha tempo para a contemplacéo das agodes. A
sobrecarga impede a construcdo de um espaco de planejamento: falta tempo para
reflexdo das praticas pedagdgicas, nao ha tempo para compartilhamento e construgao
de saberes coletivamente.

A andlise das falas evidencia o reconhecimento dos coordenadores
participantes da relagdo entre a reprodugdo econdbmica e a precarizagdo e
desumanizacao do trabalho docente: “o nosso maior desafio enquanto coordenador,
€ pensar num horario mais humano possivel, para planejar...(CP2)”. Na esteira dessas
denuncias, evidenciamos também os posicionamentos dos CP em relagcdo a

sobrecarga, expressos nas seguintes falas:

CP3:[...] funciona... a gente consegue fazer... mas é um grande desafio e eu
fico pensando até que ponto, sei Ia... a rede... alguma politica publica,
ndo sei... podia facilitar essa questdo do planejamento... desse
professor, né? um horario... ndo sei...

CP2: Eu ja até pensei ja... em mudar... eu sempre falo em formagéo... a
educacéo fisica ndo é para ser dado pelos professores que sdo formados em
pedagogia... é para ser um professor... professor de educacgéo fisica... entéo,
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essa Unica hora da semana... se fosse um profissional para a escola, ia
consegquir tirar o professor uma hora de sala de aula, estaria com outro
professor... com o educador fisico, dai, naquela aula, a gente planejasse...
tudo dentro das 20 horas-aula da semana, mas demanda outros
fatores... contratar mais professores de educacgéo fisica, pensar mais
logistica na escola, né? mas... sdo desafios que a gente pode passar para
frente depois, mas... eles falam que ndo da... mas sim, a gente conseguiria
planejar e fazer certinho, para todo mundo, né? Todo mundo ia ficar bem
no final.

Em ambas as falas de CP3 e CP2 ha sugestdes no tocante ao tempo para a
realizacéo de planejamentos que levem em consideragéo o docente: “ se a gente fosse
melhor remunerado... essa ja € uma outra questdo... a gente pudesse, de fato,
trabalhar s6 um horario (CP3)”, “eu fico pensando até que ponto, sei la... a rede...
alguma politica publica, nao sei... podia facilitar essa questdo do planejamento...
desse professor, né? um horario... ndo sei (CP3)”, “entdo, essa unica hora da
semana... se fosse um profissional para a escola, ia consequir tirar o professor uma
hora de sala de aula, estaria com outro professor... com o educador fisico, dai, naquela
aula, a gente planejasse... tudo dentro das 20 horas-aula da semana (CP2)’.

Os posicionamentos sdo acrescidos de sugestdes que buscam “pensar num
horario mais humano possivel (CP3)”. Assim, melhor remuneragdo e tempo para
planejamento no periodo letivo a partir contratacdo de professores especialistas foram
propostas: “de repente, se a gente fosse melhor remunerado (CP3)” e “se fosse um
profissional para a escola, ia conseguir tirar o professor uma hora de sala de aula, [...]
dai, naquela aula, a gente planejou... tudo dentro das 20 horas-aula da semana
(CP2).”

Neste contexto, a fala de CP2 remete-se a um problema da rede estadual do
Acre, uma vez que nao ha docente especialista na area de Educacéao Fisica. Este &
uma realidade que apresenta uma ilegalidade: a obrigatoriedade da Educacéo Fisica
na etapa dos anos iniciais € garantida pela Lei Federal n® 10.793/2003 e Resolugéo
CEE/AC n° 07/2004. Entretanto, no caso das escolas dos anos iniciais da rede
estadual de ensino do Acre, o ensino de Educagao Fisica € denominado de
‘recreacao” e desenvolvido pelo professor pedagogo regente.

Diante desta realidade, evidenciamos o descumprimento da lei e, em
contrapartida, a tentativa de legitimacdo da mesma pela transferéncia da
responsabilidade ao docente de desenvolver atividade de “recreagédo”. A mudancga de

nomenclatura e a ndo contragdo de educadores fisicos por parte da SEE também se
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configura como um fator da desprofissionalizagdo docente, que inclui o coordenador
pedagdgico.

A pesquisa de Sampaio e Marin (2004) corrobora a denuncia de CP2 ao apontar
que um dos fatores da precarizacdo do trabalho docente refere-se a natureza da
qualificacdo dos professores: ha ainda professores que atuam sem habilitagdo. De

acordo com as autoras, isso se deve ao fato de

Os 6rgaos governamentais vém tomando decisdes para enfrentar tal
precariedade ao longo das décadas, de modo que possam suprir, sobretudo,
as redes publicas de ensino: contratagdo de pessoal sem habilitagao por meio
de medidas variadas de autorizagédo para lecionar e medidas de certificagao
de pessoal por meio de certos tipos de exames que apontem, pelo menos, o
dominio dos conteudos a serem ensinados por parte dos candidatos a
docéncia (Sampaio; Marin, 2004, p. 1207).

No contexto de nossa pesquisa, entretanto, percebemos que nao se trata de
uma questao de falta de docentes especialistas, mas de uma politica fundamentada
no fator econémico: a contratacdo de especialistas demanda o aumento da folha de
pagamento. Pela fala final de CP2, evidenciamos que é uma pauta presente nas
reivindicagbes da categoria, porém, ndo atendida: “contratar mais professores de
educacao fisica, pensar mais logistica na escola, né? Mas...”.

No trecho final “sdo desafios que a gente pode passar para frente depois, mas...
eles falam que néo da...” se remete a tentativa de dialogo com a SEE no sentido de
discutir as condigdes reais que afetam os processos de ensino e aprendizagem. A fala
também expressa uma reivindicagdo. Porém, observamos a expressao de resignagcéo
ao afirmar a negacado por parte da SEE. Contreras (2002), ao problematizar a

burocratizagao da educagao por meio da regulamentagao administrativa critica

[...] o sentido vertical e descendente da relagdo, de maneira que a
comunicagdo € unidirecional, com claras dificuldades por parte dos
professores para estabelecer uma comunicagéo ascendente com o aparelho
politico-administrativo ou com a sociedade em geral a qual este teoricamente
representa (Contreras, 2002, p. 221).

Nesta perspectiva, Imbernén (2010) destaca uma série de influéncias sociais e

econOmicas na formagao docente, dentre as quais

O desprezo de muitos professores a reforma ou aos programas de formagéao
deve-se a essa falta de sensibilidade para determinar os responsaveis pelas
mudancas e a corrupgdo daqueles que os promovem. [...] Qualquer inovacgao
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que se pretenda realizar mediante a formagado nao pode “negligenciar’ as
relagbes laborais dos professores com a administragcdo educativa
correspondente, nem a adequagdo dos mesmos dentro do sistema
educacional em func¢éo da idade, das expectativas de progresso no trabalho,
da especialidade ou da formacédo docente. Nao obstante, ndo é o aspecto
salarial o Unico que deve ser revisado, mas, em geral, as relagdes
trabalhistas. Em muitos paises latino-americanos ainda existem numerosos
professores contratados, empiricos ou de semelhante categoria que sao
docentes sem formacgao ou titulagdo, ou professores de um dia, devido a
distancia da escola até suas casas e sua falta de meios para chegar ou ficar.
Falar de formagcdo continuada e de desenvolvimento profissional dos
professores nessas circunstancias parece mais uma tentativa de fingir uma
adequacao a certas modas reformistas do que considerar a realidade de uma
mudancga da educagéo e dos docentes (Imbernén, 2010, p. 30).

Assim, as falas analisadas anteriormente evidenciam a compreensao dos
coordenadores pedagogicos sobre formagao centrada na escola, porém denunciam
os limites para seu desenvolvimento. A dificuldade ndo € conceitual, mas material e
politica, decorrente da precarizagao das condi¢cdes de trabalho.

Perante essa realidade e buscando formas de problematizar a pratica docente,
visando uma compreensao do processo de organizagao do trabalho pedagodgico, os
coordenadores pedagdgicos recorrem as praticas de planejamento e
acompanhamento que contemplem ambas as necessidades do docente e das agdes
pedagogicas. Na fala de CP2 referente a nuvem de palavras (Figura 16), ela descreve
como alguns dos planejamentos ocorrem em meio a sobrecarga e consequente falta

de tempo:

CP2: Eu estava aqui, olhando a nuvem, né? Eu olhei e, nossa! Ndo tem como
néo olhar a palavra enorme “professor”... ndo tem como nao olhar... ai fico
pensando até que ponto a coordenagdo, é esse suporte, literalmente,
fora da sala de aula... acho que...é o professor e coordenador...sdo essas
duas... sdo esses dois profissionais muito proximos que, se um néo tiver
ajudando o outro, ndo vai funcionar... e ndo da certo... por mais que tenha o
gestor, tenha a coordenagéo de ensino, acho que é o pedagdgico que esta
ali mais perto... com esse contato... professor e aluno estdo um do lado
do outro, mas... sdo palavras bem corriqueiras, né... nesse ponto, a gente
s6 pensa no planejamento com o professor, né? Como estar sempre
com ele, conversando... as vezes o planejamento néo é... o quinzenal...
o semanal... as vezes o planejamento é do dia a dia, passa assim no
intervalo... “professor! Faz esse aqui... coordenador! Faz isso aqui para
mim?” sdo planejamentos rapidos, que funcionam na escola, do
cotidiano, toda hora. Eu fiquei pensando... nessa... essa jun¢do de palavras
aqui...

Nestas falas ha dois elementos pontuados por CP2 que apresentam excertos
da realidade dos participantes: a informalidade da formacdo no &mbito da escola e a

divisdo das atribuicbes entre os membros da gestdo. No que se refere ao
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planejamento como pratica necessaria em meio a realidade dos multiplos vinculos de
trabalho dos docentes da rede, CP2 se remete a procura de alternativas: “as vezes o
planejamento néo é... o quinzenal... o semanal... as vezes o planejamento é do dia
a dia, passa assim no intervalo... ‘professor! faz esse aqui... coordenador! faz isso
aqui para mim?’ Sao planejamentos rapidos, que funcionam na escola, do cotidiano,
toda hora (CP2)”. Nesta perspectiva, evidenciamos que embora haja a boa intengao
por parte da coordenadora, acbées como a descrita, evidenciam o predominio da
improvisacao nas modalidades de formacéo. Nesta perspectiva, em meio a condi¢cao
precarizada de planejamento, nos apoiamos em Imbernén (2010) na busca por
compreender essa realidade vivida pela coordenadora. O autor destaca que a

formacgao centrada na escola precisa a

Criagao de estruturas organizativas, redes, que permitam um processo de
comunicacao entre individuos iguais e troca de experiéncias, para possibilitar
a atualizagdo em todos os campos de intervencédo educativa e aumentar a
comunicacao entre os professores (Imbernén, 2010, p. 43).

Neste sentido, o autor se posiciona a partir de uma perspectiva na qual a

formacéao precisa basear-se na reflexao

sobre a pratica educacional, mediante a analise da realidade do ensino, da
leitura pausada, da troca de experiéncias, dos sentimentos sobre o que esta
acontecendo, da observacdo mutua, dos relatos da vida profissional, dos
acertos e erros, etc. Estruturas que tornem possivel a compreenséao, a
interpretacao e a intervencgéao sobre a pratica (Imbernén, 2010, p. 43).

Assim, compreendemos que os “planejamentos rapidos, que funcionam na
escola, do cotidiano, toda hora (CP2)” em realidade evidenciam a situagao precaria
da politica de formacéo continuada em servigo da rede que provoca a fragilizagao
desse processo no ambito da escola.

No trecho em analise, a fala de CP2 destaca um segundo elemento e se remete
a compreensao da estreita relacdo entre o professor e o coordenador pedagogico no
ambito da escola: ela expressa a importancia da proximidade do coordenador com
ambos o professor e aluno como essencial ao desenvolvimento dos processos de
ensino e aprendizagem. Nesse contexto, ela expressa uma compreensado que se
remete a divisdo de trabalho: ao dizer “por mais que tenha o gestor, tenha a

coordenag&o de ensino, acho que é o pedagogico que esta ali mais perto... com esse
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contato...(CP2)”, ela se remete ao gestor e ao coordenador de ensino com uma visao
mais administrativa.

Na esteira dessas discussodes, a formadora-pesquisadora questionou sobre a
responsabilidade de cada membro da gestdo no que se referia a planejamento e

formacao:

CP2: No meu caso, nesse ponto sou eu... cabe a coordenagédo pedagogica.
Entdo, nessa pauta da formagcao, quem pensa é a coordenagao
pedagdgica e, a gestao, é o plano de cima é o gestor, eu ja apoio isso... e
botam pautas que eles querem falar... porque querem falar também, né?
O, vamos falar sobre isso... dai ja é uma pauta mais administrativa, mas
esta junto, na formacgdao... no grupo de estudo... que eu estou falando...
vamos aproveitar e falar algo que eles tém que falar... entao aproveita e fala,
todo mundo junto...

CP1: Bem, la na escola, eh... referente a essas formagdes, né? eu posso
dizer assim que, é muito em parceria assim, a gente tem uma parceira,
uma coordenadora de ensino maravilhosa... entao assim, é muito em
parceria, ela esta bem presente na coordenag¢ado pedagdgica, até mais do
que com a gestao... posso dizer assim... entdo ela faz bem esse elo entre a
gente... mas ela esta bem junto ali.

FP: CP4?

CP4: Eh... Ia na escola, nés ndo temos coordenador de ensino, e ai, sou
eu e o gestor... a gente que tem que estar pensando qual é a maior
necessidade do momento e ai, a gente se organiza... eu e ele, porque ele
pode estar ajudando... caso ele ndo possa, ele diz “CP4, resolve ail” E
eu mando brasa...

FP: CP3?

CP3: Eu também tenho uma sorte de ter uma coordenadora de ensino
que é a minha parceira, né? mas geralmente ela... confia... e atribui para
mim mesmo esse papel...

Neste episddio evidenciamos aspectos relacionados a organizagao do trabalho
coletivo no processo de elaboragdo dos grupos de estudos. Esse espacgo para
formacdo no ambito da escola esta previsto nas atribuicdes dos docentes, que inclui
o gestor, os coordenadores de ensino e pedagogico e os professores regentes. Neste
contexto, o grupo de estudo € um espaco potente para agdes coletivas, sendo porém
necessaria a compreensao de todos os envolvidos de que esse trabalho n&o se da de
maneira hierarquica e/ou isoladamente (Orsolon, 2001).

As falas de cada CP retratam uma configuragao diferente nas escolas onde
atuam os participantes: CP2 descreve uma separagdo entre o administrativo e o
pedagogico; CP1 e CP3 relatam um trabalho coletivo; e CP4 relata um trabalho onde

ha momentos coletivos e isolados e apresenta uma realidade estrutural distinta: na
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escola onde atua ndo ha a figura do coordenador de ensino'3. Entretanto no caso de
CP4, a auséncia ocorria pela saida do coordenador de ensino anterior e no momento
da pesquisa aguardavam a chegada de um novo coordenador de ensino.

A fala de CP2 “No meu caso, nesse ponto sou eu... cabe a coordenagdo
pedagogica. Entdo, nessa pauta da formagdo, quem pensa é a coordenagdo
pedagdgica e, a gestdo, é o plano de cima, é o gestor” se remete ha uma divisao clara
de atribuicdes pela separagdo do pedagdgico e o administrativo. Ainda o aspecto
hierarquico da relagéo entre a fungao da gestdo e coordenagdo pedagogica emerge
na fala: “é o plano de cima, é o gestor (CP2)”.

A realidade descrita por CP4, se assemelha a de CP2, uma vez que na escola
onde atua, CP4 se remete a momentos em que a organizagao dos grupos de estudo
sdo elaborados em parceria com o gestor, porém ha momentos de um trabalho
solitario por parte de CP4: “Sou eu e o gestor... a gente que tem que estar pensando
qual é a maior necessidade do momento e ai, a gente se organiza... eu e ele, porque
ele pode estar ajudando... caso ele ndo possa, ele diz ‘CP4, resolve ail’ E eu mando
brasa’. Evidenciamos a existéncia de uma hierarquia que dificulta uma formacao
coletiva. Contreras (2002, p. 39) ressalta que “essa necessidade contraditéria do
Estado e a relativa autonomia da escola e do papel do professor criam espagos néo
definidos nem totalmente fechados, de dificil controle técnico e burocratico, nos quais
cabem acgdes de resisténcia a imposicao racionalizadora”.

Em contrapartida, CP1 e CP3 relatam condi¢gdes distintas de organizagéao da
escola: “é muito em parceria assim, a gente tem uma parceira, uma coordenadora de
ensino maravilhosa... entdo assim, € muito em parceria, ela esta bem presente na
coordenagdo pedagodgica (CP1)”; “eu também tenho uma sorte de ter uma
coordenadora de ensino que é a minha parceira, né? (CP3)”. Em ambas falas,
percebemos que o desenvolvimento de um trabalho coletivo se da em um plano mais
individual no ambito da escola uma vez que a expressao “tenho uma sorte” evidencia
uma realidade institucional no ambito da rede: a compreensao de escola como espago
de construcédo de conhecimento ocorre de maneira fragmentada.

Nesse contexto, recorremos a Contreras (2002) no que se refere a necessidade

de espacos formativos coletivos no ambito da rede:

'3 De acordo com a Lei n° 3.14./16, as escolas classificadas em Tipo A — até 100 alunos; Il — Tipo B —
de 101 a 300 alunos n&o ha provimento da fungao de coordenagao de ensino (Acre, 2016).
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E preciso entender que se trata, mais precisamente, de tornar publicas e
passiveis de debate as diferentes posicdes educacionais e profissionais que
coexistem em nossa sociedade e em nossas escolas. Neste sentido, os
espagos publicos de opinido, se forem profissionais, devem ser entendidos
como diversos e plurais. Mas cabe também a possibilidade de redes sociais
de participagdo, na formagdo da opinido e da vontade comum, que se
constituam a partir da confluéncia de distintos setores e movimentos sociais
interessados na educacdo. Redes que, nesta busca comum, podem se tornar
também conscientes da variedade de compreensdes do educativo, bem como
da necessidade de apoiar-se mutuamente para enriquecer-se individual e
coletivamente. Uma e outra formagao de espacos publicos podem colaborar
para a consolidagado e o apoio de valores sociais e de praticas democraticas
que suponham um campo de experiéncias ja em si educativas(Contreras,
2002, p. 226)

Assim sendo, a ideia de gestao democratica que coloca a escola no centro do
sistema (Acre, 2016) mas a partir desta descentralizagdo acaba por isola-la e
sobrecarrega-la. Neste contexto, evidenciamos que a coletividade ainda n&o faz parte
da cultura da formagéo voltada a criticidade, mas gerencialista.

Na esteira dos dialogos acerca das praticas de planejamento, CP4 se remete a
outros desafios do planejamento e que denunciam as condi¢des do trabalho do

docente na rede estadual de ensino que afetam diretamente:

CP4: Pois é... esses pontos todos, né? a gente tenta estar conciliando, né?
com a nossa, com a nossa rotina... € muito complicado, porque... hoje a CP1
falando do planejamento, eu lembrei que hoje eu estava planejando com a
professora que... se lotou agora, né? Ela... ela sé trabalhou em escola
particular... ai a gente sabe, que a escola particular... Ia na escola particular,
ela recebia tudo pronto, né? Aquela apostila, que tinha que seguir... ai,
tinha tantos dias para concluir aquela... aquela sequéncia... agora é tudo novo
para ela assim... livro didatico, escrever no quadro.... porque la, eles quase
néo fazem isso, né? E eu digo... a gente... tem que que estar pegando um
pouquinho de cada... um pouquinho de atividade impressa... um pouquinho
de sequéncia... um pouquinho de livro didatico... e ai, esse é o desafio, né?
a gente ta pegando esses novos professores... ela é novinha, né?
recente na drea, ela iniciou esse ano na escola... ela nunca tinha
trabalhado... e ai ela ja pediu as contas no particular, para poder assumir
esse outro agora... que ela foi convocada... e ai... é um desafio grande para
coordenacao, para poder estar passando... para esse professor, como
que ela tem que proceder com a crianca, para ndo estar...

Para que possamos compreender melhor a condicdo dessa fala, faz-se
necessaria uma breve contextualizagdo da realidade imposta a esses coordenadores
pedagodgicos. Em 09 de agosto de 2023 os gestores das escolas da rede estadual de
ensino de todo o Acre foram surpreendidos pelo conteudo do Oficio Circular n°
62/2023/SEE: nele constava a justificativa da necessidade de rescisdo de todos os

contratos diretos realizados pela SEE. A “necessidade de observancia de critérios
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constitucionais de contratacao temporaria” foi exigida pela Procuradoria Geral do
Estado de maneira a evitar uma improbidade administrativa por parte do “agente
publico” (Acre, 2023). Por fim, o oficio informava que, a partir de 01 de setembro de
2023, os professores aprovados no processo seletivo mais recente assumiriam as
turmas.

