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AS CONTRIBUICOES DE UM CURSO DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES QUE ATUAM NOS ANOS INICIAIS ACERCA DAS CONCEPCOES
EPISTEMOLOGICAS E SUA RELACAO COM A PRATICA PEDAGOGICA

RESUMO

A Tese de Doutorado titulada ““ As contribui¢des de um curso de formagao continuada de
professores que atuam nos Anos Iniciais acerca das concep¢oes epistemoldgicas em sua relacéo
com a pratica pedagdgica” tem como objetivos: - investigar como a epistemologia, enquanto
saber social e pessoal na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tem
sido discutida nas producdes académico-cientificas do Encontro Nacional de Pesquisa em
Ensino de Ciéncias (ENPEC); - identificar as concep¢es epistemoldgicas dos professores que
atuam nos Anos Iniciais e como essa concepgao se apresenta em suas préaticas educativas; -
dialogar e refletir em decorréncia de um curso de formacdo continuada sobre a concepcao
epistemolégica de ontem, de hoje e do amanhd, e como essas concepcles influenciaram,
influenciam e poderdo influenciar a pratica educativa na escola; - verificar, a partir de um curso
de formac&o continuada se existe a possibilidade de se construir um didlogo entre um teorico-
pratico da educacéo, Paulo Freire, com um teorico da epistemologia, Gaston Bachelard, e se
esse didlogo pode fazer parte das préaticas educativas na escola. O primeiro artigo se propds a
verificar como a ciéncia enquanto saber social e pessoal na Educacdo Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental tem sido discutido nas producdes académico-cientificas do ENPEC. A
sua justificativa estd em conhecer o que as pesquisas na area de Educacdo em Ciéncias estdo
discutindo acerca da ciéncia nos Anos Iniciais. As atas do Enpec mostraram que a maior parte
das producdes académico-cientificas estdo direcionadas para metodologias de ensino da
disciplina curricular de ciéncias na escola. O segundo artigo buscou verificar junto aos
professores que atuam nos Anos Iniciais no municipio de Sdo Luiz Gonzaga/RS qual a
concepcao de ciéncia e como essa concepcao esta inserida em suas préaticas educativas. Foi
constatado que os professores tém uma concepcao de ciéncia positivista, indo ao encontro dos
resultados encontrados no primeiro artigo. O terceiro artigo buscou fomentar, através de um
curso de formacéo continuada outras possibilidades de se discutir e pensar a ciéncia na escola.
O curso de formacao continuada teve como objetivo discutir a Histéria da Ciéncia culminando
com o didlogo entre Paulo Freire e Gaston Bachelard na perspectiva de inclusdo desses dois
pensadores nas praticas educativas na escola. Portanto, durante o percurso de elaboracdo dessa
pesquisa algumas rupturas ocorreram em decorréncia do dialogo e reflexdo que foi se firmando
a partir das sinaliza¢c6es encontradas nos trabalhos académico-cientificos, no conhecimento dos
professores e por ultimo em suas necessidades de transformar as suas praticas educativas.

Palavras-Chave: Atas Enpec. Concepcdo de Ciéncia. Formagéo Continuada.



THE CONTRIBUTIONS OF A TEACHER CONTINUOUS TRAINING COURSE
THAT ACT IN THE EARLY YEARS OF THE DESIGNS ABOUT
EPISTEMOLOGICAL AND YOUR RELATIONSHIP WITH EDUCATIONAL
PRACTICE