Perante esta realidade, toda a comunidade escolar foi afetada com a
paralizagao de aulas e a troca de professores, especialmente nos anos iniciais no qual
0 processo educativo é realizado por um(a) professor(a) regente, estabelecendo um
vinculo afetivo com o estudante e cuja ruptura afeta os processos de ensino e
aprendizagem.

Assim, o primeiro desafio relatado por CP4 se remete as questdes relativas a
ambas, a inexperiéncia da professora bem como a experiéncia anterior, embora curta
e que assumira uma turma durante o periodo letivo: “esse é o desafio, né? A gente ta
pegando esses novos professores... ela é novinha, né? recente na area, ela iniciou
esse ano na escola... ela nunca tinha trabalhado (CP4)”. Na continuidade da fala,
evidenciamos ambos o desafio e esforco da coordenadora no processo de
planejamento com a nova professora: “ela recebia tudo pronto, né? Aquela apostila,
que tinha que segquir... ai, tinha tantos dias para concluir aquela... aquela sequéncia...
agora é tudo novo para ela assim... livro didatico, escrever no quadro.... porque la,
eles quase ndo fazem isso, né? (CP4).

Desse modo, percebemos a intencionalidade de uma ag¢ao fundamentada em
um processo de construcdo por parte de CP4, ao problematizar a experiéncia anterior,
de uma formagao acritica, voltada ao ensino conteudista dos sistemas apostilados.

Em conjunto com o planejamento, 0 acompanhamento da pratica do professor
em sala de aula foi uma atribuicdo considerada desafiadora pelos coordenadores. No
dialogo abaixo, CP4 se remete a concepg¢ado de acompanhamento pedagogico que

ocorre no ambito da escola:

FP: Como que esses professores recebem esse acompanhamento em sala
de aula?

CP4: Na verdade, eles recebem assim, como se a gente estivesse indo
para fiscalizar... mesmo que a gente tente mostrar para eles que a gente
esta ali para dar um suporte, para dar um apoio, uma orientacdo, né? Mas
na verdade, quando chega na porta... ele diz assim.... “ih... la vem ela, ver se
eu estou fazendo direitinho... se eu tenho dominio de sala...” ja tem esse
foco, né? “Se eu estou dominando a turma, se eu tenho dominio do
conteudo... eles tém essa visdo... uma grande maioria, né?
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Na fala “como se a gente estivesse indo para fiscalizar’ CP4 expressa
compreensao da percepgao da docente regente, no que se refere a pratica de
acompanhamento em sala de aula. Neste contexto, compreendemos os sentimentos
de inseguranga, evidenciados na fala de CP4: “ih... la vem ela, ver se eu estou fazendo
direitinho...”. Essa percepcao fiscalizadora do acompanhamento tem raizes historicas,

que ainda persistem:

No processo histérico-social investigado, observa-se que a figura do
coordenador ganhou conotacdes a depender de cada época: de chefia geral,
de burocrata, de fiscalizagéo, de diregado, de supervisao, para entdo assumir
uma postura mais progressista de atuagao, mas que ainda hoje coloca-se em
duvida se esta expectativa critica se evidencia de fato no contexto escolar
(Martinez; Viegas, 2022, p. 19)

Para além do processo histérico de constituicdo da funcdo de CP, a
configuracédo atual esta organizada por um pensamento gerencialista, em busca de
eficiéncia. Portanto, inferimos que a percepgao do docente tem fundamento nas
praticas de controle, burocratizacao e exigéncias externas. Contreras (2002) explicita

a maneira como a burocratizacao funciona:

As exigéncias de responsabilidade, se forem interpretadas como sistemas de
controle externo sobre suas praticas e resultados, acabam reproduzindo
novamente as féormulas de burocratizagdo que s6 se sustentam no principio
de desconfianga e na separagao entre os critérios de rendimento profissional,
externamente decididos, e a atuagéo do professor (Contreras, 2002, p. 222).

Entretanto, ainda na continuidade dessa fala, CP4 demonstra uma busca por
dialogo e construcdo, evidenciadas no trecho: “mesmo que a gente tente mostrar para
eles que a gente esta ali para dar um suporte, para dar um apoio, uma orientagdo
(CP4)”. Este trecho também revela um sentimento de resignagéo evidenciado pelo
termo “mesmo que”, levando-nos a inferir que as tentativas de dialogo tém sido
desafiadoras.

Perante essa realidade, destacamos que a dificuldade dos coordenadores
pedagdgicos e docentes estabelecerem uma relagéo dialégica e horizontal ndo esta

relacionada somente em nivel pessoal, mas faz parte de um contexto cultural:

No contexto educativo, a proletarizagdo, se ela significa alguma coisa, é
sobretudo a perda de um sentido ético implicito no trabalho do professor. falta
de controle sobre o préprio trabalho que possa significar a separagao entre
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concepgao e execugao se traduz no campo educativo numa desorientagéo
ideolégica e ndo s6 na perda de uma qualidade pessoal para uma categoria
profissional (Contreras, 2002, p. 51).

Neste contexto, compreendemos que a percep¢do de acompanhamento
enquanto fiscalizagcdo se vincula ao modelo de racionalidade técnica e cuja
transmissao de conteudos demanda do professor a reproducao e “fazer direitinho...

ter conteudo”. Saul e Saul (2016) evidenciam que

O tempo presente, em que as decisbes sobre a politica educacional sao
pressionadas e condicionadas por critérios de crescimento econémico, em
varios paises da Europa e das Américas, favorece a tendéncia pela procura
de solugbes pragmatistas e individualistas para enfrentar problemas da
educacgdo e uma agenda de desregulamentac¢éo da formacao docente (Saul;
Saul, 2016, p. 22).

Diante dos desafios que se apresentam no que se refere ao planejamento e
acompanhamento no ambito da escola, CP3 se posiciona em favor da centralidade do
aluno no processo de ensino e aprendizagem. Inferimos que essa fala busca resgatar
a intencionalidade dessa atribuicdo central do CP: a formagao no ambito da escola
precisa colocar a aprendizagem do aluno no centro e ndo os indices que ele precisa

alcangar.

CP3: Eu penso que o aluno saiu no centro, porque ele é o
centro na escola mesmo, né? O nosso papel de escola é ensinar,
ensinar quem? O aluno... entdo, quando a gente vai para a
formacgao do professor, fazer um grupo de estudo, fazer um
planejamento, nés estamos formando o professor, mas
pensando no aluno... nas necessidades de aprendizagem
dele, como avancga-lo, como melhorar, a questéao do ensino, para
que a gente consiga cumprir o nosso papel de ensinar ele... eu
penso que aluno apareceu no centro exatamente por iSso, né?
Porque tudo gira em torno do aluno e daquilo que ele precisa
aprender.

Diante do exposto, o planejamento e acompanhamento no ambito da escola se
apresentam como dificuldades e resultados de uma estrutura hierarquizada da escola
que dificulta o dialogo horizontal e aberto. Contreras (2002, p. 221-222) enfatiza que
“a mediacdo burocratizada das relacées sociais sustenta as relacbes de separacéo,
de confronto e de dominio hierarquico entre os distintos setores, mais do que a criagao

de possibilidades de autoconstituicdo coletiva”.
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7.1.3 Ensino de Ciéncias

Nesta subsecgdo, voltamo-nos as denuncias e posicionamentos referentes ao
ensino de Ciéncias que emergiram das falas dos participantes nos encontros no
ambito do Espacgo Formativo. Inicialmente, o dialogo foi inaugurado a partir da analise
coletiva da nuvem de palavras resultante da seguinte questdo do questionario:
“‘Relembre e descreva livremente uma formacdo voltada ao ensino de Ciéncias
desenvolvida por vocé e que, na sua percepg¢ao, possibilitou aos professores
condig¢des para promover um ensino de Ciéncias contextualizado e/ou interdisciplinar”,

apresentado na Figura 17.

Figure 16: Nuvem de palavras do corpus da Questao 11 do questionario
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Fonte: Elaboragao prépria, 2023

O dialogo gerado a partir da nuvem de palavras foi inaugurado por CP1 e
evidencia uma realidade ndao apenas da rede estadual de ensino mas também da rede
municipal de ensino de Rio Branco: ndo ha formagcdo em rede para o ensino de
Ciéncias da Natureza. Esse fato tampouco se restringe ao contexto evidenciado por
CP1, mas é uma realidade nacional, conforme pudemos comprovar ao longo da
revisdo da literatura sobre formagao continuada para o ensino de Ciéncias nos anos

iniciais.
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CP1: Eu, assim, como estou a pouco tempo na coordenacéo, né... Entao,
ainda nao fiz nenhuma formacao de Ciéncias... mas, como professora de
pré-escola, de creche, dos anos iniciais... eu, particularmente, nunca
tive nenhuma formacgéo para a area da ciéncia...

CP1: E olha que, assim, no periodo que nés estavamos la na escola, né, a
gente trabalhou muito a questao voltada a fazer experimentos, essas
coisas, mas nunca uma formacgao especifica... elas sdo sempre voltadas
para as dreas de portugués e matematica.

CP2: Eu, como eu falei, sou formado em Biologia, acho que quando eu estava
na sala de aula, teve uma gestao... anterior, que pararam de ser formagao
de professor, para ser formagao por dreas, né? Entdo, todos os
professores de Ciéncias, faziam formacéo juntos... foi aqui que a gente
comecou a pensar em formagoes por dreas especificas, né? Eu acho que
foi o inico momento que eu tive formacao de Ciéncias... todas as outras
formacgées foram sobre pratica pedagdgica.

FP: Mas isso, CP2, quando vocé estava no fundamental 2, né?

CP2: Isso...quando eu estava no fundamental 2. Entdo...depois... agora
na formacdo do fundamental 1, s6 prdtica pedagodgica,
acompanhamento, planejamento...essas coisas... mas nao na drea de
Ciéncias.

A falta de formagao para Ciéncias da Natureza, nos anos iniciais € evidenciada
na fala de CP1: “ainda nao fiz nenhuma formacéo de Ciéncias... mas, como professora
de pré-escola, de creche, dos anos iniciais... eu, particularmente, nunca tive nenhuma
formacéo para a area das Ciéncias”. Na continuidade do dialogo, CP2 parece
discordar com CP1 ao afirmar que: “quando eu estava na sala de aula... foi o unico
momento que eu tive formagéao de Ciéncias... todas as outras formagdes foram sobre
pratica pedagdgica.”. Entretanto, ao ser questionado pela formadora-pesquisadora em
qual etapa de ensino ocorreu a formacao citada, CP2 esclarece as condi¢cdes da
ocorréncia dessa formacédo para o ensino de CN: “Isso...quando eu estava no
fundamental 2'4. Entéo...depois... agora na formagdo do fundamental 1, s6 prética
pedagogica, acompanhamento, planejamento...essas coisas... mas ndo na area de
Ciéncias’.

Percebemos uma distincdo entre as duas etapas que compde o0 ensino
fundamental na educacdo basica: enquanto nos anos finais, em que lecionam os
professores especialistas, ha ocorréncia de formagdes especificas para a area de

Ciéncias, enquanto nos anos iniciais, sao priorizados “praticas pedagdgicas,

4 A nomenclatura "Fundamental 1" foi alterada para "Anos Finais" e “Fundamental I” alterada para
“Anos Iniciais” na Base Nacional Comum Curricular substituindo o termo antigo, que se referia a
estrutura de 8 anos (Brasil, 2018a).
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acompanhamento, planejamento (CP2)” como tematicas de formagao no ambito da
rede.

Outro ponto importante no dialogo se refere a priorizagédo de duas areas de
conhecimento nos processos de ensino e aprendizagem nos anos iniciais: “nunca uma
formacdo especifica... elas sdo sempre voltadas para as areas de portugués e
matematica (CP1)”. A partir dessas falas evidenciamos a marginalizagcéo da area das
CN por meio da inexisténcia de politicas de formagéo para a area de conhecimento
em pauta.

Essa auséncia constitui um dado importante, pois indica um curriculo oculto
(Giroux, 1997) que desvaloriza o ensino de Ciéncias nos anos iniciais, contrariando
os direitos de aprendizagem definidos para essa etapa. Ainda, evidencia o
distanciamento da proposta de letramento cientifico preconizada pelas diretrizes
curriculares nacionais e estaduais. Nesta perspectiva, nos apoiamos em Contreras
(2002) pois compreendemos que o trabalho na escola é cerceado por uma estrutura

na qual as decisdes sédo externas e controladoras:

Assim, enquanto escola e usuarios nao se sentarem para discutir o que
acreditam que deveria ser a pratica educativa, ambos estardo fazendo
movimentos de ajuste a partir de demandas e necessidades que eles préprios
nao controlam, porque nao atuam enquanto grupo que toma decisdes
deliberativas e compartilhadas, sendo como agentes isolados guiados por
interesses individuais, nao sociais. Nao participam na definigao coletiva da
educagédo e de sua vinculagdo com a sociedade, mas tdo somente em
processos de escolha e de adequacgao a partir de decisdes das quais estao
excluidos, porque sido decisdes tomadas pela administragdo.(Contreras,
2002, p. 260)

Neste sentido, conforme temos refletido neste capitulo, a falta de espacos de
didlogo e reflexdo para coordenadores pedagogicos, docentes e comunidade escolar
influenciam diretamente os processos de ensino e aprendizagem por meio da
exclusdo daqueles que sao a razao das ag¢des educativas. Assim sendo, a auséncia
de formagao em Ciéncias evidencia nessas falas iniciais dos CP reflete uma politica
fragmentada que desconsidera a especificidade da area, limitando a autonomia do
coordenador para propor e desenvolver formagdes qualificadas nesse campo.

Outro aspecto preocupante quanto a fragmentagcdo dos conhecimentos por
meio da priorizagdo das areas de Lingua Portuguesa e Matematica apontada pelos

coordenadores participantes traz um reducionismo que afeta a qualidade da
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escolarizacdo e da formacao critica dos estudantes, conforme aponta Contreras
(2002):

A critica a esse modelo é a de que o ensino por fragmentos das areas do
saber dificulta, e por vezes inviabiliza, pensar a relagdo conhecimento-
sociedade e a contribuicao que os saberes disciplinares podem oferecer as
problematicas humanas e sociais. O projeto coletivo e interdisciplinar da
escola aponta possibilidade para a superagdo dessa fragmentagao.
(Contreras, 2002, p.19)

Na esteira das discussdes acerca do ensino de Ciéncias que tem ocorrido (ou
nao) nos anos iniciais na rede estadual do Acre, os coordenadores participantes foram
convidados a analisar a nuvem de palavras resultante das respostas a questio:
“Descreva livremente uma aula, sequéncia didatica ou projeto na area de Ciéncias da
Natureza, desenvolvido nos anos iniciais que possibilitaram relacionar os conteudos
cientificos definidos no CRUA com o cotidiano dos alunos nos anos iniciais” presente

no questionario. A Figura 18 apresenta a sistematizagédo do corpus dessa questao:
Figure 17: Nuvem de palavras do corpus da Questao 13 do questionario
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Fonte: Elaboragao proépria, 2023

A fala de CP3 evidencia que na escola, tém ocorrido o desenvolvimento do
ensino de Ciéncias, apesar dos empecilhos externos como a falta de formacgao para a

area e priorizacao de areas consideradas especificas do processo de alfabetizacio.
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CP3: Eu acredito que apareceu mais ai, meio ambiente e dengue, porque
dentro dos projetos... os temas transversais, tinha uns projetos, tipo...
étnico-racial, meio ambiente e dengue, eram projetos obrigatérios... e
agora, mesmo a gente tendo essa liberdade, ja faz parte da rotina da
maioria das escolas durante o ano, né? Projeto meio ambiente e dengue,
e por isso que acredito que eles apareceram mais ai, né? Porque ja faz
parte desses temas transversais, que de certa forma, a gente precisa
contemplar...

Em sua fala CP3 se remete aos projetos e temas transversais como forma de
contemplar as tematicas cientificas nos anos iniciais, indicando a obrigatoriedade
desses projetos no ambito da rede estadual de ensino. Neste contexto, evidenciamos
uma problematica no desenvolvimento do ensino de Ciéncias a partir dos dados
analisados: os coordenadores participantes afirmam nao ter participado ou realizado
formagbes voltadas ao ensino de Ciéncias e, no entanto, sdo “obrigados” a
desenvolverem projetos para essa area do conhecimento. Essa realidade se
apresenta distante de uma formacgado critica dos coordenadores pedagdgicos,

docentes e estudantes pois, conforme aponta Freire (2019),

E neste sentido que se pode afirmar ser tdo errado separar pratica de teoria,
pensamento de acdo, linguagem de ideologia, quanto separar ensino de
contelildos de chamamento ao educando para que se va fazendo sujeito do
processo de aprendé-los. Numa perspectiva progressista o que devo fazer é
experimentar a unidade dindmica entre o ensino do contelddo e o ensino de
que é e de como aprender. E ensinando matematica que ensino também
como aprender e como ensinar, como exercer a curiosidade epistemoldgica
indispensavel a produg¢édo do conhecimento (Freire, 2019, p. 122).

Assim, embora bem intencionados no que se refere ao desenvolvimento de
projetos para o ensino de Ciéncias, os coordenadores pedagdgicos encontram-se
enredados em uma situacdo contraditéria: ndo havendo formagdo para
aprofundamento tedrico, a pratica se apresenta pontual e pulverizada entre as areas
do conhecimento prioritarias por meio de projetos obrigatorios. Neste contexto,
evidenciamos que a auséncia de uma formacéao sistematica em Ciéncias impede que
as praticas cientificas sejam incorporadas como modo de “ler o mundo”, isto é,
compreender e intervir em problemas locais por meio de investigagao coletiva (Freire,
2019, 2023).

A hierarquizacdo normativa de disciplinas, reproduz um curriculo que
marginaliza a educacao cientifica desde os anos iniciais. A fala de CP2, no entanto,
apresenta um posicionamento que coaduna com a fala anterior de CP3 como uma

maneira de desenvolver o ensino de Ciéncia frente a essa realidade.
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CP2: Fundamental 1 é bom, que sempre, mesmo que a gente fale sobre
qualquer assunto, sempre a gente consegue fazer uma atividade de
leitura, uma atividade de escrita... Sempre... Qualquer assunto, acho que
da para se fazer, né? Porque vocé trabalha tudo na Matematica, Portugués e
em outras matérias, no caso de ciéncias, né? Entao o assunto de Ciéncia
se fala tanto no Portugués quanto na Matematica.

Novamente, percebemos uma visdo instrumental do conhecimento, onde
determinadas areas sao valorizadas em detrimento as outras: essa hierarquia
marginaliza o potencial do ensino de Ciéncias para a compreensao do mundo natural
e social e para a formacéo critica (Giroux, 1997).

Outra consequéncia da falta de formacdes voltadas ao ensino de Ciéncias em
rede é a heterogeneidade do desenvolvimento dos processos de ensino e
aprendizagem da area nas escolas, evidenciada nas falas durante a analise coletiva
dos materiais pedagogicos de Ciéncias compartilhados por algumas escolas. Foram
analisados trés tipos de materiais: um plano de curso, fragmentos de sequéncias
didaticas e uma sequéncia completa sobre "Higiene e Saude". O dialogo analisado a

seguir representa esse momento de analise coletiva:

CP1: Acho que por mais que seja um plano de curso, a gente tem que
ter contetido, né? A gente tem que pensar em que contexto a gente vai
colocar esse contetido. Entao, a gente tem que tentar problematizar, tentar
ver se 0 aluno tem conhecimento prévio desses contetdos. A partir dessas
propostas de atividades, que a gente pensa na sequéncia e pensa na
rotina. Também ndo mostra a metodologia... como seria, né? Mas é
proposta de atividade... entdo a gente tem que pensar mais ou menos que
caminho vai seguir daqui... é a partir dai como eu falei... a partir dai, fazer
sequéncia e a rotina...

PE: CP3?...

CP3: Eu tive essa ideia também porque estda mais como uma listagem,
né? Acredito que a metodologia, a questao das habilidades que vao estar
envolvidas nesses conteudos, porque aqui, pelos contetdos listados a
gente até identifica, esta dentro de uma unidade tematica que a gente
trabalha no ensino de ciéncias, né? Eu ndo sei porque ele colocou na
avaliagcao a resolugao de situagbes e problemas indicados pelos docentes.
Acho que deixou livre para o professor escolher a sua propria
metodologia, a forma que vai abarcar esses conteudos, se ele vai
trabalhar isso em forma de sequéncia... se vai elaborar alguma coisa ai...
Acho que ele deixou menos direcionado, esta parecendo, esta bem aberto...

A fala inicial de CP1 se remete ao plano de ensino de Ciéncias de uma das
escolas da rede estadual compartilhado com nosso grupo. A coordenadora indica a

incompletude do material: “a gente tem que ter conteudo, né? A gente tem que pensar
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em que contexto a gente vai colocar esse conteudo [...] Também ndo mostra a
metodologia... como seria, né?”. Na continuidade, CP3 também expressa duvida
quanto ao plano de ensino em questio: “Eu tive essa ideia também porque esta mais
como uma listagem, né?” e, buscando compreender melhor, tece uma explicagao para
a incompletude do material: “Acho que deixou livre para o professor escolher a sua
propria metodologia, a forma que vai abarcar esses conteudos”.

Na continuidade da atividade, foi analisada uma sequéncia didatica sobre

Saude e Higiene:

FP: Entao, nesta outra sequéncia, a gente vai vendo com clareza de que vai
abordando cada um dos anos, né? Olha, a gente percebe que esse aqui é
quarto, quinto ano, mas séo textos mais longos, com infogréfico, textos
variados... A gente vai observando que foi realmente bem planejado
aqui, 6. Voltando para textos mais alfabetizadores, os pequenos. Aqui, no
caso de leptospirose, ha leitura de texto, tem que fazer ilustracdo...
aqui... cartazes, ja que eles vdao produzir cartazes como culminancia,
entdo aqui exemplos de cartazes bem diferentes, variados, entdo a gente
vé a questdo dos géneros diferentes, mas do mesmo tema.

CP3: Eu acho... achei interessante la no final da justificativa, fala que...
nao é sé o suficiente elencar, descrever doencas bem como os habitos,
mas educar para so6 levar em conta os aspectos novos na formacao de
habitos e atitudes que acontecem no dia a dia da escola. Entdo, é s6
exemplificar, do dia a dia na escola, né? Entao, nao é sé expor. O que vocé
aprende vai mudar na sua vivéncia.

Neste dialogo, FP destaca a variedade de géneros textuais selecionados para
a leitura bem como para a produgao textual dos alunos: “Aqui, no caso de leptospirose,
ha leitura de texto, tem que fazer ilustragéo... aqui... cartazes, ja que eles vdo produzir
cartazes como culminéncia, entdo aqui exemplos de cartazes bem diferentes,
variados, entdo a gente vé a questdo dos géneros diferentes.” Essa fala é
complementada por CP3, que destaca a intencionalidade da sequéncia, presente na
justificativa: “achei interessante la no final da justificativa, fala que... ndo é s6 o
suficiente elencar, descrever doengas bem como os habitos, mas educar para so levar
em conta os aspectos novos na formagao de habitos e atitudes que acontecem no dia
a dia da escola”.

Esses didlogos, ao se remeterem as distingbes presentes nos materiais
didaticos analisados, evidenciam uma realidade na rede: ha uma desigualdade quanto
a educacao cientifica, resultado da falta de uma politica de formacéao para a area de
ensino de Ciéncias. Neste contexto, poderiamos supor que essas variantes dentro da

rede ocorrem em fungdo da maior autonomia das escolas, preconizada pela gestao
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democratica. Entretanto concordamos com Contreras (2002) uma vez que o que tem
ocorrido de fato ndo se configura como um processo em busca de autonomia, mas

que gera o isolamento e a desigualdade:

A autonomia escolar ndo consiste portanto de sistemas de agao social
organizada para articular o ensino da forma mais ampla possivel a partir das
escolhas individuais. Por outro lado, o isolamento das escolas abona a
possibilidade de que o esperado desenvolvimento curricular e educativo em
geral se reduza ao que possa ser criado a partir dos recursos isolados de
cada escola. No entanto, dificilmente as escolas isoladamente podem gerar
politicas e recursos adequados para um desenvolvimento curricular que
requeira algo mais que capacidade de decisdo sobre a organizagdo e
sequéncia [sic] dos conteudos, isto €, para um desenvolvimento curricular que
necessite da capacidade de acao transformadora das condigbes de ensino
(que vai desde a criacdo e experimentacdo de projetos e materiais
curriculares especificos, que necessitem de recursos materiais e humanos
superiores aos que pode proporcionar uma unica escola, ou a unido de
esforcos e o intercAmbio de experiéncias entre diferentes escolas, até a
coordenagdo por zonas de escolas iguais e de diferentes niveis, com o
objetivo de realizar programas coordenados para o atendimento especifico
de suas necessidades e problemas educativos). No isolamento, a Unica coisa
gue a maioria das escolas e instituicbes pode fazer é ajustar o
desenvolvimento curricular ao desenvolvimento de documentos (Contreras,
2002, p. 261)

No que se refere ao ensino de Ciéncias que tem ocorrido na rede estadual de
ensino do Acre, no municipio de Rio Branco, observamos o desenvolvimento de
projetos com tematicas sobre meio ambiente, dengue, higiene, como a maneira
principal na abordagem de conteudos cientificos. Também, evidenciamos as acgdes
realizadas pelas escolas de modo a garantir o ensino de Ciéncias nos anos iniciais

apesar de todos os desafios evidenciados.

7.1.4 Formagdes promovidas pela Secretaria de Estado de Educacao

Nesta subsecdo, trazemos episddios que expressam denuncias e
posicionamentos dos coordenadores pedagdgicos participantes no que se refere as
atividades de formacao propostas aos coordenadores no dmbito da rede estadual,
realizadas periodicamente. Sdo elas: as jornadas pedagdgicas, ocorridas anualmente
e treinamento para o programa “Mente Inovadora”, ocorrido durante o ano de 2023.
Sao eles: (1) O ideal de atividade formativa; (2) Os bastidores da politica; (3) O modus
operandi do programa “Mente Inovadora” e (4) Valorizagao da experiéncia coletiva na

formacao.
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Optamos por iniciar o texto considerando como coordenadores pedagdgicos se

remetem ao ideal de formagao continuada.

Episodio 1: O ideal de atividade

FP: O que seria uma formagao boa para vocé, CP2 ou CP3? Para algum dos
dois? O que vocé gostaria que uma formacéao tivesse?

CP2 (1): Eu, particularmente, (entendo que ¢é) sobre formas de dar
sequéncias didaticas, (trazer) propostas novas de falar sobre o mesmo
assunto. Entado, uma formagao boa (ocorre) na hora que (vocé) chega com
uma ideia, com uma proposta pensada, (mas) nao dada, né, mas uma
proposta que foi pensada também coletivamente, uma forma de a gente
falar sobre o mesmo assunto, como “alfabetizar”.

CP2 (2): Mas (alfabetizar) como? Tem essa atividade.... Assim, se a gente
fizer atividade (antes), nessa sequéncia, desse jeito, com essa proposta, a
gente fala com os nossos professores, da aula.

CP2 (3): Entao, formacao boa pra mim é isso, é um momento em que
vocé chega, pensa em uma proposta, (pensa) nas sequéncias de
atividades, e sai de la com uma sequéncia pronta, né. Nao é pronta ou
ja bem encaminhada.

CP2 (4): Entdo, uma formacgéo boa é essa. Entéao, vocé tem que sair formado
mesmo, vocé tem que saber que a partir de la vocé vai mudar e fazer uma
aula diferente.

Na primeira parte da fala de CP2, evidenciamos na descricdo de CP2 a
concepgao técnico-instrucional como base.

Neste contexto, o pensamento de Freire (2019) se opde a formagdes que
tendem ao modelo pragmatico, centrado em resolugdo de problemas técnicos e em

praticas de reproducgao do curriculo prescrito.

Um educador com muito pouco de formador, com muito mais de treinador, de
transferidor de saberes, de exercitador de destrezas. Os saberes de que este
educador "pragmatico” necessita na sua pratica ndo sdo os de que venho
falando neste livro. A mim nao me cabe falar deles, os saberes necessarios
ao educador “pragmatico” neoliberal mas, denunciar sua atividade anti-
humanista (Freire, 2019, p. 140, grifos do autor).

Na continuidade do Episddio 1, ocorre este dialogo:

FP: CP3? E vocé?

CP3 (1): E isso, porque, assim... eu acredito que todo mundo esté na escola
tentando acertar.



203

CP3 (2): Entao, quando a gente vai para o nivel mais alto, que é o nivel
de uma formacao especifica para a gente, a gente quer voltar para a
escola com algo para apresentar uma ideia interessante, uma sugestao
de como fazer.

CP3 (3): E uma coisa mais pratica mesmo, (isso) que o CP2 falou. Houve
uma gestao que, de fato, a gente se reuniu uma vez por més. Juntava ali
os coordenadores para ver qual era... aquele tema mais comum de
necessidade dentro da rede. Dentro desse grupo escolhia-se um que
seria o formador... e os demais replicavam para o seu grupo nas escolas,
que é outra coisa que eu coloquei para essa equipe atual, que é
interessante trazer. Era uma coisa boa da gestao anterior.

Diferentemente de CP1, CP3 referiu-se expectativa diante de uma formagéao
ministrada pela SEE, que seria a de experienciar novas ideias que pudessem iluminar
a pratica de coordenadora pedagodgica na escola, apresentando como exemplo de
caso ideal uma situacéo, por ela vivida, em que o grupo de coordenadores identificava
uma necessidade comum a ser enfrentadas.

Nesta perspectiva, retomamos as denuncias que tém sido evidenciadas ao
longo da analise das falas e evidenciamos que as condi¢gbes precarias de trabalho
implicam diretamente na construcido de formagdes docentes voltadas a emancipagao.
Perante uma realidade educacional fundamentada em uma logica burocratica e de
controle sobre resultados em um contexto de sobrecarga de trabalho, formacdes
pragmaticas tornam-se necessidade e nao escolha.

Nas transcricdes observamos a auséncia de relatos de formacgdes critica ou
reflexiva, que problematizem a relagéo entre escola e sociedade, voltadas a formagao
politica do professor, fundamentada pela leitura critica da realidade.

Embora as falas analisadas nesta subsec¢ao denunciem uma realidade bastante
dificil dada a auséncia de intencionalidade formativa a ser experienciada pelos
coordenadores participantes, € possivel evidenciar posicionamentos dos CP que
demonstram compreensdo da necessidade e importancia do trabalho coletivo

enquanto base de uma formagao critica.
Episédio 2: Os bastidores da politica
No episédio a seguir, o didlogo se remete a formacao realizada pela SEE,

especifica para coordenadores pedagogicos e cuja participagcdo pelos CP

participantes havia ocorrido recentemente:
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CP1 (1): Essas duas formacgoées... inclusive essa de agora, que teve na volta
das férias, foi muito sobre dados, coisas para se fazer, documentos que
a escola tem que fazer... e ndo teve nada pratico, assim, ‘0, gente,
pegando essa sequéncia, que tal a gente comegar o semestre com essa
sequéncia didatica e isso...”, e exemplificar ela, como foi em outras
formacgdées. Mas sdo momentos e momentos, né, da gestdo, da educacéio,

da secretaria.

FP: Mas o que vocé quer dizer, assim, foi mais burocratico? Eles estavam
mostrando dados do qué?

CP1 (2): Dados da avaliagao diagnéstica, dados do simulado do IDEB
que a gente estava fazendo. Ai, conversamos um pouco sobre plano de
acao, (sobre) coisas que a escola pode fazer para mudar o plano de acao.
Foi, foi mais isso.

A fala de CP1 revela a priorizacdo de analise de resultados e elaboragédo de
planos de acao nas formacgdes. Isso evidencia como foco das formacdes da SEE esta
na busca por resultados perante um sistema nacional de avaliagao, implementado a
partir de um contexto neoliberal voltado a uma concepcéo de educagao enquanto um
mercado educacional (Saul; Saul, 2016). Ampliando essa discussao, pautamo-nos em
Freire (2019), que denuncia a verticalidade que caracteriza os discursos dos sistemas

de avaliagao

Os sistemas de avaliagdo pedagogica de alunos e de professores vém se
assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas
insistindo em passar por democraticos. A questdao que se coloca a nds,
enquanto professores e alunos criticos e amorosos da liberdade, néo é,
naturalmente, ficar contra a avaliagdo, de resto necessaria, mas resistir aos
métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada. A questao
que se coloca a nés é lutar em favor da compreensao e da pratica da
avaliagdo enquanto instrumento de apreciacdo do quefazer de sujeitos
criticos a servigo, por isso mesmo, da libertagdo e ndo da domesticagao.
Avaliagdo em que se estimule o falar a como caminho do falar com (Freire,
2019, p. 113-114).

Nesta perspectiva, na fala de CP1 sobre “dados”, “avaliacdo diagndstica” e
“‘plano de acao”, evidenciamos a imposi¢cado de uma pauta centralizada na demanda
institucional focada nos resultados e indices. Ainda, no trecho “coisa que a escola
pode fazer para mudar o plano de agdo”, observamos a relagado impositiva da SEE
sobre a escola, o que denuncia cerceamento da autonomia da desta ultima frente a
elaboragao do seu proprio plano de agao. Esta realidade que foca em resultados
ressoa com a seguinte reflexdo de Contreras (2002): “O conhecimento pedagdgico
relevante, a partir da mentalidade da racionalidade técnica, é sobretudo aquele que

estabelece quais os meios mais eficientes para levar a cabo alguma finalidade
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predeterminada” (p. 95). Neste contexto, evidenciamos nas falas um modelo de
formacao predominante pontual e utilitarista fundamentado em uma perspectiva
técnica e instrumental de ensino, outra denuncia é evidenciada nas falas: a
privatizacdo da educacao por meio de compra pela SEE de materiais e formagdes
produzidas pelo setor privado.

O dialogo abaixo introduz o assunto sobre o programa “Mente Inovadora”,
adquirido pela SEE, suscitado pela leitura coletiva do texto “Professores como

intelectuais transformadores” de Giroux (1997):

CP3 (1): Era sobre esse assunto que vocé ta falando ai, né? Questao do
politizado, do gestor que fez a opgdo por ndao implementar agora por
entender que nao era o melhor momento para escola dele. Eu acho que
la ainda nao foram... La na escola dele, disseram que... que iriam cortar a
VDP' dos professores...

CP3 (2): Este projeto era menina dos olhos do nosso Senhor Secretario.
Inclusive foi ele que trouxe o programa, a implantagcao nas redes
naquele momento que ele gosta de fazer as coisas atropeladas.

CP3 (3): Mas ele foi (na frente) porque muitas escolas (ndo estavam
devidamente informadas), inclusive a nossa.

CP3 (4): (A nossa escola) estava optando por comecgar, de fato, (somente)
no inicio do ano que vem, pois achava (que) ia chegar esse material...
completo, com o livro dos professores, o caderno para todos os alunos,
os jogos completinhos, né? E ndo aconteceu. Entdo nés atrasamos o inicio
do programa na nossa escola, né?

CP3 (5): Mas fomos assim, praticamente obrigados a entrar, porque se
nao entrasse, todos os professores seriam prejudicados, porque ele
estava revisando novamente as regras da VDP para incluir o projeto da
Mente Inovadora. Nao que seja um projeto ruim, pelo contrario, eu gosto
bastante. Porém é a questao de prioridade mesmo.

No seu conjunto, ambas as falas evidenciam uma série de denuncias no que
se refere a politica de gestdo de informag¢ado no ambito da rede estadual e municipal,
no caso especifico de um contrato publico-privado. Sao trés entdo as esferas da
totalidade social subentendidas nas falas: a instituicdo escolar, a burocracia estatal e
0 mercado.

O fato de dois dos coordenadores participantes citarem figuras politicas como
centrais sobre o programa “Mente Inovadora” nos chama a atenc&o: “disseram que...
este projeto era menina dos olhos do nosso senhor secretario. Inclusive foi ele que
trouxe o programa, a implantagdo nas redes (CP3)” e “Eu fiquei surpresa com a

pergunta que ele me fez: Ele olhou para mim, disse assim: “E como esta o programa

5 Prémio Anual de Valorizagéo e Desenvolvimento Profissional dos servidores da Secretaria de Estado
de Educagéo.
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Mente Inovadora? (CP1)”". Essas falas permitem visibilidade aos bastidores da relagao
politica entre os diferentes agentes, revelando uma situagdo em que interesses
particulares acabam se sobrepondo aos interesses publicos, o que ficou evidenciado
pela mencgao, inclusive insistente, a “aplicacdo” do material. Neste contexto,

encontramos ressonancia nas palavras de Contreras (2002):

A reducéao do aparelho do Estado é feita sob a filosofia da escolha individual
de ofertas variadas, ndo sob a constru¢ao (ou, ao menos, a definigao) coletiva
de servigos. Passamos assim de uma concepgao estatal das instituicbes para
uma variedade de ofertas e possibilidades, mas como ofertas da iniciativa
privada para optar no consumo (Contreras, 2002, 258).

Os interesses individuais de uma classe ou um grupo parecem estar acima dos
interesses coletivos: CP3 afirma que “fomos assim, praticamente obrigados a entrar’
e se remete a pressdo em termos financeiros praticada pela SEE: “se ndo entrasse,
todos os professores seriam prejudicados, porque ele estava revisando novamente as

regras da VDP para incluir o projeto da Mente Inovadora”.

CP1 (1): A CP3 falando ai... E realmente dessa forma, mais ou menos... como
ela colocou.

CP1(2): Eu até fiquei assim, surpresa, (com o fato de que) o prefeito do
municipio foi na escola, né? Ele estava acompanhando o asfaltamento da rua
em frente da escola e... ndo sei que aconteceu, entrou na escola... (Ndo sei
0 que aconteceu) quando entrou na escola, né? Bem, politica! Foi la, me
abragou, aquela coisa... me fez. Eu fiquei surpresa, né, do prefeito ter me
feito essa pergunta até... (Por)que ele é prefeitura, né? Néo do estado...

CP1 (4): Mas ele me fez essa pergunta la na escola e eu... Ai... fiquei assim,
imaginando o quanto eles estdo dando énfase a isso...!! E tanto que a
gente tem que comprovar por fotos, alunos jogando... (mostrar) a foto do
jogo que estdao jogando naquele momento, qual é o jogo, que dia foi
aplicado. (Temos que mostrar) a foto de rotina com a foto do jogo para
ver se realmente foi... e todas as salas assim, uma coisa assim, bem
minuciosa.

CP1 (3): Eu fiquei surpresa com a pergunta que ele me fez: Ele olhou
para mim... Disse assim: “E como esta o programa Mente Inovadora?”
Aieuolhei... Ai ele... “vocés estao aplicando?” Eu falei, sim, a gente esta
trabalhando... (Essa) foi a pergunta que ele

Na sequéncia da fala de CP3, CP1 se remete a materializagdo do controle da
rede no que se refere ao programa em pauta: “a gente tem que comprovar por fotos,
alunos jogando... a foto do jogo que estdo jogando naquele momento, qual é o jogo,
que dia foi aplicado, foto de rotina com a foto do jogo para ver se realmente foi... e

todas as salas assim, uma coisa assim, bem minuciosa”. Evidenciamos neste trecho
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outras maneiras pelas quais a autonomia dos docentes tem sido cerceada: a ndo
participacao das decisdes politico-pedagodgicas e retirada de beneficios financeiros e
o controle excessivo por meio da burocratizagdo dos processos de ensino e

aprendizagem.

Episédio 3: O modus operandi do programa “Mente Inovadora”

Buscando compreender melhor o carater formativo vinculado ao programa
Mente Inovadora, a formadora-pesquisadora pediu que o grupo descrevesse 0O

processo:

FP: Como que tem funcionado a formagdo no programa?

CP1(1): Eu até estou em divida [rsrs]. Eu tenho muita coisa ainda para
finalizar ainda... Meu Deus do céu!

CP1(2): E aberto, mas é um acompanhamento, sabe, minucioso, tipo,
além do acompanhamento da assessoria, né? A gente assiste os videos
e... automaticamente depois que assistiu, ja recebe no e-mail de
notificacdo. Ja recebe notificacdo de que ta demorando assistir... é bem
monitorado.

CP4(1): E porque é um processo de evolugdo. Quando vocé entra, que
acessa, vai dando ali a porcentagem de evolugao: vocé tem 30%, vocé
tem 40%... E ai, eles tém esse... esse acesso e dizem assim: a coordenadora
s6 acessou 30%.

CP1(3): Eu t6 quase nesse ai mesmo [rsrs].

CP4(2): A prova é tanto que a assessora pediu, ndo sei se pediu para CP1,
mas na minha escola, ela pediu rotinas para provar se a gente estava... se
a coordenagdo estava planejando com os professores, realmente, de
acordo com o cronograma que elas entregaram na escola.

CP1(4): Porque a gente, além da rotina, vocé tem que mandar a foto com
a crianca jogando na sala de aula para bater com a rotina e a
comprovacgao de que realmente esta acontecendo.

CP4(3): A rotina, foto, video... e ai dizer qual é jogo, qual é o ano... que é
para elas verem se realmente aquele jogo é do ano que esta sugerindo
la no livro do aluno, no caderno...

CP4(4): Porque para cada ano escolar é um jogo diferente.

(CP4(5) Pois é, ai cada jogo é trés aulas, né? E ai... ai teve professores
que acharam que era desnecessadrio fazer trés aulas com o mesmo
jogo... E ai, eles pulavam... Diziam que “N&o, Ah! esse aqui ja deu, vamos
passar para o proximo, né”?