ABSTRACT

The Doctoral Thesis entitled "The contributions of a continuing training course for teachers
who work in Early Years about the epistemological concepts in their relation to the pedagogical
practice” aims to: - investigate how epistemology, while knowing social and personal in Early
Childhood Education and Early Years of elementary school, it has been discussed in academic
and scientific productions of the National Research Meeting in Science Teaching (ENPEC); -
Identify the epistemological conceptions of teachers working in Early Years and how this
concept is presented in their educational practices; - Dialogue and reflect as a result of a
continuing education course on the epistemological conception of yesterday, today and
tomorrow, and how these views influenced, influence and may influence the educational
practice at school; - Check, from a continuing education course if there is a possibility of
building a dialogue between a theoretical and practical education, Paulo Freire, with a
theoretical epistemology, Gaston Bachelard, and this dialogue can be part of educational
practices in school.The first article set out to see how science as knowledge and social staff in
Early Childhood Education and Elementary Education Early Years has been discussed in
academic-scientific production of ENPEC. Its justification lies in knowing what the research in
Science in Education area are discussing about science in the Early Years. The minutes of Enpec
showed that most of the academic-scientific productions are directed to teaching methodologies
of curriculum subject of science at school. The second article sought to verify with teachers
working in Early Years in Sdo Luiz Gonzaga / RS which the design science and how this
concept is embedded in their educational practices. It has been found that teachers have a
conception of positivist science, meeting the results found in the first article. The third paper
aims to promote, through a continuing training course other possibilities to discuss and think
about science in school. The continuing education course was the purpose of discussing the
History of Science culminating in the dialogue between Paulo Freire and Gaston Bachelard in
the context of inclusion of these two thinkers in educational practices at school. Therefore,
during the course of preparation of this research some ruptures occurred as a result of dialogue
and reflection that there was increasing from the signals found in academic and scientific work,
knowledge of teachers and last in their needs to transform their educational practices.

Key-Words: Enpec Minutes. Conception of Science. Continuing Education
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CAPITULO |

1.1 INTRODUCAO

1.2 EDUCACAO INFANTIL E OS ANOS INICIAIS

Estamos vivendo um momento histérico muito oportuno para a reflexdo e a acdo em
relacdo a educacédo voltada para as criancas. A educacdo na infancia esta sendo tratada como
assunto prioritario por parte dos governos Federal, Estadual e Municipal, bem como pelas
organizacdes da sociedade civil. E crescente o nimero de profissionais da area pedagdgica e de
outras areas do conhecimento, que consideram a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais a
verdadeira "ponte” para a formagao integral do cidaddo. A Educacgéo, segundo Libaneo (1994)
é um fendbmeno social, e como tal é parte integrante das relagdes sociais, econdmicas, politicas
e culturais de uma determinada sociedade. O autor ainda explica que a sociedade brasileira é
dividida em classes sociais, onde a educacdo e suas praticas educativas se organizam segundo
as peculiaridades e interesses de cada classe social e comunidade.

Dentro dessas peculiaridades e diversidades culturais e sociais encontramos nas ultimas
décadas, mudancas no perfil dos estudantes. Os alunos estdo chegando a escola com
informacdes que devem ser aproveitadas pelos professores na construcdo do processo de ensino
e aprendizagem. Em decorréncia dessas mudancas, as pesquisas sobre as ideias prévias dos
alunos, segundo Kruger (2005), é um dos “temas mais presentes na literatura cientifica,
especificamente na area do ensino de ciéncias”. E como tal merece toda a atengdo por parte de
pesquisadores e professores desde a Educacdo Infantil e Anos Iniciais.

A Educacdo Infantil e os Anos Iniciais por serem considerados a base da Educagéo,
onde educar, nesses niveis de ensino, significa, portanto, propiciar situacfes de aprendizagens
ludicas e orientadas de forma integrada aos conhecimentos prévios. De acordo com 0s PCNs
(2003), educar nesses niveis de ensino significa contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis, das relagdes interpessoais, de ser e estar com 0s outros em uma atitude
bésica de aceitacdo, respeito e confianga, com acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais
amplos da realidade social e cultural.

Adentrar na realidade social e cultural é despertar nos alunos interesse sobre o ja
conhecido, sendo a ciéncia, o elo ao desconhecido. A Ciéncia, segundo Bizzo (2001) é muito
mais uma postura, uma forma de planejar e coordenar o pensamento e acdo diante do

desconhecido. Desorganizar o que esta organizado de forma planejada e com vistas a desafios
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e rupturas de conhecimentos. Desafios que passam pelos conteudos selecionados pela escola e

a sua ressignificacdo no contexto educacional.