CP4(6) Mas os assessores querem que siga as etapas direitinho, porque
ele vai abranger a area de portugués, de matematica, dependendo do
jogo, né?
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CP1(5): Agora, eu vejo que essa reunido, que nos teremos amanhéa, essa
formacgdo... que eu creio que ndo sera formacéao... eu acredito que sera
cobrang¢a mesmo.

(CP1 6) Talvez muitas escolas ndo estao colocando em pratica, eu creio
que vai ser um pouco para...

CP4(7): Puxar a orelha... Eu acredito que sim, porque senéo eles ndo tinham
pedido rotina, né? Coépia da rotina, fotos das turmas: esse é o ano tal, esse é
o ano tal, desenvolvendo atividade. E ai, acho que eles vao citar, escola
tal, como eles fazem, tipo assim, essas formacgdées é mais para enredar.

CP4(8) Eles, nas formacées diziam assim: a escola tal ndo tem dados
porque ndo foi enviado, né? Assim que ele diz, né? A escola a X, por
exemplo, ndo aconteceu, mas a X nao temos dados porque nao
recebemos, nao foi enviada. Que coisa feia, né? Eles entregam ali, na
frente de todo mundo, o nome da escola.

CP4(9) Ai, eu ficava, ai meu Deus! Se fosse comigo, ia ficar morrendo de
vergonha, de dizer assim, ndo temos os dados das hipoteses da escola tal
porque n&o foi... ndo... ndo recebemos.

CP1(7): Sim. Eles botam em cheque mesmo assim.
FP: Entdo, amanh& vocés estardo em formacgéo...

CP4(10): E a pauta é somente Mente Inovadora.

No dialogo CP1 e CP4 relatam uma realidade na qual as atividades realizadas
pelos coordenadores pedagodgicos sao automatizadas e monitoradas, aspectos
facilitados pela condicdo assincrona da plataforma na qual sao realizadas as
atividades. Para além desse processo individual, a distdncia e assincrono, os
coordenadores pedagodgicos sao exigidos, pelos assessores da SEE, a entrega de
“evidéncias” do desenvolvimento do programa na escola: “além da rotina, vocé tem
que mandar a foto com a crianga jogando na sala de aula para bater com a rotina e a
comprovagéo de que realmente esta acontecendo (CP1); “A rotina, foto, video... e ai
dizer qual é jogo, qual € o ano... que é para elas verem se realmente aquele jogo é do
ano que esta sugerindo la no livro do aluno, no caderno (CP4)”. A descricao do
controle extremo sobre o trabalho dos professores pode ser compreendida melhor a

partir das reflexdes de Giroux (1997):

As racionalidades tecnocraticas e instrumentais também operam dentro do
proprio campo de ensino, e desempenham um papel cada vez maior na
reducdo da autonomia do professor com respeito ao desenvolvimento e
planejamento curricular e o julgamento e implementagao de instrugdo em sala
de aula. Isto é bastante evidente na proliferagdo do que tem se chamado
pacotes curriculares "a prova de professor”. A fundamentagao subjacente de
muitos destes pacotes reserva aos professores o simples papel de executar
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procedimentos de conteudo e instrugdo predeterminados. O método e
objetivo de tais pacotes é legitimar o que chamo cie pedagogias de
gerenciamento. Isto €, o conhecimento é subdividido em partes diferentes,
padronizado para serem mais facilmente gerenciados e consumidos, e
medidos através de formas de avaliagdo predeterminadas (Giroux, 1997, p.
160).

A experiéncia compartilhada por elas sobre a sobrecarga de atividades e a

demanda excessiva

de “evidéncias”, reflete uma realidade vivenciada por muitos

coordenadores pedagodgicos em exercicio, e que influencia diretamente o

desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem. Ainda, evidenciamos uma

concepcgao de linearidade no que se refere as agdes descritas, em que a eficiéncia

técnica é adquirida

por meio de treinamentos solitarios, descontextualizados e

vigiados. Para Freire (2019),

Nesta mesma

As falas das

A questao da identidade cultural, de que fazem parte a dimensao individual e
a de classe dos educandos cujo respeito € absolutamente fundamental na
pratica educativa progressista, € problema que nao pode ser desprezado.
Tem que ver diretamente com a assunc¢&o de nds por nds mesmos. E isto que
o puro treinamento do professor ndo faz, perdendo-se e perdendo-o na
estreita e pragmatica visao do processo (Freire, 2019, p. 42).

perspectiva, Imbernén (2010) destaca que

O tratamento da formagdo como um problema genérico ocasionou um
sistema de formagéo standard, baseado em um modelo de treinamento [...] A
concepgao basica que apoia “o treinamento” € a de que existe uma série de
comportamentos e técnicas que merecem ser reproduzidos pelos professores
nas aulas, de forma que, para aprendé-los, sao utilizadas modalidades como
cursos, seminarios dirigidos, oficinas com especialistas (Imbernén, 2010, p.
53-54).

coordenadoras podem ser entendidas como uma critica ao

processo de mercantilizacdo da educacdo, por meio de pacotes educacionais

impostos que, além de ndo atenderem aos interesses dos estudantes, comunidade

escolar, ainda sobrecarrega o trabalho de todos os envolvidos no processo.

Episodio 4: Valorizagao da experiéncia coletiva na formacao

Na continuidade do dialogo, CP3 concorda com CP2:

CP3: O CP2 também citou a questdo de que a gente recebia sequéncias
didaticas. Tem coisas que séo obrigatérias. Se esta 14, todo mundo tem que
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fazer, por exemplo, tema transversal... de meio ambiente. Todo mundo tem
que fazer. Se a rede, aquele zoneamento', se junta e constréi uma, por
que nao? Ai fica mais facil s6 fazer as adaptagbes para a sua propria
necessidade do que todo mundo esta envolvido no mesmo processo de
construir uma mesma coisa. A mesma coisa também seria para fazer, por
exemplo, por zoneamento, né, CP2? Cada zoneamento fica numa sala,
praticamente a mesma comunidade. Por que a gente ndo pode pensar
num plano de acao que seja coletivo? Algo que possa ser replicado tanto
na minha como na escola do CP2 e de outra pessoa, para tentar pensar s
0s ajustes.

Assim, apesar da predominéncia de praticas transmissivas no contexto da rede
estadual, evidenciamos a vontade dos coordenadores participantes por espacgos de
didlogo e experiéncias coletivas. A dualidade entre cumprir 0 estipulado e romper com
acdes que nao fazem sentido pode ser evidenciada na fala: “E ai... ai teve professores
que acharam que era desnecessario fazer trés aulas com o mesmo jogo... E ai, eles
pulavam... (CP4)” e ilustra a contradicao entre a educacao como pratica da liberdade
e como pratica da dominagcdo (Freire, 2019; 2023). Nesta perspectiva,
compreendemos que a imposicao nao € totalmente aceita e é contraposta por atos de
resisténcia, embora no dmbito individual, pelos professores. Contreras (2002) aponta

que

Um dos paradoxos das atuais politicas de reforma é que combinam
simultaneamente o controle da educagédo por parte do Estado com seu
abandono ao mercado. Por esta razdo, a suposta autonomia reflete a
contradigéo entre a flexibilizagdo e a crescente regulamentagao (Contreras,
2002, p. 262).

Outro ponto importante da fala de CP3, diz respeito ao isolamento das escolas.
Ao descrever a organizacao das formagdes propostas pela rede estadual, ela relata
que “Cada zoneamento fica numa sala, praticamente a mesma comunidade” e, em
seguida questiona: “Por que a gente ndo pode pensar num plano de agao que seja
coletivo?” Esse questionamento busca compreender a razdo pela qual ndo ha mais
espacos para o desenvolvimento de um trabalho coletivo entre as diferentes escolas,
pertencentes a um mesmo zoneamento. Neste contexto, nos apoiamos em Contreras

(2002) ao afirmar que

6 0 zoneamento das escolas estaduais no Acre organiza as unidades de ensino por regies e bairros.
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o isolamento com aparéncia de autonomia estimula os professores a centrar-
se apenas em sua escola, mais do que desenvolver uma perspectiva
profissional, para que possam compreender a relagdo entre o ensino, o
sistema educacional em geral e as condigbes sociais e politicas de seu
trabalho (Contreras, 2002, p. 262)

Nesta perspectiva, compreendemos que uma resisténcia aleatoria ou isolada
dificilmente implicara em transformacédo que resulte um impacto politico. Portanto,
coadunamos com Freire (2023), compreendendo que “esta busca do ser mais, porém,
nao pode realizar-se no isolamento, no individualismo, mas na comunhdo, na

solidariedade dos existires” (p. 105, grifo do autor).

7.2 0 DIALOGO NA CONSTITUICAO DE UM ESPACO FORMATIVO COLETIVO: A
PROBLEMATIZAGCAO DO CURRICULO E A INCORPORACAO DE TEMATICA
SOCIOCIENTIFICA COMO POSSIBILIDADE PARA FORMACAO CRITICA

Lembramos aqui que, ao optarmos pela inser¢ao da tematica sociocientifica na
formacao de coordenadores pedagdgicos dos anos iniciais, posicionamo-nos por uma
construgcdo coletiva de uma proposta didatica cuja tematica deveria propiciar a
revelagao de contradigdes entre os discursos sobre desenvolvimento sustentavel e os
impactos concretos enfrentados pelas populacdes locais para, dessa maneira,
ressignificarmos nao apenas o ensino de Ciéncias, mas também a formacgao no dmbito
da escola. Dessa visao decorreu a necessidade de um compromisso por uma
formacgéao centrada na escola que, por meio da reflexdo das praticas pedagdgicas, de
forma coletiva e critica, criasse e recriasse agdes educativas que promovessem uma
educagao emancipatéria (Freire, 2023).

Neste momento de analise, optamos por abordar a parte dados que se refere a
elaboracdo da proposta didatica partindo de conceitos do referencial tedrico que,
durante a leitura flutuante, ressoaram com as falas das coordenadoras. Dessa
maneira, abaixo, analisamos as falas referentes a construgdo conjunta efetivamente
realizada pelas participantes do grupo. Nesse momento, entdo, nosso objetivo é
desvelar caracteristicas do espaco formativo que se revelaram como possibilidade de
didlogo entre curriculo, ensino de Ciéncias e formagao centrada na escola propiciada
pela abordagem sociocientifica para a elaboragao de uma proposta didatica. Na busca
de elucidar o caminho, apoiamo-nos em conceitos freirianos, tomando o “dialogo” e

“problematizacdo” como duas perspectivas de analise.
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O dialogo e a problematizacdo ndo adormecem ninguém. Conscientizam. Na
dialogicidade, na problematizagdo, educador-educando e educando-
educador vado ambos desenvolvendo uma postura critica da qual resulta a
percepcao de que este conjunto de saber se encontra na interagdo. Saber
que reflete 0 mundo e os homens, no mundo e com ele, explicando o mundo,
mas sobretudo, tendo de justificar-se na sua transformacgao (Freire, 1983, p.
36).

Assim, fundamentadas em Freire (1983, 2019, 2023), apresentamos as falas
que caracterizam elementos da acao dialdégica que contribuem para a compreensao
dos processos formativos desenvolvidos no Espaco Formativo. Assim sendo, optamos
por apresentar os dados na forma de episddios. Sao eles: (1) A vontade de aprender
no coletivo; (2) A redescoberta dos referenciais curriculares na area de Ciéncias; (3)
Buscando relagdes entre o vivido localmente e distanciamento permitido pela midia e
literatura; (4) Compreendendo os meandros da caminhada de abertura da QSC; (5)
Aproximando-se da controvérsia; (6) Controvérsia versus imediatismo na busca de
solugdes; (7) A complexidade processual e a necessidade do trabalho interdisciplinar;
(8) A interdisciplinaridade na construgdo de um curriculo vivo e (9) A fala dos

moradores suscitam questionamentos éticos.

Episédio 1: A vontade de aprender no coletivo

O primeiro momento do primeiro encontro foi planejado para o acolhimento dos

participantes:

FP: Entdo, sejam todos bem-vindos. Eu ja conversei com vocés, mas, eu sou
FP e assim como vocés, fui coordenadora pedagdgica, sou pedagoga
primeiro, né! Pedagoga, professora, fui coordenadora pedagogica [...]

FP(2) Apesar da nossa dificuldade do dia a dia, do cotidiano, além desses
encontros que sao de cunho pessoal para vocés, todas as demandas da
escola, da vida, de mée, de esposa... Tudo isso toma tempo.

FP(3): mas eu agradego imensamente a presenga de vocés [...]

FP(4): Eu gostaria que vocés rapidamente se apresentassem, falassem um
pouquinho e o que motivou... para vocés quererem estar aqui, né? Entao,
figuem a vontade...

CP1(1): Eu me chamo CP1, né? Estou na coordenacéo pedagdgica ha pouco
tempo, que nem a FP relatou, né... (Estive) na mesma escola que ela estava.
Até eu brinco com ela dizendo assim... que ela foi assim uma inspira¢do, né...
de eu estar aqui hoje, e assim...
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CP1(2) (Vou falar sobre o) objetivo do encontro, (sobre o motivo de eu querer
participar em meio a todas as dificuldades, né. Eu estou com bebé pequeno,
fez um ano agora, e, assim, como trabalho o dia todo, é bem complicado
mesmo, essa rotina diaria, da gente estar estudando, buscando... Mas se faz
necessario, né... para 0 nosso crescimento... para estar aprendendo... e é
isso...

FP: CP2, por favor...

CP2(1): Meu nome é CP2, sou... estou coordenador pedagobgico, ha trés
anos... Sou formado em ciéncias biolégicas, estou na coordenacdo do
fundamental 1 recentemente.

CP2(2)Também estou nesse processo de aprender muita coisa nova, né?
Eh... E muito diferente o fundamental 2 do fundamental 1. Todo dia estou
sempre aprendendo muito com meus professores e... Eu acho que vim
realmente, nesse encontro, para ca realmente aprender e ver como posso
estar entendendo cada vez mais, esse processo alfabetizador...que néo é
somente com o 1° e 2°, mas todos os cincos anos tem que estar sempre
nesse processo de alfabetizar as criancas de varias formas...entao estou aqui
para aprender...e esse é minha expectativa.

CP3(1): Eu me chamo CP3, estou na seqgunda gestéo, né... A primeira gestéo
me convidou para essa experiéncia. Até entdo era professora do 5° também,
sempre trabalhei mais com 4° e 5°, ja passei por todas as outras mas me
identifiquei com o segundo ciclo e... Estou nessa segunda gestao agora.

CP3(2) E o que me motivou foi, assim como 0S nossos colegas, a
necessidade da gente estar constantemente estudando, aprendendo, né...
Porque o professor além de ensinar, ele tem que dar o exemplo... Entdo tem
que procurar se atualizar, procurar aprender, procurar evoluir.

CP3(3) E, além (disso,), ha também (a questdao) da empatia com a nossa
colega FP, que esta fazendo ai seu doutorado... Entdo porque néo ajuda-la,
né? Ela comentou quantas pessoas receberam o convite, mas fizeram outras
opgbes para esse horario, para esses dias né... Entdo, quem sabe um dia
também eu possa estar (no doutorado), que é uma coisa que eu tenho
vontade de fazer.

CP3(4) Mas eu sei que (para isso) eu preciso organizar meu tempo... e juntar
as minhas fraquezas e fazer aquela forga para encarar porque é um processo
bem arduo, né. Porque a maioria trabalha o dia todo e para conciliar isso, tem
que entrar pela noite, né, abrir mdo dos lazeres e de muita coisa de
convivéncia social muitas vezes... Mas sdo coisas que passam, né? Entdo
esse é o objetivo... aprender mais um pouquinho e cooperar com a colega
para que ela possa concluir mais essa etapa no seu processo de ensino e
formacgéo também.

Ao se apresentarem na sua integralidade profissional na fungao de coordenador
pedagdgico nos anos iniciais do EF, os participantes instauram um elo de
reconhecimento perante a objetividade do mundo real o qual buscam analisar,
compreender e transformar, uma vez que possuem experiéncias pessoais e
profissionais relevantes para fazé-lo. Nesse sentido, podemos inferir que os
participantes demonstram perceber sua integralidade enquanto sujeito social na

condicdo humana e profissional. Essa € uma caracteristica fundamental da categoria
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“dialogo”, uma vez que pressupde um carater epistemolégico. Para Freire (2023),
‘pronunciar o mundo”, ou seja, “pronunciar’ a realidade, define a unido das mulheres
e dos homens.

Ainda, neste episodio, € possivel identificar falas que evidenciam a intencéo
deliberada de construg&o conjunta de um espacgo dialégico. Ao iniciar o encontro FP
relata: “assim como vocés, fui coordenadora pedagodgica, sou pedagoga primeiro”;
convidando os CP a participar dele. Juntamente com as demais, essa fala de FP
também revela reconhecimento e valorizagdo da integralidade profissional e as
experiéncias coletivas na fungdo de coordenador pedagdgico, e também do carater
horizontalizar que quer imprimir as relagoes.

A partir do conjunto de falas dos episddios, podemos inferir que houve, por
parte do grupo de coordenadores, uma compreensao das intencionalidades de FP ao
estabelecer o Espago Formativo como um lugar de acolhimento, valorizagao,
reconhecimento das realidades e sacrificios dos coordenadores, que se constituisse
como um ambiente seguro para o dialogo. Assim, a solicitagdo de FP, para que os
coordenadores compartilhassem suas motivagdes foi compreendida por eles como um
convite para que trouxessem suas aspiragdes como parte do processo formativo.

A busca pela humanizagao do processo formativo intencionado por FP se apoia
na teoria freiriana uma vez que busca trazer a realidade concreta dos participantes

como parte do processo:

Humanismo que nao se nutra de visdes de um homem ideal, fora do mundo;
de um perfil de homem fabricado pela imaginacgao [...] Humanismo, que vendo
os homens no mundo, no tempo, “mergulhados” na realidade, s6 é verdadeiro
enquanto se da na agao transformadora das estruturas em que eles se
encontram “coisificados”, ou quase “coisificados” (Freire, 1983, p. 50).

Assim, o reconhecimento da realidade concreta de cada participante no
processo formativo revela-se como elemento fundamental para a insercdo de
coordenadores pedagogicos em relagdes dialéticas com a realidade ampla em que
estado inseridos.

Nesta perspectiva, as falas dos participantes que apresentam relatos de
experiéncia na fungéo de coordenador demonstram, que, também por parte da SEE,
ha reconhecimento de especificidades dos saberes profissionais, uma vez que, na
escolha desses profissionais buscam atender a necessidade de designar pessoas que

possuam experiéncias pessoais relevantes para promover o compartiihamento de
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praticas individuais que visam a compreensao coletiva e construgao intersubijetiva.
Sendo assim, também na esfera estatal, percebe-se a valorizacdo da experiéncia
como dimensao constitutiva da aprendizagem, marcada pelas vivéncias concretas que
contribuem para a consciéncia critica da pratica. Nesse sentido, Freire (2019),
defende que a experiéncia, vivida e refletida, constitui uma dimensao do processo de
aprendizagem, a partir do estabelecimento de relacdo entre a construgdo do
conhecimento critico e a consciéncia da pratica.

Nas falas de CP1, CP2 e CP3, evidenciamos a expressao da vontade de
aprender no coletivo e a compreensao de formagcdo como um processo continuo, a
ser realizado ao longo da vida: “mas se faz necessario, né... para 0 nosso
crescimento... para estar aprendendo...(CP1)”; “todo dia estou sempre aprendendo
muito com meus professores e... eu acho que vim realmente, nesse encontro, para ca
realmente aprender e ver como posso estar entendendo cada vez mais, esse processo
alfabetizador (CP2)” e “entdo tem que procurar se atualizar, procurar aprender,
procurar evoluir (CP3)”. Portanto, a vontade de aprender no coletivo expressa nas
falas dos participantes, seja nos encontros formativos com outros coordenadores
pedagdgicos ou nas instancias formativas da escola, com os professores, demonstra
disponibilidade para o dialogo (Freire, 2019, 2023) e disposi¢ao para desenvolver uma
cultura colaborativa na formagao (Contreras 2002; Imbernén, 2010), tdo necessaria
ao desenvolvimento da autonomia docente.

Ainda neste episédio inicial, os relatos das dificuldades pessoais perante a
complexidade da vida revelam as contradicbes vividas no cotidiano pessoal e
profissional que reverberam na pratica educativa (integralidade do ser) expondo duas
perspectivas distintas: a “situacao-limite” (Freire, 2023, p. 126) que paralisa a maior
parte dos convidados a participagao e a acao dos participantes em busca do “inédito-
viavel” (ibidem) por meio de uma formagao continuada.