Muitas perguntas antigas comecam agora a ser enunciadas de maneira que possamos
procurar respostas. Perguntas do tipo “Por que a crianca ndo aprende ciéncias?”
Passaram muito tempo esperando por respostas diferentes profissionais até que se
permitissem reformula-las, transformando-as em outras do tipo: “Quais sdo as
explicagdes das criancas para a existéncia do dia e da noite?”, ou entdo: “Como as
criangas explicam a reprodugdo de animais e plantas?”. Passamos a entender que as
criangas tém ideias l6gicas e coerentes, e que elas podem modificar essas ideias
contando com contribui¢gBes da cultura acumulada pela humanidade, construindo
modelos vélidos no contexto cientifico da atualidade (B1ZZO, 2001, p. 33).

Todo conhecimento deve ser abstraido da realidade, por menor que seja, visto que, no
mundo nada ocorre por mero acaso, tudo é pratico, aplicavel, resulta em beneficio individual
imediato. Nesse sentido valorizar o conhecimento que os alunos tém, é dar a oportunidade das

criancas e dos jovens em expor as suas crencas.

- O conhecimento cientifico ndo vive pacificamente com as contradicGes, pois toda
vez que aparecem explicacdes diferentes para 0 mesmo fato, podemos dizer que
estamos diante de hipéteses rivais. O objetivo de uma seria o de destruir a outra. Ao
contrario o conhecimento cotidiano é muito permissivo com as contradices;

- Os detentores de conhecimento cientifico tm muito orgulho da terminologia que
utilizam e fazem questdo que ela seja entendida por todos os que fazem uso. O
conhecimento cotidiano é mais flexivel com relagdo aos termos que utiliza;

- O conhecimento cientifico busca afirmagdes generaliziveis, que possam ser
aplicadas a diferentes situacbes e tem uma clara preferéncia pelo abstrato e pelo
simbélico. O conhecimento cotidiano, por outro lado, esta fortemente apegado aos
contextos nos quais é produzido e tem forte apego ao concreto e ao real;

- O conhecimento cientifico é interdependente entre suas diversas partes, significando
que se uma teoria cair por terra, muitas outras serdo afetadas. O conhecimento
cotidiano, contrariamente, por ser extremamente dependente de contexto, ndo pode
utilizar um conhecimento como base para outro.

- Deve-se reconhecer que existe uma acentuada diferenca na socializacdo dos
conhecimentos. O conhecimento cotidiano é socializado precocemente na vida de
todas as pessoas, enquanto o conhecimento cientifico é socializado tardiamente, bem
mais tarde, na vida escolar dos jovens (BIZZO, 2001, p. 36).

Pode se perceber que existem diferencas entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento cotidiano, mas um nado anula o outro, ambos fazem parte da nossa vida. O que se
espera que se consiga € que se facam relacdes entre os dois e que a escola construa seu processo
de ensino aprendizagem a partir do conhecimento cotidiano.

A capacidade de pensar e agir cientificamente requer a vivéncia de situagdes
significativas e estimuladoras desde os primeiros anos de idade. Na escola, as atividades
desenvolvidas devem propiciar as criancas situacdes de problematizacGes, de sistematizacoes e

de organizacéo do conhecimento cientifico.
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A ciéncia pés-moderna sabe que nenhuma forma de conhecimento €, em si mesma,
racional; s6 a configuragdo de todas elas é racional. Tenta, pois, dialogar com outras
formas de conhecimento deixando-se penetrar por elas. A mais importante de todas é
0 conhecimento do senso comum, 0 conhecimento vulgar e pratico com que no
cotidiano orientamos as nossas a¢des e damos sentido a nossa vida (SOUSA, 2001, p.
14).

E certo que o conhecimento do senso comum tende a ser um conhecimento mistificado
e mistificador, mas, apesar disso e apesar de ser conservador, tem uma dimensao utopica e
libertadora que pode ser ampliada através do didlogo com o conhecimento cientifico (SOUSA,
2001).

O conhecimento cientifico é o conhecimento vivo que conduz a grande aventura da
descoberta do universo, da vida, do homem (MORIN, 2010). O conhecimento cientifico, assim
como o conhecimento do cotidiano € uma intensa descoberta e busca de sonhos, teimosias e
erros, como sinaliza Morin (2010). E uma das raras atividades humanas, talvez a Gnica, na qual

0s erros sdo sistematicamente assinalados e, com o tempo, constantemente corrigidos.

1.3 O CONHECIMENTO CIENTIFICO NOS ANOS INICIAIS

Os conhecimentos prévios podem sofrer algumas resisténcias quando da introducédo do
conhecimento cientifico. Resisténcias percebidas na desacomodacdo do ja conhecido para o

desconhecido.

Por serem produto de uma aprendizagem esponténea, social e culturalmente situada e
dependente da natureza das experiéncias e interacdes de cada individuo, além de
condicionadas social e culturalmente, as concepgdes prévias sdo extremamente
resistentes a mudancas (KRUGER, 2005, p. 45).

Seguindo esse raciocinio, percebe-se que os alunos trazem para a sala de aula teorias e
explicacOes sobre o cotidiano, que muitas vezes sdo vivenciadas através de leituras de jornais e
revistas, em noticias transmitidas pela TV e pelas informacfes adquiridas na internet. Ao
adentrar no mundo da ciéncia, Paixao e Cachapuz (2003, p. 167) explicam que: “a ciéncia pode
ser tomada como uma forma de dar sentido ao mundo natural e tecnoldgico, ao mesmo tempo,
tendo em mente a constru¢do da cidadania responsavel”.

Para os autores ““[...] a educacdo em ciéncia deve contribuir para formar cidadaos mais
cultos, mais informados e mais criticos”. Nesse sentido, o conhecimento cientifico estara se
confrontando com o conhecimento prévio e, para tanto, podera ou ndo ter resisténcias ao novo

conhecimento. Cabe ao professor buscar estratégias para que o conhecimento do senso comum
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seja modificado pelo conhecimento cientifico, e que esse possa se tornar uma construcao
humana, sujeita a influéncia de fatores sociais, econémicos e culturais de seu tempo (DEL
PINO; STRACK, 2012).

Sendo a Educacéo Infantil e os Anos Iniciais o primeiro nivel da Educacéo, e para tal é
considerada como a base da formagéo do cidaddo, momento em que as criangas comegam a
confrontarem o conhecimento de sua familia e de seus grupos sociais com 0s conhecimentos
cientificos na escola. Para isso, nesse nivel de ensino, segundo o artigo 32° da LDB, ¢

necessario:

I - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11 - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo
de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
toler&ncia reciproca em que se assenta a vida social (SAVIANI, 2011, p. 53).

Percebemos que uma das funcbes da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais esta em
aprimorar as suas relacdes sociais. 1sso significa que ao consultarmos o contexto histérico dos
objetivos desses niveis de ensino, percebe-se um grande salto em nivel de educacdo e cidadania,
visto nos dias atuais, como sendo uma das fungfes da escola. E na busca de uma educacgéo
voltada para a cidadania a valorizacdo dos conhecimentos prévios e as suas relacbes em
sociedade, bem como a sua transformacdo em conhecimentos cientificos poderdo ser
ferramentas pedag6gicas de grande valia para os professores.

Nesse contexto exposto acima, podemos perguntar: até que ponto esses conceitos
cientificos poderiam ser transpostos para a vida em sociedade?

A necessidade de uma formacéo cientifica que permita aos cidaddos participar na
resolucéo de problemas, em assuntos que se relacionam com a ciéncia e tecnologia, atualmente,
deve e pode ser incluidos no planejamento escolar. Segundo Chassot (2003), ndo se pode mais
conceber propostas para o ensino de ciéncias, sem incluir nos curriculos componentes, que
estejam orientados na busca de aspectos sociais e pessoais dos estudantes.