Assim, desde o inicio, FP estabelece um tom de acolhimento e valorizagdo da
presenca de cada um, reconhecendo suas realidades e sacrificios, o que é
fundamental para criar um ambiente seguro para o diadlogo. Neste sentido, ao
estabelecer a experiéncia de vida, FP busca a pratica de uma escuta empatica e de
natureza dialdégica em relagdo as narrativas do outro, tendo a humanizagdo como
ponto de partida. A fala da CP3 demonstra o efeito desse acolhimento, ao mencionar
a "empatia com a nossa colega FP" como um dos motivos para participar,

estabelecendo uma relagdo de apoio mutuo desde o primeiro contato. Ademais, a
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demonstragao de empatia com relagao a colega (FP) demonstrada pelos participantes
evidencia a possibilidade de constituigdo de um grupo integrado e solidario por meio
das interagdes, do didlogo e desencadeando um processo de formagao humanizado.
Ainda, ciente de que confianca € construida por atitudes de acolhimento, escuta
atenta, espacgo para o didlogo, as agdes precisam estar entremeadas de afeto e
respeito nas relagdes entre os participantes. Nesse sentido, Dalla-Vecchia (2010), ao
refletir sobre a ideia de afetividade que percorre toda a obra de Paulo Freire, afirma

que

A autonomia tem seu solo na integragao afetiva de um grupo, de um circulo
de cultura, na vivéncia concreta do amor, da afetividade, do cuidado, da
protecdo e da nutricdo do ser de cada um na troca dialogada, na
solidariedade, no amor incondicional, que permeia as linhas e as entrelinhas
da obra Pedagogia da autonomia. Nao ha pensamento critico e ética sem a
mobilizagao sensivel e emocionada diante do outro na sua condigao histérica
(Dalla-Vecchia, 2010, p. 41).

Sendo assim, neste inicio do processo formativo que o grupo busca
desenvolver revelam-se elementos importantes na constituicdo de um espaco de
construgdo do conhecimento de abordagem freiriana: solidario e que materializa no
afeto como compromisso com o outro.

A partir desse primeiro encontro e ao longo do processo formativo, a construgao
da compreensao e das criticas frente as tematicas centrais abordadas no Espaco

Formativo foi orientada pelo dialogo.

Episédio 2: A redescoberta dos referenciais curriculares na area de Ciéncias

No episodio a seguir, evidenciamos o didlogo como meio para a (re)descoberta
dos referenciais curriculares da area de Ciéncias que orientam o ensino da area na
rede estadual do Acre.

Nesse encontro, foram organizadas duplas e cada uma ficou responsavel por
analisar um documento, a saber, a BNCC e o CRUA e depois socializar suas reflexdes
no coletivo.

No episddio a seguir, CP1 e CP3 dialogam sobre o texto introdutério da BNCC:

CP1: Eu t6 achando assim... até interessante assim... eu ndo sei se porque
té s6 nés quatro assim... mas o debate tem sido assim bem legal... bem a
nossa realidade, mesmo, assim...
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CP3: Foi legal ver a contribuicdo dos colegas do curriculo... uns mandaram
sequéncia de didatica, outros mandaram plano de aula... parte dela. Ficou
bem interessante a discusséo porque a gente acaba tendo umas ideias...

CP1: E acaba a gente vendo também algumas situagées... que néo é so a
gente que sofre... e algumas coisas assim...

CP3: Ja ta valendo pelo desabafo...

CP1: J4 ajuda, ja...

Esse didlogo que antecede a andlise do documento se remete ao encontro
anterior no qual foram analisados planos de aula e sequéncias didaticas de Ciéncias
enviadas pelos coordenadores pedagogicos de algumas escolas da rede. Na fala de
CP1, se remete a relacao teoria e pratica na formacao e também a importancia da
coletividade no processo formativo. CP3 concorda com a colega ao se remeter ao
compartilhamento dos materiais pedagdgicos para analise. Nos apoiamos em Freire

(2019), ao compreendermos a relagao da praxis na formacgéo:

A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica,
ativismo. O que me interessa agora, repito, é alinhar e discutir alguns saberes
fundamentais a pratica educativo-critica ou progressista e que, por isso
mesmo, devem ser conteudos obrigatérios a organizacdo programatica da
formacao docente (Freire, 2019, p. 24).

Na continuidade do dialogo, a fala de CP1 “E acaba a gente vendo também
algumas situagées... que ndo é so a gente que sofre” , indica o inicio de um processo
de conscientizagdo perante o contexto, como sujeito, de modo a fortalecer a busca
por afirmacdo. Nesta perspectiva, o dialogo é meio para unir-se ao outros e

compreender-se enquanto ser social:

O didlogo em que se vai desafiando o grupo popular a pensar sua histéria
social como a experiéncia igualmente social de seus membros, vai revelando
a necessidade de superar certos saberes que, desnudados, vao mostrando
sua “incompeténcia” para explicar os fatos (Freire, 2019, p. 32).

Estabelecidas as bases para a constituicdo de um ambiente verdadeiro para o
didlogo, demos continuidade ao processo formativo orientado pela problematizagao
do referencial curricular de Ciéncias da Natureza e fundamentado na abordagem

sociocientifica. O episédio a seguir apresenta os dialogos iniciais na busca por um
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tema real para a elaboracdo da proposta didatica, e ocorreram apos o grupo ter

assistido a uma reportagem sobre o aquifero existente na regiao Norte:

FP: Falem para mim o que vocés acham dessa reportagem... se tem a ver
com o ensino de ciéncias... se é possivel utilizar.

CP1: Eu acho que é possivel sim. Eu ndo assim sei, assim, a fundo... mas se
eu ndo me engano, ali a Arena da Floresta é construida em cima... O estadio
ali é construido em cima de alguma coisa, algum lencgol freatico, eu ndo
lembro bem assim, como é que é. Mas eu lembro que na época foi bem
complicado, tinha um estudo... e quiseram embargar... E eu acho que teve
sim alguma... alguma construgcdo ali que eu acho que até hoje nao é
legalizado por conta de ser em cima de um lencol freatico. Mas assim, tem
que pesquisar direitinho, mas eu acho que tem a ver sim.

FP: CP3?

CP3(1) : Ai é bem viavel, porque é bem rico, né? Vocé comecga falando da
questao da agua, ai ele ja fez uma relagdo ali com a profundidade, onde a
gente encontrar essa agua, que existem perigos nos usos dela, que precisa
de... de energia e tecnologia para usar essa agua, que existe o perigo dela
ser contaminada até com os pesticidas da agricultura, com a contaminagdo
das fossas... pelas fossas sépticas...

CP3(2) E (A reportagem afirma também) que fodos esses problemas estdo
relacionados com mau uso humano por causa da contamina¢do. Ao mesmo
tempo que a gente tem muita agua, nés temos um grande problema com
relagdo ao uso inadequado dessa agua, né?

CP3(3) Tava mostrando ali naquele mapa (que) o Acre ta todo por cima, né,
desse Aquifero Alter do Chao, totalmente... A Floresta Amazbnica é a maior
reserva de agua doce.

CP3(4) Ai ele falou sobre a questao dos igarapés, né? Que é uma outra fonte
hidrica que também a gente quase ja ndo vé...

CP3(5) (Falou que os igarapés sofrem) contaminagao por esgotos.
CP3(6) E muita coisa, viu?!l Muita coisa boa ai para trabalhar!!

CP3(7) (Falou) que vai emergir na questao da distribuigdo de agua. O prefeito
tem falado bastante sobre isso, né? Essa exploragdo como a solugdo do
problema da crise de agua em Rio Branco.

CP3(8) Tem muita coisa para pesquisar... olha... da um trabalho muito legal
para pesquisar.

CP1: E que nem ela falou, me remeteu a um problema na escola Santa Maria
mesmo... Eu acho que foi feito algum estudo Ia... da agua... e foi encontrado
alguma contaminag¢do. Eu ndo cheguei a ver isso a fundo, mas assim, 0s
funcionarios levam sua agua para ndo beber a agua do... I& do bebedouro...
ai colocaram muito cloro.

As falas a partir da reportagem assistida revelam tematicas locais possiveis de

investigacdo que decorreram das associacbes feitas pelas coordenadoras
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participantes: a construcdo de um estadio de futebol sobre o lencol freatico, o perigo
de contaminagdo da agua por pesticidas, contaminagao pela falta de saneamento
basico (fossas). Essas falas apresentam problematicas relacionadas ao tema agua e
cujas implicagbes sociais e ambientais tém implicagdes profundas na vida das
pessoas. Neste contexto, a reportagem, em video, buscou suscitar reflexdes sobre

uma tematica possivel:

Algumas QSC estao distantes das vidas imediatas dos alunos, tornando dificil
a geragao de interesse, preocupagdo e compromisso para/em desafiar o
status quo. Filmes, histérias, teatro, dramatizagcdo, poesia, materiais
multimidia e atividades baseadas na linguagem, de varios tipos, podem ser
usados para estimular o interesse em uma questao, provocar uma resposta
emocional, apresentar posicdes alternativas, desafiar valores e precipitar o
debate. Histérias justapdem diferentes opinides, vozes e perspectivas,
estimulando o leitor (ou ouvinte) a deliberar, avaliar e decidir sobre onde eles
estao ou adotar uma postura diferente (Hodson, 2018, p. 41).

Assim, evidenciamos a conexao de CP1 a um problema da comunidade escolar
cujas consequéncias geraram mudanca de habito de um grupo da escola: “os
funcionarios levam sua agua para ndo beber a agua la do bebedouro... ai colocaram
muito cloro”.

Essas falas de CP1 e CP3 foram depois identificadas como um momento de
busca do grupo por uma tematica sociocientifica, a qual acabou se consolidando como
revelam os proximos episoédios. Numa perspectiva freiriana, esse episodio evidencia
uma experiéncia formativa comprometida com a humanizacao no sentido de construir
um dialogo problematizador perante a tematica da agua.

Nesse contexto, evidenciamos o inicio de uma analise critica por CP3 ao
identificar distintas camadas da questao relacionada a agua na regidao Norte: ela
aborda questdes relacionadas a ciéncia (tratamento) tecnologia (profundidade),
ambiental (contaminagao), social (distribuicdo), politica (figura do prefeito). Embora
em estagio inicial, as primeiras aproximagdes a uma abordagem sociocientifica podem

ser evidenciadas nesses dialogos. De acordo com Hodson (2018, p. 35),

Estudos de casos bem escolhidos mostram aos estudantes que a inovagao
tecnoldgica é complexa, de grande alcance e nao é totalmente previsivel, as
vezes trazendo beneficios ou custos inesperados e riscos imprevistos. Os
beneficios das inovacbes cientificas e tecnolégicas sao, por vezes,
acompanhados de problemas: a necessidade urgente para muitas pessoas
desenvolverem novas habilidades, mudangas sociais dificeis e, as vezes,
desconcertantes, mudancas radicais no estilo de vida, riscos para a saude
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humana, a degradagcdo ambiental, os principais dilemas ético-morais e, as
vezes, restricdo, ao invés de ampliagao, da liberdade e da escolha individual.

Episédio 3: Buscando relagées entre o vivido localmente e distanciamento

permitido pela midia e literatura

Na continuidade do dialogo, os participantes buscam ampliar a tematica da

agua, construindo coletivamente um mapa mental:

FP: Muito bom! Agora vamos ver... a gente vai montar um mapa mental...
Entao, qual poderia ser o primeiro tema?

CP3: A importéncia da agua?...

CP1: Eu pensei a mesma coisa, que a CP3...

CP3: Estamos em sintonia...

FP: No caso a importéancia agua, como que a gente pode ampliar, desenvolver
essa tematica, importéncia da agua?

CP1: A gente poderia até ver que vai ser um recurso renovavel ndo renovavel,
né? Até que ponto seria...

CPa3: distribui¢ao, tratamento.

FP: tratamento... que mais?

CP3: Poluigao, desperdicio, mau uso, né?

CP1: Preservacéo, né... dessa agua...

FP: E que mais a gente poderia trabalhar na importancia da agua?

CP3: beber... fazer a higiene...cozinhar...

CP1: E que ela é fundamental para a vida, né? Tanto da... de todas as formas
de vida pessoas, plantas...

CP3: A questédo de quem faz essa distribuicdo... quem seria responsavel pelo
servigo?

FP: Muito bem... pelo servigo... tratamento... teria algo que poderia... quando
a gente pensa em tratamento, que a gente poderia discutir?

CP3: Também tem a questdo da ETA (estacdo de tratamento de esgoto)
mesmo... aqueles processos de filtracdo, captacéo... desde la do rio até...

CP1: E como esse tratamento é feito, né? E quem nédo possui, né? Que tem
poco... Maior parte [da poluicdo do rio] é lixo doméstico e esgoto, né? E...
sera que encaixa a questdo do assoreamento? Por que esta relacionado com
o solo, né... porque estao estreitando... tao ficando com pouco nivel de agua
porque néo tem arvores...vai desmoronando tudo... dai vai misturando um
monte de assunto, né?... ja té Ia no solo jal...

CP1: Na reportagem ele falou muito em degradagéo, né?
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FP: Isso... degradacédo. Muito bem! Olha, quanta coisa pode nascer do tema
agua. Inclusive a gente poderia trabalhar aqui, de forma interdisciplinar... a
gente poderia trabalhar como vocés disseram, né? Geografia... quando a
gente vai falar dos solos... muita matematica, né? O que vocés pensam?

CP3: Até um textinho informativo, de lingua portuguesa, da para encaixatr... o
ciclo da agua... o ciclo da agua ia encaixar aonde?

FP: Ciclo da agua... a gente pode colocar aqui... A gente poderia trabalhar
também a questdo de cidadania: quem é o responsavel pelo servigo, para
quem é esse servigo, né? Mais alguma coisa que vocés lembrem?

CP3: Quando pede para organizar o pensamento... 0 mapa ficou gigantesco!

FP: Olha, na formagdo quando vamos montar uma sequéncia didatica, é
preciso isso mesmo... organizar o pensamento. Saber qual é a finalidade.
Pois bem, vocés querem acrescentar mais alguma coisa?

CP3: Por enquanto é sé voltado mais para ciéncias mesmo... mas é que
eu estava lembrando é que a gente também trabalha, a questdao dos
povos, ribeirinhos...

PE: Isso! A gente vai colocar sim! Povos ribeirinhos... exatamente e
principalmente, né, na Amazbnia, em que 0s rios s&o meio de transporte.
Muitas escolas s6 sédo acessiveis na época do inverno pelos rios, né?
Quantos ribeirinhos dependem dos rios para ter... o comércio, né? Trazer o
que eles produzem... para as regibes mais metropolitanas. Muito bem! Algo
mais?

CP3: Ta bom, né? Que ja vai dar um trabalho doido!

Neste episodio evidenciamos elementos relacionados a construgdo de uma
perspectiva participativa: a elaboragdo conjunta de um mapa mental por meio da
abordagem tematica propicia o estabelecimento do dialogo na ampliacdo das
possibilidades de desenvolvimento da tematica da agua.

Neste contexto, observamos que o dialogo entre CP1, CP3 e FP se constitui
como possibilidade para a construgdo do conhecimento decorrente da criagdo e
recriagdo dos participantes, para a reflexdo sobre temas e conteudos programaticos
no contexto de uma formacgao critica. Sendo assim, evidenciamos no episédio um
aprofundamento com relagao ao tema pois, inicialmente, sdo apresentados conteudos
de maneira isolada, desvinculada: “distribuicdo”, “preservacao”, “desperdicio”,
“higiene”. Neste sentido, € revelada “uma consciéncia ingénua da investigagao
tematica, para a qual os temas existiriam em sua pureza objetiva e original, fora dos
homens, como se fossem coisas” (Freire, 2023, p.137).

Entretanto, conforme o dialogo se aprofunda, evidenciamos a tentativa dos

participantes em buscar tecer relagdes da tematica com a realidade local na fala de
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CP3: “Por enquanto é so6 voltado mais para ciéncias mesmo... mas é que eu estava
lembrando € que a gente também trabalha, a questao do dos povos ribeirinhos”.
Assim, nesta acao inicial de aproximacao da tematica, evidenciamos o processo de
abordagem tematica como conteudo e método da agao formativa em desenvolvimento

pelo grupo. Conforme Freire (2023),

A investigagdo tematica, que se da no dominio do humano e ndo no das
coisas, ndo pode reduzir-se a um ato mecénico. Sendo processo de busca,
de conhecimento, por isto tudo, de criacdo, exige de seus sujeitos que vao
descobrindo, no encadeamento dos temas significativos, a interpenetracao
dos problemas. Por isto € que a investigagao se fara tdo mais pedagogica
quanto mais critica e tdo mais critica quanto, deixando de perder-se nos
esquemas estreitos das visdes parciais da realidade, das visdes “focalistas”
darealidade, se fixe na compreenséao da totalidade. Assim é que, no processo
de busca da tematica significativa, ja deve estar presente a preocupacao pela
problematizagdo dos préprios temas. Por suas vinculagbes com outros. Por
seu envolvimento histérico-cultural (Freire, 2023, p. 139).

Nesta perspectiva, em nossa pesquisa, buscamos reconhecer durante o

processo formativo as transformagdes no modo de perceber a realidade.

Episdédio 4: Compreendendo os meandros da caminhada de abertura da QSC

Assim, no episodio a seguir, as discussdes em torno das questdes reais que
envolvem a tematica da agua recuperaram aspectos histéricos, sociais e econdmicos
evidenciando que o processo de abordagem tematica ndo ocorreu como uma agao
descontextualizada, mas dentro do dominio do humano (Freire, 2013). Assim, a fala

de CP3 evidencia um processo de conscientizagéo:

CP3(1): Acredito que nés estamos indo no processo de investigacao temaética
do Freire, que exige muita... percep¢ao da realidade, ouvir os
personagens envolvidos.

CP3(2) E eu acredito que isso nao seja uma coisa tao simples e tao
rapida, né? Porque ele fala aqui de uma ida e volta constante.

CP3(3) A gente achava que com o mapa, a gente ja ia partir direto la para a
sequéncia. As vezes surge a necessidade de a gente reduzir aquele tema, e
depois ja pensar se aquilo seria realmente adequado para criangas, né?

CP3(4) Que nem o tema dos aquiferos... as criangas, nem veem... Entéo para
elas, seria inicialmente uma abstracdo muito grande. Entdo, ja surgiu a
necessidade de um outro tema. Ent&o... Outro tema n&o, uma outra pegada
dentro do mesmo tema, né?
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CP3(5) A questdo da agua. Entdo, acredito que nés estamos no processo,
sim a gente esta conversando... a questdo dessas conversas para
investigar... a procura de especialistas... a questido das diferentes
pessoas envolvidas... E ta aquele vai e volta e uma hora a gente vai
consequir formalizar esse registro, né? Na forma da sequéncia didatica.

Esse trecho evidencia que a construgao conjunta, por meio da agéo dialogica e
investigacao tematica freiriana se apresenta como possibilidade na formagao critica
do coordenador pedagdgico em contraponto a realidade concreta evidenciada pelas
denuncias apresentadas na secdo 7.1 deste capitulo. Assim, no que se refere a
formacgédo continuada centrada na escola, nossos esforgos conjuntos estabelecem
relacdo também com Contreras (2002) no que diz respeito a formagao tecnicista e
fragmentada, resultado de um modelo positivista que ainda persiste na rede estadual

do Acre:

Ha alguns anos nos debatiamos com a questdo da divisdo do trabalho no
interior da escola, apontando as graves consequéncias [sic] que o trabalho
fragmentado com os conhecimentos trazia a qualidade da escolarizagao. A
critica a esse modelo é a de que o ensino por fragmentos das areas do saber
dificulta, e por vezes inviabiliza, pensar a relagdo conhecimento-sociedade e
a contribuigdo que os saberes disciplinares podem oferecer as problematicas
humanas e sociais. O projeto coletivo e interdisciplinar da escola aponta
possibilidade para a superagéo dessa fragmentagéo (Contreras, 2002, p. 19)

Nessa mesma perspectiva, a contribuicdo do trabalho com QSC para a
superagcao de uma visao tecnicista da ciéncia pode possibilitar reflexdes sobre sua
natureza, fomentando questionamentos sobre as relagbes dessa area do
conhecimento com o mundo, em diregdo a um processo indagador da realidade
(Pedretti, 2011).

Episédio 5: Aproximando-se da controvérsia

No episddio a seguir apresentamos um dialogo que teve como intengéo inicial
compartilhar com CP4 as discussodes realizadas no encontro anterior no qual ela ndo
esteve presente. Assim, ao solicitar que CP3 assumisse o compartilhamento das
acdes desenvolvidas pelas participantes FP intencionalmente busca estabelecer uma
relagdo horizontal no grupo no processo de construgado de conhecimento.

A fala inicia com CP3 retomando alguns pontos do encontro:
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CP3(1): Na semana passada nés comegamos a escolher uma tematica para
a sequéncia didatica que vamos fazer. E ai, depois, ela [FP] pediu para gente
assistir um video que era chamado “Aquifero Alter do Chdo”, sobre a maior
reserva de agua descoberta até o momento. Acho que ela colocou até esse
link no grupo, da reportagem, falando sobre esse aquifero.