Para ir ao encontro aos aspectos sociais e pessoais dos estudantes, a escola deve
reencontrar a “ciéncia da escola” que, para Chassot (2003), essa ciéncia da escola ndo é
necessariamente uma producéo exclusiva para a escola e / ou na escola, mas, como ensina Lopes
(1999), envolve um processo de reelaboracao de saberes de outros contextos sociais, visando o

atendimento das finalidades sociais da escolarizacéo.
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Chassot (2003), ainda refor¢a que entender ciéncia nos facilita, também, contribuir para

controlar e prever as transformagdes que ocorrem na natureza.

Assim, teremos condicdes de fazer que essas transformagdes sejam propostas, para
que conduzam a uma melhor qualidade de vida. Colaborando para que estas
transformacdes que envolvem o nosso cotidiano sejam conduzidas para que tenhamos
melhores condicdes de vida (CHASSOT, 2007, p. 24).

Traduzir a ciéncia para a linguagem dos estudantes “é afirmar que a globaliza¢do
determinou em tempos que nos sao muito proximos uma inversao no fluxo do conhecimento”
(CHASSOT, 2007, p. 92). O autor quer dizer que antes da globalizagdo, o conhecimento
acontecia da Escola para a comunidade. Agora é o mundo exterior que invade a Escola. Nessa
perspectiva, a escola foi mudada ou podemos dizer esta mudando.

A escola esta a procura de saberes que fagcam a interlocucdo com a sociedade e a
tecnologia, mas ainda questiono: Como podemos absorver a densa realidade social e
tecnoldgica no séc. XXI para dentro das escolas? Que saberes devem ser introduzidos nos
curriculos escolares para que se possa construir o conhecimento cientifico que auxilie o cidaddo
durante sua vida?

Discutir sobre a educacao das criangas, a escola e o ensino é desafiador e motivador, e,
quando se traz como tema a “ciéncia na escola”, muito se tem para descobrir enquanto saber a
ser apreendido e desenvolvido.

A Educacao na primeira infancia, foco desse estudo, se sustenta por ser o primeiro nivel
da educacdo bésica e se constitui a base dos saberes que serdo solidificados no decorrer da
escolarizacdo. Atualmente, tem-se percebido que é na infancia, com a valorizacdo do
conhecimento prévio e ou de senso comum dos alunos, € que a Ciéncia, enquanto conhecimento
cientifico, podera se solidificar como uma ciéncia capaz de auxiliar na resolucéo de problemas
no dia-a-dia se perpetuando por toda a educacdo béasica e superior.

A educacao em Ciéncias esteve sempre vinculada ao desenvolvimento cientifico do pais
e regido e ao desenvolvimento cientifico mundial. No Brasil, podemos falar de um ensino de
Ciéncias, estabelecido somente a partir do século XX (CHALMERS, 1993). Ja os sistemas de
ensino, respondendo as mudancas sociais, a crescente diversificacdo cultural da sociedade, ao
impacto tecnoldgico e as transformacdes no mercado de trabalho vém propondo reformulagdes
no ensino de Ciéncias e criando ramificacBes das disciplinas tradicionais de Quimica, Fisica e

Biologia. A introdugdo dos temas transversais como “Educacdo e Meio Ambiente” ¢ uma dessas
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ramificagcBes. Mas esse movimento é mais perceptivel nos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio, ficando uma lacuna nos anos iniciais do ensino fundamental (PCN, 2003).

Para tanto, se acredita que deva ser iniciado um movimento de ampliacdo e
diversificacdo de competéncias que possam dar conta das preocupacfes e do conhecimento
inicial que os alunos, ja nos Anos Iniciais do ensino fundamental, trazem para a escola. Haveria
um enriquecimento na &rea de ciéncias resultando na formagdo de uma sélida base de
conhecimento que permitiria trabalhar com os alunos as informacoes e dados que conduzam a
uma real formacéo cientifica.

Portanto, torna-se necessario, fazer didlogos de cunho epistemolégico sobre a producéo
do conhecimento cientifico desde os anos iniciais do ensino fundamental, a partir de
metodologias que facam os alunos a pensarem a Ciéncia nesse nivel de ensino, bem como o seu

papel em sua formacéo.

1.4 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES.

A expressdo “formagdo continuada” ja passou por varias concepgdes, treinamento,
aperfeicoamento, capacitacdo e reciclagem (MARTIN, 2010, p. 209). “A concepcdo de
treinamento surgiu na década de 60, e significava modelagem de comportamento”. Na década
de 70, surge a formacdo continuada como aperfeicoamento, com o objetivo de corrigir possiveis
falhas e fracassos. No inicio da década de 80, surge a ideia de reciclagem, em que os individuos
sdo considerados como coisas, como objetos reciclaveis, e também o termo capacitacdo, que
tinha como ideia tornar capazes os profissionais (MARTIN, 2010).

Ainda segundo o autor, foi no final da década de 80, que ocorreu no Brasil um
movimento de professores em busca de rupturas aos pensamentos tecnicistas que eram
predominantes até aquele momento. Um movimento que buscava mudancas nas politicas de
formacdo continuada, um processo de repensar a educacdo e as formas de se ensinar. Nessa
perspectiva iniciava um processo de emancipacdo da educacdo na tentativa de diminuir a
distancia entre Universidade e a escola com a construcdo de projetos coletivos (MARTIN,
2010).

J& na pdés-modernidade, o autor explica que os termos mais utilizados para a formagéo
de professores sdo educagdo permanente, educacdo continua, educacdo continuada e/ou
formagé&o continuada. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2010), € na pds modernidade que

rapidas transformacdes no mundo do trabalho e o avango tecnoldgico invadem a escola, onde
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0s cursos de formacdo continuada de professores buscam refletir a ciéncia, a tecnologia e
sociedade em suas praticas pedagdgicas, e como essas praticas chegardo no seio das salas de
aula.

Essa pesquisa de doutoramento foi pensada e organizada a partir de uma realidade de
educacéo localizada em Séo Luiz Gonzaga, Regido das MissOes, onde essa pesquisadora atua
como docente na Universidade Estadual do Rio Grande do Sul desde o ano de 2011. E a
educacdo nessa regido tem como um de seus objetivos a orientacdo da atividade humana na sua
relacdo com o meio social, compreendendo toda uma construcgéo e transformacao de mundo.

Partindo dessa compreensdo, Libaneo (1994), aponta para uma concepcao de educacao,
que diz respeito a toda modalidade de influéncias e inter-relagdes, que convergem para a
formacéo de tracos de personalidade social e do carater. Na realidade pesquisada, esses tracos
de personalidade social e do carater tém significado nos resultados obtidos durante a agédo
educativa e nos projetos de extensao e pesquisa que sao propostos pela Universidade nos cursos
de formagéo continuada.

O contato com as escolas, com as suas realidades atraves de projetos de extensao e
pesquisa, aos poucos, foi mostrando algumas demandas que poderiam ser estimuladas e
incentivadas, tanto no ambiente escolar como em cursos de formagdo continuada de
professores. Diante dessas demandas, foram implementados alguns cursos de extensdo que
tiveram como objetivo o de dialogar e refletir as praticas pedagdgicas de professores que atuam
nos Anos Iniciais. Participaram dos cursos professores da rede publica, académicos de cursos
de pedagogia e magistério em uma troca de experiéncia fantastica. Entende-se por pratica
pedagogica toda a acdo docente que envolve a organizacao e planejamento social, politico e
historico de conhecimentos, ou seja, um processo universal, necessario para o funcionamento
da educacdo escolar e de todas as sociedades.