CP3(2) Inclusive, (ela falou) que o nosso Acre, ele é todo banhado por esse
aquifero.

CP3(3) E ai, chegamos ao ponto que nés podemos pesquisar, né, a questao
da agua.

CP3(4) E ai, foi colocado alguns questionamentos sobre a reportagem, né?
Sera que s6 tem beneficios na exploracao desse aquifero, né? E ai, os
especialistas estavam falando que ndo sao s6 beneficios, né?

CP3(5) Porque esses... esse aquifero ele fica numa profundidade muito
grande, entdao demanda muito recurso, para que ele possa ser
explorado, né? Recurso financeiro, recurso material...

CP3(6) Fora que ainda existem os perigos de contaminagdo desses
pocos, né, que pode haver contaminagéo pelos esgotos. E (que) as pessoas,
em vez de resolver o problema da agua, acabarem criando outros problemas,
né? Que sdo as doengas transmitidas pela questdo da contaminagdo da
agua.

CP3(7)Também, foi levantado um questionamento, que alguns igarapés,
acabariam desaparecendo.

CP3(8) Entao, ela [FP] colocou essa questdo que nao é nem certo ou
errado... ndo lembro a palavra certinha... a controvérsia, né? Sera que
vai ser s6 bom? Vai abastecer a cidade de Rio Branco? Ele [pesquisador
entrevistado na reportagem] falou que daria conta por 250 anos. Daqui a 250
anos, nés ndo estaremos aqui. E as proximas geragdes? E quais sdo os
prejuizos ambientais, né? Que isso pode levar a longo prazo, ndo é? A
auséncia desse aquifero? E ai, a gente fez meio que uma chuva de ideias
e acabou chegando nesse esquema ai, né [mapa mental].

No trecho inicial de retomada do encontro no qual demos inicio a busca por um
tema para a proposta didatica, CP3 se remete a video reportagem a partir da qual
construimos os dialogos para que CP4 compreendesse o processo. O uso desse
recurso foi fundamentado em Freire (2023), que sugere como atividade inicial no
processo de delimitacdo do tema, na “codificagao”, o uso de diferentes canais e, no
caso de encontro, o audiovisual e, nos encontros subsequentes, textos, infograficos e
videos.

Os trechos destacados na fala evidenciam um processo de conscientizagao de
CP3 no que se refere a questdes referentes a Ciéncia, ao ensino de Ciéncias e a
formacgao critica. Em sua fala “Sera que s6 tem beneficios na exploragdo desse
aquifero, né? E ai, os especialistas estavam falando que nao séao so beneficios, né?”

ela se remete a Ciéncia numa perspectiva critica ao associar os impactos sociais e
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ambientais da exploracdo do aquifero. Isso evidencia seu reconhecimento de que a
ciéncia é determinada culturalmente (Hodson, 2018). Ainda, no trecho final, CP3 se
posiciona perante o conhecimento construido pelo grupo, destacando a importancia
da contextualizacido dos conteudos no processo de elaboragao de propostas didaticas

se remetendo a formacao critica freiriana e a abordagem de tematica sociocientifica:

CP3: Ai, foram surgindo essas ideias: a questdo da degradacdo, da
importéncia, se a agua é renovavel, se ndo é renovavel, a questao da
distribuicao, como é feita? Quais os custos? Quais sdo os principais
problemas da crise hidrica, né? A questdo da poluicao dos rios, dos
igarapés... sei que a gente foi misturando também essa questdao mais
interdisciplinar, por isso que ai tem até a questao de povos ribeirinhos,
né, que sdo pessoas que dependem exclusivamente ai da dgua tanto até
para fazer as suas plantacées as margens, que precisam de dgua para
regar, como para a propria locomogao, né, tudo pela agua. Por fim, acaba
que viram varios contetidos associados, né? Relacionados, né? Quando
fala de dgua, a gente acaba abordando questées histéricas, questoes
geogrdficas, porque ndo tem como fugir: é um tema muito
interdisciplinar, né?

Em uma perspectiva de educagdo CTSA, a abordagem de tematicas
sociocientificas contribui para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
interdisciplinares pautadas pela valorizagdo dos saberes e cultura tradicionais da
comunidade, num trabalho colaborativo entre os docentes, por meio de agdes que
busquem a compreensdo da realidade e as problematicas locais como objetos do
conhecimento para o ensino de Ciéncias. (Pedretti, 1997; Genovese; Genovese;
Carvalho, 2019).

A fala a seguir, pronunciada por CP4, se remete a fala de CP3 e se relaciona

com a ideia de interdisciplinaridade e cultura ribeirinha:

CP4: Orrio, inclusive, o rio, ele... ele sofreu tanto assoreamento... que na
época que a gente era crianga, la em Boca do Acre, 0s navios vinham para
ca e quando passava a gente corria para beira do rio, para amarrar bem as
canoas, porque o banzeiro... que a gente chama de banzeiro, né, era tdo forte,
que se a canoa tivesse com a corda meio fraca mal amarrada, ela soltava e
ia embora... Passava, que chamava de navio mesmo. Ai, eles tinham umas
palhetas assim, que ficava rodando, dai dava aquele apito quando passava...
assim, que via a gente na beira do rio, balangando e gritando, dando tchau,
cumprimentando eles, né? Que era uma felicidade! Que a gente vivia
isolado, na beira do rio. Quando passava uma embarcag¢do grande assim,
a gente era uma alegria so. E ai falando negoécio da agua, eu lembrei que
tinha... tinha uns tipos de dgua, ai eu pensando: sera que nao entraria
ai? Tipo assim elementos que compéem... composto na agua, porque
tinha dgua que era meia salgada, tinha agua que era salobra... Tinha
dgua que era meio azeda. Ai cavava um pocgo... quando a gente comegou
a cavar pog¢o, né? Ai, a dgua era assim... ai esse po¢o ndo presta para



226

beber, porque ela é salobra. Essa agua é meio azeda.... Ai, eu olhando
aqui, sera que seria um ponto que entraria ai?

A fala de CP4 revela elementos relacionados a formacgao critica e a abordagem
de tematica sociocientifica ao recordar sua infancia na beira do rio e, a partir dela
buscar associar as experiéncias vividas (“tinha agua que era salobra”) a conteudos
cientificos do curriculo (“elementos que compbéem... composto na agua”). A fala se
remete a possibilidade de contextualizar conceitos cientificos com uma questao real
de algumas regides do Acre. Assim, evidenciamos a busca da coordenadora pela
construgcao de um curriculo vivo, orientado pelos referenciais curriculares, ndo como
resultado de sua aplicacdo em sala de aula. Evidenciamos nesta atitude de CP4, o
que Freire (2019, p. 28) chama de “condicdo de verdadeira aprendizagem” uma vez
que ao tecer as relagdes possiveis entre experiéncia e Ciéncias, ela assume a

construcao e a reconstrucao do curriculo, ao lado de CP3.

Episédio 6: Controvérsia versus imediatismo na busca de solugdes

O episddio a seguir ocorreu durante uma atividade em que os coordenadores
pedagogicos foram organizados em dupla com a tarefa de realizar a leitura e
subsequente compartilhamento da sintese do estudo dos referenciais curriculares
nacional e estadual. No episédio abaixo, CP1 e CP3 dialogam em torno da questao

sobre a finalidade do ensino de Ciéncias de acordo com a BNCC:

CP3(1): E bem que uma conclusdo ja mesmo... Bem 4 no inicio, a BNCC
destaca a questdo do conhecimento cientifico e a tecnologia, que nem o
exemplo que a gente estava falando no grupo ainda ha pouco...

CP 3(2): (Segunda a BNCC) o conhecimento fez com que se produzisse
a bomba atémica e que (no entanto) se ndo analisou na época que (ela)
poderia ser usado com os fins que vem sendo usada hoje.

CP3(3) E que (ainda sequndo a BNCC) promover essa reflexdo na escola é
de fundamental importancia para que as criangas vdo aprendendo desde o
comecgo, né, a pensar nos principios da sustentabilidade do bem comum.

CP1(1): Assim... o ensino da ciéncia... eu vejo assim. (Vejo) que toda vez que
a gente vai ensinar, a gente tem que ensinar, mostrar ali, ndo sei a palavra
certa agora, porque toda... a agao [relacionada a Ciéncia] ali, talvez seja
boa, mas o que pode causar, né? A gente vé a questao do efeito estufa, a
questdo dos carros é muito bom... e tudo, mas vem a questéo da poluigéo.

CP1(2): Entao a gente tem que ensinar ali mostrando as duas faces para
que eles venham entender...
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CP1(3): (Para que ele possa) ja pensar também numa solugcdo para o
problema.

CP1(4): (Por)que talvez, eu acho que estar achando a solugdo, talvez seja
um problema futuro. Para que eles venham ter esse olhar duplo... mas
como...

CP3: Eu acho que bate com o que eu estava pensando também, é isso
mesmo... Olhar para as coisas que nos cercam, tomar decisées
conscientes, mas pensando em nao acabar com esse mundo, com esse
planeta... a questao da sustentabilidade... E também no bem de todos...

A primeira fala de CP3 revela uma compreensao de Ciéncia como um construto
social e, portanto permeada de questdes éticas “principios da sustentabilidade do bem
comum’”. Ao retomar o exemplo da bomba atémica que havia sido discutido em um
encontro anterior, CP3 se afasta de uma percepcao positivista da Ciéncia. Na
continuidade do dialogo, CP1 concorda com a CP3 e valida sua fala: “Entéo a gente
tem que ensinar ali mostrando as duas faces” e contribui para o didlogo ao acrescentar
que no processo de ensino de CN, também é preciso “ja pensar também numa solugao
para o problema”. Em Freire (1983), a acdo dialégica propicia a abertura para

construcao coletiva:

E que, na problematizacdo, cada passo no sentido de aprofundar-se na
situagao problematica, dado por um dos sujeitos, vai abrindo novos caminhos
de compreensio do objeto da analise aos demais sujeitos (Freire, 1983, p.
56).

Por fim, o didlogo também apresenta elementos que se relacionam a
abordagem sociocientifica: aspectos éticos presentes nos trechos em destaque. Nas
falas evidenciamos a tentativa das coordenadoras CP1 e CP3 em trazer a tona as
controvérsias relacionadas a producgao da ciéncia e as implicagdes sociais, ambientais

e éticas. Martinez-Pérez e Carvalho (2012) destacam que

As QSCs abrangem controvérsias sobre assuntos sociais que estéo
relacionados com conhecimentos cientificos da atualidade [...] e que
envolvem consideraveis implicagcbes cientificas, tecnoldgicas, politicas e
ambientais que podem ser trabalhadas em aulas de ciéncias com o intuito de
favorecer a participagéo ativa dos estudantes em discussodes escolares que
enriguecam seu crescimento pessoal e social (Martinez-Pérez; Carvalho,
2012, p. 729).

Neste contexto, a atividade de problematizacdo dos referenciais curriculares

em um contexto de abordagem sociocientifica, se configurou como possibilidade para
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uma formagao critica. Coadunam com nossa compreensao, Santos, Carnio e Santos

(2022) ao destacarem que

As producdes em educacgio para as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (Educacao CTS) e Questdes Sociocientificas (QSC) para o Ensino
de Ciéncias também tém caminhado em sentido semelhante. Ambas
questionam a relagdo naturalizada com o empreendimento cientifico e
tecnoldgico, crengas e elaboracdes fortemente enraizadas no positivismo e
nos principios da racionalidade técnica acerca do que é ciéncia, que alimenta
ideias como as de uma neutralidade cientifica, de verdades absolutas e
incontestaveis, da ciéncia como salvadora e redentora da humanidade
(Santos, Carnio e Santos, 2022, p. 4-5).

Episédio 7: A complexidade processual e a necessidade do trabalho

interdisciplinar

Assim sendo, os episodios a seguir retomam a analise da BNCC, porém num

contexto de sintese e compartilhamento das reflexdes elaboradas por CP1 e CP3.

CP1(1): Vou falar s6 um pouquinho porque me chamou a ateng¢do. Aqui nessa
primeira pergunta, que é analisarmos o texto introdutério da Base Nacional
Comum Curricular, a BNCC, referente as ciéncias da natureza, quais sdo os
aspectos que se destacam no seu ponto de vista?

CP1(2) A gente fez toda uma analise, eu estava conversando com a CP3...
é... Tem uma parte aqui que fala, assim, (que) sdo imprescindiveis tanto
o conhecimento ético, politico, cultural, quanto os cientificos. E o que
me chamou a atencao é que tem que haver, essa relagdo com outros
saberes... tanto esse conhecimento ético, politico, cultural.

CP1(3) A gente estava até conversando sobre aquele primeiro texto que a
gente leu e (que diz) que tem que apresentar ali para criangas esses
saberes... e colocar sempre os pros e os contras, né? Vamos supor, a
gente tem ali um carro, é muito bom. Mas qual é esse efeito que esse
carro pode causar? E a poluigdo... E é isso.

CP3 (1): A minha fala é bem complementar a dela também...

CP3(2): (Quero dizer) que a questao que mais me chamou a atengéo é... o
fato de que o processo investigativo deve ser o elemento central da
formacao dos estudantes.

CP3(3): Ai eu estava até compartilhando com a CP1 que, se na proposta o
processo investigativo tem que ser o centro, as vezes a gente fica muito
limitado ao fazer um ensino de ciéncias dentro das nossas escolas, né...

CP3(4): Mas, ao partir dessa questao problematizadora, analisar, comparar,
fazer, essa interdisciplinaridade que a CP1 falou, junto com outros
conhecimentos, pode ser.
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Na fala inicial de CP1, ao apresentar sintese da dupla aos demais participantes,
ela destaca a importancia dos conhecimentos ético, politico, cultural no ensino de
Ciéncias, buscando justificar seu entendimento a partir do exemplo concreto do carro.

Na continuidade do dialogo, CP3 busca validar a fala de CP1: “A minha fala é
bem complementar, a dela também” e aborda dois outros aspectos que se relacionam
a fala de CP1, a saber, a questao do “processo investigativo” e “interdisciplinaridade”.
Nesta fala evidenciamos a potencialidade do trabalho coletivo materializado pela agéao
dialégica (Freire, 2019, 2023). Sobre a importancia do dialogo na construgdo do

conhecimento, Goés (2010) destaca

Dialogar, assim, ¢é atitude que se define e delimita em cada educador na e
com a relagéo entre o homem e o mundo, o homem com outros homens.
Exige autenticidade ao pronunciar a palavra. O homem como ser de relagdes
€ lancado a tarefa de criar e recriar o seu contexto histérico. Tal tarefa
apresenta, como um dos elementos significativos de realizacdo, o dialogo.
Todo o esforco dos sujeitos da educagao, pelo dialogo, por solidarizar o
refletir e 0 agir de cada um no cotidiano escolar, direciona-os ao mundo a ser
transformado e humanizado pela praxis coletiva (Goes, 2010, p. 111).

No dialogo analisado acima, evidenciamos a tentativa das coordenadoras
pedagodgicas em ndo somente compreender as finalidades do ensino de Ciéncias
definido pela BNCC, porém assumir um posicionamento construido a partir da

problematizagdo do documento, mas pela construgéo dialégica empreendida.

Episédio 8: A interdisciplinaridade na construgao de um curriculo vivo

O episddio a seguir apresenta um trecho da analise do CRUA, realizada por
CP2 e CP4:

CP4: Entédo, a primeira pergunta quer saber se o CRUA, né, se relaciona
com outras dreas do conhecimento para promover uma compreensao
contextualizada do mundo.

CP2(1) : Isso... Eu acho que sim, porque ele [CRUA] fala muito sobre
temas integradores, sobre como a gente tem que ver qual a relagdao que
o aluno tem... a percepc¢cdo de mundo dele, vai ajudar ele a desenvolver
o curriculo de ciéncias...

CP2(2) Entao ele [CRUA] fala muito sobre o aluno observar o seu cotidiano,
tudo em modo geral, para aprender ciéncias... Entdo eu acho que ele
relaciona, porque se eu estou vendo o mundo, uma parte vai falar de
geografia, uma parte vai falar de histéria, vai falar sobre matematica,
portugués, né?
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Nestas falas, os coordenadores abordam a questdo da contextualizagao,
citando “temas integradores” como o termo usado pelo referencial curricular estadual.
Evidenciamos assim, que ambos referenciais curriculares BNCC e CRUA apresentam
uma perspectiva voltada a um ensino de Ciéncias contextualizado. Nesta perspectiva,
as falas de ambas as duplas no que se refere ao desenvolvimento do ensino de
Ciéncia em uma perspectiva relacional com as demais areas do conhecimento. Sobre
isso, Genovese, Genovese e Carvalho (2019, p. 12) alertam que a abordagem de

questdes sociocientificas demanda um trabalho interdisciplinar, porém alertam que

Trabalhar de maneira interdisciplinar na escola pode implicar em uma
integracao e flexibilizagao das disciplinas, sem elimina-las, mas valorizar os
conteudos construidos historicamente de cada area do conhecimento. Ha
também tipos e niveis diferentes de interdisciplinaridade, pois ela ndo é um
fenbmeno linear, uniforme e homogéneo (Genovese; Genovese; Carvalho,
2019, p. 12)

Assim, evidenciamos junto aos CP participantes a compreensao da
interdisciplinaridade como possibilidade para o ensino de Ciéncias critico, uma vez
gue uma das especificidades dos anos iniciais € a polivaléncia do professor-pedagogo
regente. Entretanto, assim como Genovese, Genovese e Carvalho (2019), Freire
(2023) destaca que “A tarefa do educador dialégico €, trabalhando em equipe
interdisciplinar este universo tematico recolhido na investigagédo, devolvé-lo, como
problema, ndo como dissertagdo, aos homens de quem recebeu” (p.142). Conforme
essa perspectiva, a educacdo humanizadora em Freire requer uma abordagem
interdisciplinar que articule dialeticamente as vivéncias concretas dos sujeitos com a
apropriacdo metddica e reflexiva do saber elaborado. Tal proposicado ancora-se na
problematizagao de temas geradores, alicer¢ada no dialogo e no compromisso ético
com a reciprocidade de conhecimentos. Desse modo, a perspectiva interdisciplinar
freiriana demanda a superagéo do isolamento, tanto dos agentes educacionais quanto
dos dominios do conhecimento, visando a integracdo efetiva das distintas areas do
saber nos processos de ensino-aprendizagem. A interdisciplinaridade, nesse
contexto, configura-se pela problematizacdo da realidade concreta, a qual desvela
suas multiplas dimensoes, e pela organizagao articulada dos saberes, processo esse

continuamente perseguido pelo coletivo.
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Assim sendo, ao compreendermos as QSC enquanto problematicas reais e
vivas, publicamente relevantes, relacionadas a produtos e/ou resultados da Ciéncia,
cujas controvérsias envolvem aspectos morais, politicos e sociais, afirmamos sua
potencialidade no desenvolvimento do pensamento critico, raciocinio ético e da
tomada de deciséo responsavel no contexto escolar (Pedretti, 2003; Ratcliffe; Grace,
2003).

A fala de FP abaixo, evidencia a tentativa de constituir um espaco dialdgico, a
partir da problematizagdo do curriculo fundamentada na abordagem de tematica

sociocientifica:

FP: A discusséo é essa, a gente tem que entender o tema gerador, quando
vai pensar numa sequéncia didatica, de que ela esta relacionada a tantos
outros aspectos e por isso que ndo pode estar distante da realidade, porque
se a gente elaborar uma sequéncia didatica ou um plano de aula, muito
técnico, distante do real ou onde ndo ha espagos para que as criangas
coloquem seus pensamentos, em que haja espaco para sair numa tangente,
né? Que uma pergunta possa gerar alguns momentos de pesquisa, daquilo
que néo estava planejado. Isso é uma sala de aula com vida, né? Ndo é um
curriculo fechado.

Em sua fala, FP se remete ao processo de investigagcédo tematica na construgao
de um curriculo vivo como possibilidade de contrapor a realidade percebida no
cotidiano escolar no qual o curriculo é concebido e “aplicado” como uma sequéncia
linear de conteudos.

Na mesma perspectiva CP3 se remete ao processo desenvolvido pelo grupo

como uma construgao coletiva, validando a fala de FP:

CP3: Acredito que nés estamos indo no processo, pelo que vocé estava
explicando ai... o processo de investigacdo tematica do Freire, exige muita
também... percepgcdo da realidade, ouvir os personagens envolvidos. E eu
acredito que isso ndo seja uma coisa tdo simples e tao rapida, né? Porque
ele fala aqui de uma ida e volta constante. A gente achava que com o mapa,
a gente ja ia partir direto la para a sequéncia. As surge a necessidade da
gente reduzir aquele tema, e depois ja pensar se aquilo seria realmente
adequado para criangas, né? Que nem vocé falou dos aquiferos... as
criangas, hem veem... entdo para elas, seria uma abstracdo muito grande.
Entéo, ja surgiu a necessidade de um outro tema. Entéo... outro tema néao,
uma outra pegada dentro do mesmo tema, né? A questdo da agua. Entao,
acredito que nés estamos no processo, a gente esta conversando...

Ao retomar o processo de investigagcado tematica vivido pelos participantes no
ambito do Espaco Formativo, CP3 demonstra o compromisso do grupo em construir

coletivamente por meio do didlogo e da pesquisa. Ao enfatizar a importéncia de “ouvir
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0s personagens envolvidos”, CP3 demonstra uma compreensao das abordagens
freiriana e da QSC no que se referem ao desenvolvimento de uma educacéo cientifica
contextualizada e critica que parte da realidade concreta para construir conhecimento.
Assim, na fala de CP3 evidenciamos o processo desenvolvido nos encontros na
construcdo de uma relagao dialdgica entre todas, a fim de serem delimitados os temas
geradores. Neste contexto, evidenciamos na fala de CP3 que o diadlogo em torno da
elaboragao da proposta didatica também possibilitou reflexdes frente a educagéao
cientifica e curriculo. Por fim, a fala também expressa a clareza de que para a
construgdo coletiva, por meio do dialogo, demanda tempo. Freire (1983), sobre o

processo dialogico, defende que

O que se pretende com o didlogo, em qualquer hipétese (seja em torno de
um conhecimento cientifico e técnico, seja de um conhecimento
“experiencial’), € a problematizagdo do préprio conhecimento em sua
indiscutivel relagdo com a realidade concreta na qual se gera e sobre a qual
incide, para melhor compreendé-la, explica-la, transforma-la (Freire, 1983, p.
34).

Episédio 9: A fala dos moradores suscitam questionamentos éticos

Nesta perspectiva dialégica e voltada a construgao coletiva, o episédio a seguir
apresenta um momento na elaboragédo da proposta didatica e cujo dialogo ocorre a
partir dos dados coletados em entrevistas com alguns membros da comunidade

escolar, realizadas pelas coordenadoras pedagdgicas.

FP(1): Entdo, olha aqui... Aqui, ela falou que ela recebe a agua tudo do
SAERB e (que) a agua ¢ limpa, e tem gosto de cloro. Entéo, dai, aqui também
seria uma questao interessante do... pra ciéncia, né? O quanto de cloro que
é utilizado... Quais sdo os indices que tem... algum tratamento? Filtram a
agua? E ndo chega. Olha aqui... que sorte, né? Chega todos os dias. Nunca
falta. Tem a caixa d'agua. Utilize... tem o preco justo? Nao sabe...

FP(2) Isso que eu achei interessante! Porque duas pessoas responderam
(que) o valor da agua esta incluso no aluguel. Entdo, sdo pessoas que ndo
tem casa propria, né? E o dono faz junto a questdo da &gua... E interessante.
Como sera que é rateado, ndo? Entre... entre as pessoas... Sera que é um
preco fixo? Interessante aqui...

CP3(1): Eu fico pensando (sobre por) que (o locador) faz (o inquilino) nao
pagar. Tem muita, muita inadimpléncia. Aqui no meu bairro mesmo, quando
eu cheguei, a propaganda da venda da casa principal era que ndo pagava a
agua... Eu digo: como ndo paga?! Pode estar roubando do governo.
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CP3(2): Mas mesmo que néo tenha uma instalacdo hidraulica, com medidor,
né, um relégio medidor, chega agua. Mas, de fato, ndo... ndo tinha conta, nao
chegava conta aqui.

CP3(3) Ai, quando o [prefeito de Rio Branco] assumiu o DEPASA, né? Ai,
comecgou a chegar a conta. Porque ndo chegava, e quando eu fui para fazer
a compra da casa, procurei ver débito, tudo, de agua, de luz, de energia
elétrica tinha, mas néao tinha de agua.

FP: [digitando] Entdo, aqui estamos falando de distribuigdo do bem comum,
né? Sempre tem que pensar que a agua é um bem comum. A gente paga
pelo servigo para o governo, mas ela é de todos. Entdo, realmente é injusto,
dessa forma, pensar que alguns pagam, outros usufruem sem pagar e por
isso acaba gerando, né, vérios problemas de distribuicdo do bem comum. E
isso, né CP3? Era isso que vocé queria dizer?

CP3(1): Meninas, t6 pensando ai, alguma coisa... VVou organizar aqui meu
pensamento, ndo sei...

CP3(2): E... porque a gente precisa pensar também na questdo, que muitas
vezes falta, porque ndo tem recurso para financiar essa distribui¢go.

CP3(3): Que seria necessario, de repente, conscientizar para atitudes
cidadas de entender que é preciso pagar pelo fornecimento de servigo. De
repente, essa poderia ser uma solugdo para néo faltar tanto, né? Se todo
mundo pagasse, teria um precgo justo, o fornecimento poderia ser ampliado e
quem esta pagando atualmente, ndo precisaria pagar por aqueles que
praticamente roubam, é uma palavra bem feia, mas é praticamente isso, né?
FP: Que usufruem, né? Usufruem do bem coletivo, sem... sem patrticipar né?
E isso mesmo? Entdo vamos I4... considerando questbes relativas a...
distribuigdo, administrada pelo poder publico... mais ou menos isso CP3, que
vocé estava pensando? eh...

Este episddio é bastante representativo no que se refere as questdes centrais
que permearam o processo coletivo no ambito do Espago Formativo: a construgéo
coletiva a partir das experiéncias e dados emergentes das entrevistas junto aos
moradores de diferentes bairros, a horizontalidade nas relagdes entre os participantes,
o movimento dialético de ir e vir entre a escola e o mundo na construgdao de um
curriculo vivo, a problematizagédo da realidade concreta como conteudo (da proposta
didatica) e metodologia formativa (desenvolvimento da criticidade).

O episddio também evidencia a tentativa de FP em construir coletivamente a
partir das experiéncias e questionamentos do grupo, contrapondo a realidade
existente nas formagdes em rede denunciadas pelos CP na se¢ao 7.1. Neste contexto,
a acgao dialégica que pautou o processo formativo possibilitou aos participantes o
aprofundamento tedrico e pratico acerca, a partir das discussodes, no que se refere ao
ensino de Ciéncias critico. Ao questionar sobre os multiplos atores e as controvérsias

da questdo da agua, preparando o terreno para a construgao das sequéncias.
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Ao se remeter a questdo da “inadimpléncia’ e defender a necessidade de
“conscientizar para atitudes cidadds de entender que é preciso pagar pelo
fornecimento de servico” CP3 se posiciona, demonstrando um movimento critico
perante a controvérsia social, politica e econdmica: agua como bem comum frente aos
interesses particulares e a responsabilidade governamental na mediacdo desse
conflito.

Assim, esse episddio evidencia um avango dos participantes na tentativa de
identificacdo das controvérsias, dos atores envolvidos e das multiplas dimensdes:
social, politica, econdbmica, ambiental da questdo do tratamento da agua, a
caracterizando uma aproximacado da abordagem das QSC. Nesta perspectiva, no
apoiamos em Freire (2019, 2023) no que se refere ao estudo da realidade como parte
da formacdo dos coordenadores pedagdgicos no sentido de compreender que, no
compartilhamento da multiplicidade das visées dos participantes, o desvelamento da
realidade amplia suas interpretacdes em relagdo ao que vivem e fortalece a critica,
superando a simples constatagao dos fatos. Assim, concordamos com Giroux (1997,
p. 198) de que “é preciso desenvolver programas nos quais os futuros professores
possam ser educados como intelectuais transformadores que sejam capazes de
afirmar e praticar o discurso da liberdade e democracia”.

Em suma, evidenciamos que o processo formativo, portanto, transcende a agéo
de "ensinar a fazer sequéncias didaticas", como concepg¢ao de formacao e se
consolidou como um espago de formacdo que buscou ser pautada em uma
perspectiva humana e politica, onde a escuta, a valorizagao das experiéncias e a agcao
coletiva permitiram ao grupo vislumbrar e comegar a construir uma educagao cientifica
critica, reconhecimento do dialogo como ferramenta epistemolégica e ética para a

construgao coletiva.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Elegemos, a partir da constituicdo e do desenvolvimento de um espaco
formativo coletivo de coordenadores pedagdgicos, voltado para a elaboragdo de uma
proposta didatica de tematica sociocientifica a ser desenvolvida nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em especial na area de Ensino de Ciéncias, o objetivo desta
pesquisa é compreender os limites e possibilidades de a coordenagdo pedagdgica
promover uma formacao de professores centrada na escola e orientada pela reflexdo
critica tanto sobre o cotidiano escolar como sobre as praticas pedagogicas
desenvolvidas nos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes.

Mergulhando na experiéncia ocorrida no ambito do Espag¢o Formativo,
apresentamos consideragdes sobre o processo formativo, a partir dos principais
resultados que emergiram da analise dos dados bem como do exercicio de autocritica
pela pesquisadora formadora. No processo de leitura e interpretacdo dos dialogos
ocorridos, buscamos subsidios para a reflexdo dos coordenadores sobre
potencialidades de espagos formativos coletivos organizados a partir da agéo
dialégica entre coordenadores pedagogicos, para contribuir com a constituicdo e
exercicio da autonomia pelos professores da escola.

Neste contexto, vale lembrar que o fazer efetivo do coordenador pedagdgico
ultrapassa as atribuicdes estabelecidas nos documentos normatizadores da fungao,
abrangendo desde o acolhimento afetivo dos docentes e alunos até a gestdo de
conflitos estruturais atinentes a questdes pedagdgicas e administrativas; o que revela
uma carga de trabalho muito mais ampla do que aquela prevista legalmente. Dessa
forma, enfatizamos que a realidade vivida pelos coordenadores no cotidiano das
escolas desvela potencialidades e necessidades desse profissional que muitas vezes
permanecem invisiveis.

Nesse aspecto, nossos resultados de pesquisa revelam que a rotina do CP é
fragmentada e consumida pela excessiva demanda por registros comprobatoérios das
acgdes realizadas no ambito da escola exigidos pelo sistema da Secretaria Estadual
de Educagao. Isso acaba por gerar um estado de burocratizagdo do cotidiano que
repercute nos fazeres da escola como manifestagcdo de uma racionalidade técnica e
do processo de proletarizagao do trabalho do coordenador pedagdgico, limitando seu
tempo de problematizagao sobre o fazer educativo. Assim, emerge dos dados uma a

interpretacdo de que ha tensdo central no trabalho do coordenador pedagdgico que
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perpassa de maneira ampla o exercicio da fungcdo: se por um lado, ele esta
mergulhado em demandas burocraticas, por outro, € exigido pela sua fungao de ser
um intelectual transformador de uma realidade. Em suma, os dados apontam o
excesso de atribuicbes do coordenador pedagdgico nas escolas como um dos
principais entraves para o exercicio da fungao.

Sendo assim, o processo de desenvolvimento desta pesquisa nos permitiu, por
meio da experiéncia dialdgica, a constatacdo de uma realidade marcada pela
precarizagao do trabalho do coordenador pedagdgico, pela burocratizagdo de suas
atribuicoes e pela auséncia de formagdes especificas para o coordenador pedagodgico
ou para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais. A partir dessas denuncias, pudemos
evidenciar que tais condigdes nado se configuram como obstaculos individuais, mas
como elementos de uma politica educacional gerencialista, orientada pela
racionalidade técnica e pela ideologia neoliberal, que vem solapando a dimensao
humanizadora da educacéo.

As denuncias que emergiram das falas dos participantes revelaram um quadro
preocupante no que se refere ao sistema em que atuam os coordenadores
participantes, bem como a atuagao profissional de forma geral: a rotina de trabalho é
consumida por demandas burocraticas e tarefas administrativas que pouco ou nada
contribuem para a dimensdo pedagogica da escola; espacos e tempos de
planejamento coletivo sdo inviabilizados pela sobrecarga e pelos multiplos vinculos
trabalhistas; as formacgdes promovidas pela Secretaria de Estado de Educacao
priorizam a analise de resultados e a implementagao de programas externos e prontos
para serem “aplicados”; o ensino de Ciéncias, quando ocorre, é reduzido a projetos
pontuais descontextualizados, sem articulagdo com uma perspectiva de alfabetizacéo
cientifica.

Foi neste contexto que, ao longo dos encontros, buscamos construir um
movimento de tomada de consciéncia diante da realidade denunciada: ao abordarmos
de maneira coletiva o que pareciam ser queixas individuais, desvelamos o processo
de desprofissionalizagdo docente que tem ocorrido no ambito da coordenagéo
pedagdgica. Sendo assim, afirmamos que a compreensdo sobre a identidade
profissional como uma construcao historica e presente precisa constar como um dos
objetivos nos processos formativos centrados na escola, possibilitando reflexdes

voltadas a autonomia individual e coletiva dos docentes/coordenadores pedagogicos.
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Em contrapartida, ao longo dos encontros formativos pudemos observar a
emergéncia de elementos fundamentais para uma formacao critica: a valorizagao da
experiéncia profissional como ponto de partida para a reflexdo; o estabelecimento de
relagcbes horizontais e dialdégicas entre a pesquisadora e o0s coordenadores
pedagogicos; o reconhecimento mutuo das dificuldades e potencialidades; a
construcdo compartilhada de conhecimentos sobre o ensino de Ciéncias; e,
sobretudo, a disposi¢ao para aprender no coletivo.

Neste sentido, a constituicido de espacgos formativos no ambito da escola
revelou uma potencialidade escondida: pudemos reconhecer nesse profissional um
dominio elevado de conhecimento critico, acumulado em sua trajetoria de professor,
o qual lhe permitiu inclusive ser reconhecido pelos pares como sujeitos sociais
capazes de articular agdes politico-pedagdgicas, sendo assim chamados para exercer
o papel fundamental de formador na escola e para a escola. Entretanto, parece-nos
injusto que seus saberes e suas competéncias ndo possam ser exercidos
efetivamente, pois impossibilitados pelo excesso de demandas. Portanto, a
necessidade da constituicao de espacos formativos subjaz nesta perspectiva de tornar
visivel esse saber. , que foi se configurando cada vez mais como uma necessidade

Diante do exposto, o processo de construcido e desenvolvimento de uma
proposta de pesquisa participante com coordenadores pedagdgicos, fundamentada
na abordagem sociocientifica e orientada pela problematizacdo do referencial
curricular de Ciéncias da Natureza nos permitiu reconhecer algumas questdes
pertinentes a realidade experienciada pelos coordenadores pedagdgicos no exercicio
de sua fung&o. Ao optarmos pela investigagdo da crise hidrica local para a proposta
didatica na formagao de coordenadores pedagdgicos dos anos iniciais, nossa tomada
de dados propiciou a reflexdes e criticas acerca do ensino de Ciéncias, bem como da
formacao docente no ambito das escolas onde atuavam os participantes.

Assim, a abordagem sociocientifica da tematica da crise hidrica viabilizou a
revelagao de contradigdes entre os discursos sobre desenvolvimento sustentavel e os
impactos concretos enfrentados pelas populagdes locais, se constituindo como
possibilidade metodolégica voltada a uma educacado emancipatoria (Freire, 2023).

Foi neste contexto que, ao longo dos encontros no Espago Formativo,
buscamos construir um movimento de tomada de consciéncia diante da realidade
denunciada e pudemos observar a emergéncia de elementos fundamentais para uma

formacéao critica: a valorizacdo da experiéncia profissional como ponto de partida para
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a reflexdo; o estabelecimento de relagbes horizontais e dialégicas entre a
pesquisadora e os coordenadores pedagogicos; o reconhecimento mutuo das
dificuldades e potencialidades; a constru¢ao compartilhada de conhecimentos sobre
o ensino de Ciéncias; e, sobretudo, a disposicdo para aprender no coletivo.

Quanto a investigagéo tematica da crise hidrica, esta propiciou discussdes em
torno da contaminagéo dos igarapés, da distribuicdo desigual da agua tratada, dos
conflitos entre interesses publicos e privados e, sendo assim, contribuiu para a
compreensao da complexidade da Ciéncia ao envolver controvérsias, multiplos atores,
interesses conflitantes e dimensdes éticas que exigem posicionamento, permitindo
aos coordenadores participantes perceberem a importancia do ensino de Ciéncias ser
articulado com questdes fundamentais da vida em sociedade. Ademais, a
investigacdo tematica de um problema real, localmente relevante e carregado de
implicagdes sociais, politicas, ambientais e éticas, possibilitou aos participantes
ressignificar o ensino de Ciéncias nos anos iniciais, contribuindo para o processo de
superagcao da visao fragmentada e conteudista que tradicionalmente orienta sua
pratica.

Nesta mesma perspectiva, a analise e a problematizacdo dos referenciais
curriculares, BNCC e CRUA, possibilitaram aos participantes perceber as
potencialidades e os limites desses documentos para uma educagao cientifica critica,
indicando um movimento inicial de superagao da visao positivista de curriculo bem
como da Ciéncia. Isto pois, na construgao coletiva do mapa mental sobre a da agua,
os participantes, por meio do didlogo e da investigacdo tematica, estabeleceram
conexdes entre conhecimentos cientificos, questdes sociais, aspectos histéricos,
dimensbes geograficas, implicagcdes econdmicas e problematicas ambientais, dando
materialidade a interdisciplinaridade como fundamento para o ensino de Ciéncias
contextualizado.

Sendo assim, destacamos que a construgao coletiva de uma proposta didatica
de abordagem sociocientifica, com seus avancos, recuos, descobertas e
guestionamentos, constituiu-se como uma experiéncia formativa em si mesma. Ao
valorizar a experiéncia e o didlogo como elementos formativos, o Espago Formativo
constituiu-se como um lugar de escuta, de troca, de compartilhamento de experiéncias
e de construgdo coletiva de conhecimentos. A articulagdo entre os referenciais
tedricos e as questdes concretas enfrentadas pelos coordenadores em seu cotidiano

profissional permitiu que a teoria deixasse de ser um discurso abstrato e se tornasse
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ferramenta para a compreensao e transformagéo da realidade. As discussdes sobre
burocratizagao, proletarizagdo, autonomia docente, curriculo e questdes
sociocientificas ganharam sentido a medida que eram confrontadas com as
experiéncias vividas pelos participantes.

Dessa maneira, os resultados da pesquisa evidenciam indicios que nos
permitem afirmar que a constituicdo de espacgos dialdgicos, centrados na escola e
orientados por uma perspectiva critica, pode contribuir significativamente para a
formagéo de coordenadores pedagdgicos. Assim, ao finalizar esta tese, retomamos
as palavras de Freire (2023, p. 110, grifo do autor): "Nao é possivel a pronuncia do
mundo, que € um ato de criagao e recriacao, se nao ha amor que a infunda.” O Espaco
Formativo que constituimos ao longo desta pesquisa buscou ser, justamente, um lugar
de amor e coragem: amor a educagao publica, aos coordenadores pedagogicos, aos
professores, aos estudantes; coragem para denunciar as condigdes opressoras que
atravessam o cotidiano escolar e para anunciar possibilidades de transformacao.

Desejamos, enquanto docentes e pesquisadores, que esta pesquisa possa
contribuir, ainda que modestamente, para a construgdo de outras travessias. Que
outros espacos formativos, inspirados pelos principios freirianos, contribuam para o
fortalecimento politico-pedagdgico de outros coordenadores pedagdgicos que, em
comunhdo, lutem por condigbes necessarias para desenvolver um trabalho
verdadeiramente humanizador. Que o ensino de Ciéncias nos anos iniciais possa,
enfim, ocupar o lugar que Ihe é de direito na formagao de criangas criticas, curiosas e
comprometidas com a transformagao do mundo.

E que nés, pesquisadores e educadores, continuemos a exercer nossa tarefa
com a humildade de quem sabe que sempre ha mais a aprender, com a coragem de
quem nao teme enfrentar as contradicdes, e com o amor de quem compreende que,
no fundo, é disso mesmo que se trata: de gente que se encontra com gente para juntos

pronunciarem o mundo e, ao pronuncia-lo, transforma-lo.
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APENDICE A

CARTA DE APRESENTAGAO

O/A senhor/a esta sendo convidado/a a participar voluntariamente da
pesquisa intitulada “A abordagem de questdes sociocientificas (QSC) na formacgao
em servico de coordenadores pedagoégicos dos anos iniciais: desafios e
possibilidades a partir da problematizacdo do curriculo”, desenvolvido pela
doutoranda Ana Elisa Piedade Sodero Martins, sob a orientagdo da Prof?. Dr?.
Lizete Maria Orquiza de Carvalho, no Programa de Pds-Graduagdo em Educagao
para a Ciéncia (PPGEdC), da Universidade Estadual Paulista (UNESP). A pesquisa
tem como objetivo analisar em que medida a problematizagao do curriculo oficial a
partir da abordagem de uma questéo sociocientifica em encontros formativos de
um grupo de coordenadores pedagdgicos pode contribuir para o desenvolvimento
de um ensino de ciéncias critico nos anos iniciais, alicercada na Teoria Critica de
Paulo Freire.