Ao iniciar o Doutorado no Programa de Pds Graduagdo Educacdo em Ciéncias: Quimica
da Vida e Saude, foi descoberto, na cadeira de “Filosofia e Historia da Ciéncia como
Fundamento para a Didatica da Ciéncia”, a historia que, talvez, tenha perdido em meu curso de
formacao inicial. Digo perdido pelo fato de ndo ter tido a possibilidade de conhecer a histéria
da historia da ciéncia do curso que decidi ser profissional da educacdo, pois, hoje, com a
experiéncia na formacéo de professores, acredito que, para ser um profissional da educacéo, €
preciso compreender a historia da ciéncia que sustentou e ainda sustenta a educacao.

Depois de terminar a disciplina e com proximidade com os professores dos Anos Iniciais

em funcdo do trabalho desenvolvido na formacéo inicial do Curso de Pedagogia, foram se
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tecendo algumas proposicdes acerca da concepc¢do de ciéncia que os professores que atuam
nesse nivel de ensino tém, e como essa concepgao se apresenta na educacao na infancia.

Para se buscar essas respostas, tornou-se necessario conhecer o que vem sendo discutido
sobre Epistemologia e Formacéo de Professores, e como essas discussdes tém sido apresentadas
e publicitadas em eventos cientificos na Area da Educacdo em Ciéncias, mais especificamente
com o foco nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

O Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), que ocorre de
dois em dois anos, foi 0 evento cientifico escolhido como o primeiro caminho a ser percorrido,
por se entender que é um dos eventos que retne pesquisadores de todo o Brasil que estudam e
pesquisam na Area da Educacdo em Ciéncia. Dentre todos os niveis de ensino formal e ndo
formal, se concentrou a analise das pesquisas que tinham como objeto de discussdes 0s Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e a Formacao Continuada de Professores.

O objetivo dessa busca nas Atas do ENPEC foi no sentido de conhecer quais sdo as
discussdes e preocupacdes que os pesquisadores da Area da Educacio em Ciéncias tém
promovido ao longo das edicdes desse evento, e também, como justificativa para essa tese de
doutorado, onde se lanca como estudo e pesquisa a epistemologia na formacédo continuada de
professores que atuam nos Anos Iniciais.

As Atas sd@o os documentos finais desse evento e nela estdo publicados todos os
trabalhos apresentados e discutidos, dando origem assim ao primeiro capitulo dessa tese de
doutorado, permitindo desta forma descobrir o que vem sendo pesquisado nessa grande Area
da Educacdo em Ciéncias no que diz respeito a Epistemologia, Formacao de Professores e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

O primeiro artigo se propds em buscar nas Atas do Encontro Nacional de Pesquisa em
Ciéncias (ENPEC), as publicacbes académico-cientificas que tinham como centro de suas
preocupacdes o primeiro nivel de ensino da educacgdo basica, os Anos Iniciais.

O segundo artigo teve como objetivo o de conhecer a concepgédo de ciéncia que 0s
professores dos Anos Iniciais, do municipio de S&o Luiz Gonzaga/ Regido das Missdes, tém e
como essa concepcao de ciéncia se reflete em suas praticas educativas. A concepcéo de ciéncia
que os professores que atuam nos Anos Iniciais, nessa realidade pesquisada, deram base para a
elaboracdo, posteriormente, a um curso de formagéo continuada.

O terceiro e ultimo artigo foi o projeto de extensdo, desenvolvido na Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul, Instituicdo de Ensino Superior. Esse projeto de extensdo foi
elaborado a partir dos resultados encontrados no segundo artigo dessa pesquisa e pela

solicitacdo dos professores de conhecerem concepcdes contemporaneas de ciéncia.
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Conhecer o que as pesquisas estao discutindo na area de Educagdo em Ciéncias, verificar
qual a concepcdo de ciéncia dos professores que atuam nos Anos Iniciais e, por ultimo, a
elaboracdo e implementacdo de um curso de formacdo continuada serdo 0s caminhos
percorridos nessa tese de doutorado. Entendo que primeiro se deve conhecer o que tem sido
produzido na area, para, depois, conhecer a realidade pesquisada e por ultimo, neste contexto,
plantar novas possibilidades de praticas pedagdgicas para que seja semeada em um futuro
préximo.