Sua participagao nesta pesquisa consistira, neste primeiro momento, em
responder a um questionario. Suas respostas ao questionario serao tratadas de
forma anénima e confidencial, isto €, em nenhuma fase do estudo seu nome sera
divulgado. Sua participagao € voluntaria, ou seja, a qualquer momento o/a senhor/a
pode se recusar a responder qualquer pergunta, recusar-se a interagir, podendo,
até mesmo, desistir de participar e retirar seu consentimento em qualquer fase da
pesquisa.

Embora se busque diminuir os riscos associados a participacdo nesta
pesquisa, considera-se que possa acontecer situagdes de constrangimento
involuntario e de cansaco em fungado do tempo dispendido para as respostas ao
questionario. Ademais, ressalta-se que esta pesquisa nao prevé nenhum custo por
parte do/a senhor/a e, do mesmo modo, ndo ha quaisquer compensacdes
financeiras. Assim, solicito que, apesar do ja exaustivo trabalho que desempenha
em suas atividades na coordenagao pedagdgica, possa dispensar um pouco mais
de esforgo para responder ao questionario que acompanha esta pesquisa.

Agradecendo sua atencédo e seu empenho, manifesto minha convicgéo de
que sua contribuicdo sera de extrema relevancia, mantendo-me a disposicao para
os esclarecimentos que forem necessarios

Atenciosamente,

Ana Elisa Piedade Sodero Martins

E-mail: ana.p.martins@unesp.br
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APENDICE B

Questionario Diagnéstico

Titulo da pesquisa: A abordagem de questdes sociocientificas (QSC) na formagéo
em servigo de coordenadores pedagogicos dos anos iniciais: desafios e possibilidades
a partir da problematizagao do curriculo.

Perfil individual

1) Nome completo:

2) Idade: Sexo: () feminino ( ) masculino

3) Formacéo:

4) Possui pés-graduacao? ( )néo ( )sim

5) Caso possua pés-graduacgao, qual?

6) Ha quanto tempo atua como coordenador (a)?
( )1-5anos. ( )6-10anos. ( )11-15anos
( )16 -20 anos ()21-25anos () mais de 25 anos

Compreensao do papel de coordenador(a) pedagégico(a)

7)Narre um tipico dia letivo vivido recentemente por vocé na fungéo de coordenador(a)
pedagdgico(a), descrevendo tarefas e/ou agdes realizadas e relatando experiéncias
e/ou acontecimentos ocorridos.

8) Dentre as tarefas e/ou agdes realizadas, descreva qual(is) vocé acredita ser(em)
prioritaria(s) e qual(is) vocé considera mais desafiadora(s), justificando sua(s)
escolha(s).
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Compreensao do papel do(a) coordenador(a) pedagoégico(a) na formagao em
servigo

9) Relate as formagdes realizadas na escola onde vocé atua, descrevendo em que
momento e com qual frequéncia ocorrem, como sao organizadas as pautas e quais
estratégias e recursos didaticos sao utilizados.

10) Relembre e descreva livremente uma formagao elaborada e desenvolvida por
vocé na escola e que, em sua percepgao, foi exitosa.

11) Relembre e descreva livremente uma formacao voltada ao ensino de ciéncias
desenvolvida por vocé e que, na sua percepcgao, possibilitou aos professores
condi¢cbes para promover um ensino de ciéncias contextualizado e/ou interdisciplinar.

O curriculo no ensino de ciéncias

12) Relembrando os encontros pedagdgicos coordenados por vocé, relate como sao
elaboradas as rotinas semanais e selecionados os conteudos a serem desenvolvidos
em sala de aula nos anos iniciais.
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13) Descreva livremente uma situagdo em que vocé abordou/utilizou/desenvolveu o
curriculo do Acre (CRUA) nas formagdes desenvolvidas por vocé na escola em que
atua.

14) Descreva livremente uma aula, sequéncia didatica ou projeto na area de ciéncias
da natureza, desenvolvido nos anos iniciais que possibilitaram relacionar os
conteudos cientificos definidos no CRUA com o cotidiano dos alunos nos anos iniciais.
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) e TERMO DE
CONSENTIMENTO PARA USO DE IMAGEM E SOM DE VOZ (TCUISV)

Caros (as) senhores (as) estamos convidando-o (a) para participar da pesquisa intitulada: A
abordagem de questdes sociocientificas (QSC) na formagao em servigo de coordenadores
pedagdgicos dos anos iniciais: desafios e possibilidades a partir da problematizacao do
curriculo.

Pesquisadoras responsaveis pela pesquisa, com Enderegos e Telefones:
Profe. Dr. Lizete Maria Orquiza de Carvalho. Endereco: Rua Passeio Bauru 55, Centro, llha
Solteira — SP. E-mail: lizete.orquiza-carvalho@unesp.br (orientadora do PPGEdC)

Profi. M2. Ana Elisa Piedade Sodero Martins. Rodovia AC 40 km 9, Ramal da Castanheira,
2000. Bairro Santa Maria. Rio Branco — AC. E-mail: ana.p.martins@unesp.br (doutoranda do
PPGEdC)

Local de realizagdo da pesquisa: A pesquisa sera realizada de maneira sincrona e
assincrona, por meio do Google Meet, com coordenadores pedagdgicos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental que atuam na rede estadual de educacéo do Acre.

A) INFORMAGOES AO PARTICIPANTE

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa A abordagem de questdes
sociocientificas (QSC) na formagéo em servigo de coordenadores pedagdgicos dos anos
iniciais: desafios e possibilidades a partir da problematizacdo do curriculo, na qual
coordenadores pedagdgicos dos anos iniciais do Ensino Fundamental em exercicio na rede
estadual do Acre foram selecionados, sendo a participacdo nao obrigatéria. A qualquer
momento é possivel desistir e retirar o consentimento. A recusa ndo trara nenhum prejuizo
em relagédo as pesquisadoras ou instituicdo.

1. Apresentacao da pesquisa.

Esta pesquisa, pretende analisar a experiéncia de um grupo de coordenadores a partir da
abordagem de uma questao sociocientifica por meio da problematizagao do curriculo voltado
ao LC a luz da abordagem freiriana, objetivando compreender em que medida a experiéncia
pode contribuir para o fortalecimento da autonomia desse sujeito.

Para tanto, serdo realizados encontros formativos totalizando 40 horas e durante os quais
havera a coleta de dados por meio de questionario individual, leitura e discussao de textos,
compartilhamento de praticas formativas e didlogo individual ao final dos encontros.

2. Objetivos da pesquisa.

Objetivo Geral:

Analisar em que medida a problematizagcao do curriculo oficial a partir da abordagem de uma
questao sociocientifica em encontros formativos de um grupo de coordenadores pedagogicos
pode contribuir para o desenvolvimento de um ensino de ciéncias critico nos anos iniciais.

Objetivos Especificos:

Desenvolver uma formacao a partir da abordagem de uma questao sociocientifica por meio
da problematizagao do curriculo voltado ao LC;

Analisar quais as concepgdes/no¢des/sentidos atribuidos pelos coordenadores pedagogicos
ao curriculo oficial em suas ag¢des formativas na escola;
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Observar como o grupo de coordenadores (re)constréi o conceito de ensino critico de ciéncias;
Analisar a experiéncia de um grupo de coordenadores pedagdégicos na problematizagéo do
curriculo voltado ao LC a partir da abordagem de uma questao sociocientifica a luz da
abordagem freiriana;

Identificar e compreender os limites e potencialidades encontrados pelos coordenadores
pedagdgicos na abordagem da QSC, enquanto possibilidade de agao formativa.

3. Participacao na pesquisa.

A participacao sera realizada em trés etapas, sendo a primeira por meio de questionario online
para investigacao diagnéstica inicial. O questionario abordara questbes referentes a sua
pratica formativa na escola onde atua, bem como conhecimentos acerca de ensino de
ciéncias.

Em seguida serdo realizados 20 encontros online, de 2 horas cada, que serdo gravados, bem
como atividades assincronas, totalizando 40 horas. Nesses encontros, que ocorrerdo no
periodo noturno, havera leituras e discussao de textos tedricos em complementacdo ao
compartilhamento das praticas formativas para o ensino de ciéncias nos anos iniciais do
ensino fundamental que sdo desenvolvidas na escola onde atua.

A Ultima etapa consiste em uma conversa individual do participante com a pesquisadora
voltada a analise do desenvolvimento dos encontros formativos e das implicacbes deles para
as praticas formativas dos coordenadores pedagdgicos.

4. Confidencialidade.

As informacdes obtidas ao longo da pesquisa serao confidenciais e sendo assegurado o sigilo
sobre a sua participagcao. Os dados do questionario, dos encontros formativos e do dialogo
individual ndo serao identificados pelo nome, mas por um codigo. As pesquisadoras manterao
um registro de inclusdo dos participantes de maneira sigilosa, contendo coédigos, nomes e
enderecos para uso proprio. Os formularios de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
e Termo de Consentimento para Uso de Imagem e Som de voz assinados pelos participantes
serdo mantidos pelas pesquisadoras em confidéncia estrita, em um Unico arquivo.

5. Riscos e Beneficios.

5a) Riscos:

Por se tratar de uma coleta de dados referente a pratica de formagao na escola, realizada
pelo coordenador pedagdgico, existe o risco de desconforto e de constrangimento. Sera
primado na pesquisa, tanto nos encontros sincronos e nas atividades assincronas, garantir o
anonimato do participante. Contudo, durante os registros das ac¢des desenvolvidas podera
ocorrer entre os participantes posicionamentos que gerem constrangimentos quanto a:
afirmacdes generalistas sobre as préprias praticas formativas; encaminhamentos e visdes
sobre o curriculo e/ou apresentacdo da percepcao dos participantes em relagdo ao seu
contexto profissional. De modo a reduzir a possibilidade de danos de ordem fisica, psiquica,
moral, intelectual, social, cultural ou espiritual, os pesquisadores mediarao as discussoées, de
forma a produzir situacbes alternativas para que os participantes expressem seus
posicionamentos somente quando tiverem seguranga, além disso, caso alguma questado
cause constrangimento esses(as) poderdo se recusar em responder qualquer pergunta ou
encerrar a sua participagcado a qualquer momento.

5b) Beneficios:

Participar de uma pesquisa na qual serdao desenvolvidos encontros formativos contribuira com
a formagao do coordenador pedagdgico, promovendo niveis mais elevados de criticidade,
argumentacao e perspectiva de transformagao sociocultural e senso de justica social no que
se refere a formacgao docente e ao ensino de ciéncias.
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6. Critérios de inclusdo e exclusao.

6a) Inclusao:
Coordenadores Pedagdgicos em exercicio que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental
na rede estadual de educagao do Acre e que possuam acesso a internet.

6b) Exclusao:

Coordenadores Pedagdgicos que estejam afastados, por qualquer razdo, da fungcdo em
qualquer momento da pesquisa, que nao comparecerem a 75% das atividades propostas,
e/ou solicitarem, a qualquer momento, o desligamento voluntario do estudo.

7. Direito de sair da pesquisa e a esclarecimentos durante o processo.

A qualquer momento o(a) participante pode desistir e retirar seu consentimento. A recusa ndo
trara prejuizo algum em relagao a pesquisadora ou instituicdo. O participante podera receber
esclarecimentos em qualquer etapa da pesquisa.

O participante pode assinalar o campo a seguir, para receber o resultado desta pesquisa, caso
seja de seu interesse:

( ) quero receber os resultados da pesquisa (e-mail para envio )
( ) ndo quero receber os resultados da pesquisa.

8. Ressarcimento e indenizagao.

Para esta pesquisa nao havera custo para os participantes, sendo assim, ndo ha
ressarcimento. No entanto, o direito a indenizac&o € obrigatorio e havera indenizagdo sempre
que a pesquisa ocasionar algum tipo de dano ao participante, conforme a Resolu¢do CNS
n°466, de 12 de dezembro de 2012.

B) CONSENTIMENTO

Eu, declaro ter conhecimento das

informacgdes contidas neste documento e ter recebido respostas claras as minhas questbes a
propésito da minha participagao direta (ou indireta) na pesquisa e, adicionalmente, declaro ter
compreendido o objetivo, a natureza, os riscos, beneficios, ressarcimento e indenizag&o
relacionados a este estudo.

Apds reflexdo e um tempo razoavel, eu decidi, livre e voluntariamente, participar deste estudo,
permitindo que as pesquisadoras relacionadas neste documento obtenham fotografia,
filmagem ou gravagao de voz de minha pessoa para fins de pesquisa cientifica/ educacional.
As fotografias, videos e gravacdes ficardo sob a propriedade do grupo de pesquisadoras
pertinentes ao estudo e sob sua guarda.

Concordo que o material e as informacdes obtidas relacionadas a minha pessoa possam ser
publicados em aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou periddicos cientificos.

Porém, nao devo ser identificado por nome ou qualquer outra forma.

Estou consciente que posso deixar o projeto a qualquer momento, sem nenhum prejuizo.
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Nome completo:

RG: Data de Nascimento:___ /  / Telefone:
Endereco:

CEP: Cidade: Estado:
Assinatura: Data:_ /[

Eu declaro ter apresentado o estudo, explicado seus objetivos, natureza, riscos e beneficios
e ter respondido da melhor forma possivel as questdes formuladas.

Nome completo:
Assinatura da pesquisadora: Data: [/ |/

Para todas as questbes relativas ao estudo ou para se retirar do mesmo, poderdo se
comunicar com Ana Elisa Piedade Sodero Martins, via e-mail: ana.p.martins@unesp.br ou
telefone: (68) 999-224371

ESCLARECIMENTOS SOBRE O COMITE DE ETICA EM PESQUISA:

O Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (CEP) é constituido por uma
equipe de profissionais com formacgao multidisciplinar que esta trabalhando para assegurar
o respeito aos seus direitos como participante de pesquisa. Ele tem por objetivo avaliar se
a pesquisa foi planejada e se sera executada de forma ética. Se vocé considerar que a
pesquisa ndo esta sendo realizada da forma como vocé foi informado ou que vocé esta
sendo prejudicado de alguma forma, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
da UNESP, localizado na Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n°® 14-01, no Centro da
cidade de Bauru/SP, Fax: (14)3103-9400 ou (14)3103- 9400 ou ainda pelo e-mail:
cepesquisa.fc@unesp.br.

OBS: este documento deve conter 2 (duas) vias iguais, sendo uma pertencente ao
pesquisador e outra ao participante da pesquisa.
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APENDICE D

Questoes orientadoras para analise dos referenciais curriculares:
BNCC e CRUA
Bom dia!

Em nosso encontro desta semana, dia 27 de setembro, iremos problematizar o

curriculo de Ciéncias da Natureza dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para tanto, seguem algumas questdes que poderao ser refletidas e registradas por

vocé no seu Caderno de Campo e compartilhadas em nosso encontro.

1. Ao analisarmos o texto introdutorio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
referente as ciéncias da natureza, quais sao os aspectos que se destacam, no seu

ponto de vista?

2. Quais sdo os conhecimentos a serem desenvolvidos pela escola, no ensino de

ciéncias da natureza?

3. Na sua percepgao e, com base na leitura da BNCC, qual a finalidade de se ensinar

ciéncias da natureza na escola?

4. Dentre as competéncias especificas para as ciéncias da natureza, qual sua

percepgao sobre as seguintes:

a) Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o
conhecimento cientifico como provisoério, cultural e histérico.

b) Avaliar aplicacbes e implicagbes politicas, socioambientais e culturais da
ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo
contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do trabalho.

c) Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagao, recorrendo aos conhecimentos das
Ciéncias da Natureza para tomar decisdes frente a questbes cientifico-
tecnoldgicas e socioambientais e a respeito da saude individual e coletiva, com

base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios.
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5. Pensando agora no Curriculo de Referéncia Unico do Acre (CRUA), reflita sobre
essas questdes, que visam problematizar as orientagdes curriculares, buscando
compreender como o ensino de ciéncias da natureza pode ser mais significativo

para os alunos.

6. Pensando numa abordagem integradora/interdisciplinar, como o curriculo de
ciéncias da natureza se integra/relaciona com outras areas do conhecimento para

promover uma compreensao contextualizada do mundo?

7. De que maneira o curriculo incorpora exemplos e fendmenos naturais relevantes
para a realidade local dos alunos, envolvendo a comunidade local e utilizando seus

conhecimentos/cultura para enriquecer o aprendizado em ciéncias da natureza?

8. Como a tecnologia € integrada ao curriculo para facilitar a compreensdo deste

aspecto relacionado as ciéncias da natureza?

9. O curriculo aborda questdes éticas relacionadas a maneira como a ciéncia produz

conhecimento e apresenta seus resultados?

Estas questdes podem servir como ponto de partida para uma discussdo mais
aprofundada sobre o curriculo de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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APENDICE E

Atividade Assincrona - 09/11/2023
Formagao Mente Inovadora

Em nosso encontro desta semana, ocorrido em 08/11/2023, conversamos um
pouco sobre o uso de um material didatico-pedagogico encaminhado a todas as
escolas do estado do Acre. Levando em consideragao suas vivéncias, experiéncias,
leituras, reflexdes e praticas enquanto coordenadora pedagdgica, escreva um relato
de experiéncia da formacgao ocorrida no dia de hoje, referente ao uso do programa
“Mente Inovadora”.

Seguem algumas questdes orientadoras sem, no entanto, ser necessaria a
resposta a todos, caso néo se apliquem a sua experiéncia. Ainda, sinta-se a vontade
para expressar sentimentos, reflexdes, anseios, questionamentos... que sejam
pertinentes em sua percepc¢ao. Busque entrelacar suas descricbes baseando-se em
nossas leituras, estudos, conversas e reflexdes que tém sido desenvolvidos em
nossos encontros formativos.

1. Descreva brevemente como ocorreu a formagdo: pauta, metodologia
desenvolvida, estratégias didatico-pedagdgicas, materiais, etc.

2. Na sua percepcao, vocé considera a atividade realizada pela SEE enquanto um
processo de formagdo continuada? Qual(is) é(sao) a(s) justificativa(s) de sua
resposta?

Quais saberes foram construidos ao longo da formagao?
Na sua percepgao, como o Programa Mente Inovadora tem sido recebido/avaliado
pelo coletivo de coordenadores pedagogicos?

5. Nos compartilhamentos entre os presentes, como descreveria a relagao entre a
equipe de formadores da SEE e o(s) grupo(s) de coordenadores?
(Horizontal/igualdade, construtiva, coparticipativa, hierarquica, opressiva, de
cobranga, aberta ao dialogo, etc.)

6. Como os saberes construidos coletivamente na formagéo contribuiram e podem
ser articulados na sua pratica enquanto formadora de professores na escola?

Sinta-se a vontade para compartilhar em sua escrita, outras observacdes/reflexdes

vocé considera pertinente sobre a experiéncia desta formacdo em especifico.



APENDICE F

Entrevistas com comunidade

Nome:
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Fungio: M » O

|dade:

53.
Bairro de residéncia: Ajy‘amkc

1) Deonde vem a dgua que & utilizada na sua casa?
2) Como vocé considera a qualidade da &gua que chega em sua residénda?
a. Elimpa? @AM

b. Temgosto? -
c. Temcor?

3) Vock ou sua familia fazem algum tratamento na agua que vocés utilizam para beber? &
JA‘IMMA o SL’N\iM‘ W &d‘.ﬂ."?& /\M uﬂ.i)(—'\.

4) Htm“guamsmasu’

Nas
5) Adgua chega em sua casa todos os dias?

Seren
6) Emsua casa ha reservatoriofs} para armazenamento de dgua?

\ . s
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7) Caso vocé utifize a dgua do SAERS, voce acha o prego pago justo? Justifique.
B) Faga um breve relato de como ¢ utilizada a 3gua na sua casa.
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9) c«n(radoaousodatsul 0 que vocé considera ser desperdicio?
¢
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Roteiro de Entrevista
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Roteiro de Entrevista
Fungio: W‘—W /) W w
Idade: é 5

Bairro de residéncia: ‘6\[,@ Joyﬁu}ao“

1) De onde vem a #gua que é utilizada na sua casa? w QWM
2

2) Como vocé considera a qualidade da dgua que chega em sua residéncia?

c. Temcor?

3_)/}?'0« a familia fuem algum tratamento na dgua que vocés utilizam para beber?
;lg;/‘f e nn édl'w,
4) Ha falta d’agua na sua casa" ;70’0,

5) Adguachega em sua casa todos os dias? 7)’1 _

6) Em sua casa ha reservatério(s) para armazenamento de dgua? ﬂlpwuu CRIXA '( "2}“«"

7) Caso vocé utilize a dgua do SAERB, vocé acha o prego pago justo? Justifique. a‘:; JLZi 6(}6‘

8) agg u b relato de como é uti {ll,ada a dgua na sua casa. ZLWLJ“?!LV ] Vi L Gerdsre
77

tm ABLEPR-, Yy w @A
9) Com rehg!o ac uso da 3gua, o que vocé considera ser desperduclo?
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