A realidade pesquisada nessa tese de doutorado foram professores da rede publica do
municipio de Sdo Luiz Gonzaga/Regido das Missdes, que atuam nos Anos Iniciais. O contato
com essa realidade se deu em virtude do trabalho que vem sendo desenvolvido no Curso de
Pedagogia e na Coordenacdo de Area do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid) na Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — Unidade em Sé&o Luiz
Gonzaga.

Nesse contexto, e seguindo a tese dessa pesquisa de doutorado que é como 0s
professores elaboram uma epistemologia da ciéncia e como a evidenciam em seu trabalho
pedagdgico, trago para esse estudo a seguinte problematica: quais as contribui¢cdes de um curso
de formag&o continuada de professores que atuam nos Anos Iniciais acerca das concepcoes

epistemoldgicas e sua relacdo com a préatica pedagdgica?

1.5 OBJETIVOS

A presente tese a partir dos questionamentos feitos durante a pesquisa tem os seguintes

objetivos:

a) investigar como a epistemologia, enquanto saber social e pessoal na Educacao
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tem sido discutida nas
producbes académico-cientificas do Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de
Ciéncias (ENPEC);

b) identificar as concepcbes epistemoldgicas dos professores que atuam nos Anos

Iniciais e como essa concepgao se apresenta em suas praticas educativas;
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c) dialogar e refletir em decorréncia de um curso de formagdo continuada sobre a
concepgdo epistemoldgica de ontem, de hoje e do amanh@, e como essas concepgdes

influenciaram, influenciam e poderao influenciar a pratica educativa na escola;

d) verificar, a partir de um curso de formagéo continuada se existe a possibilidade de
se construir um didlogo entre um teorico-pratico da educacédo, Paulo Freire, com
um tedrico da epistemologia, Gaston Bachelard, e se esse dialogo pode fazer parte

das praticas educativas na escola.

Nesse momento, convido a mergulharmos juntos no jogo das ideias da ciéncia na escola,

onde descobriremos que fazer ciéncia faz parte de nossa vida, do nosso mundo.
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CAPITULO I

UM MERGULHO PELAS ATAS DO ENPEC: INDO AO ENCONTRO DA CIENCIA
NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS

RESUMO

Esse trabalho se propde a verificar como a ciéncia enquanto saber social e pessoal na Educacao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem sido discutido nas produgfes académico-
cientificas do Encontro Nacional de Pesquisa em Ciéncias (ENPEC). O presente estudo
caracterizou-se como uma pesquisa de cunho qualitativo do tipo bibliogréafica. A coleta de
dados foi direcionada para as atas do Ill, IV, VI e VII ENPEC, que davam énfase para a
Educacdo Infantil e Anos Iniciais. Para a escolha ou delimitacdo dos artigos foi utilizado como
descritores: “Epistemologia” e “Conhecimento Cientifico”. A partir de suas repeti¢cdes e
singularidades chegou-se nas seguintes teméticas: Formacdo inicial e continuada de
professores; Alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica e divulgacao cientifica; Ensino de ciéncias;
Concepcdes de professores sobre ciéncia; Concepgdes de professores sobre a natureza do
conhecimento cientifico; e Conhecimento cientifico. Constituiu a amostra para este estudo
especifico um total de 71 trabalhos, sendo 8 trabalhos relacionados aos Anos Iniciais e 2 para
a Educacdo Infantil no 11l ENPEC; 25 trabalhos Anos Iniciais e 10 Educacdo Infantil no 1V
ENPEC; 5 trabalhos Anos Iniciais e nenhum na Educacéo Infantil no VI ENPEC e 16 trabalhos
Anos Iniciais e 5 na Educacao Infantil no VII ENPEC. Constatou-se que em cada ata do ENPEC
(11, 1V, VI e V1), tanto nos Anos Iniciais como na Educacdo Infantil, a énfase nos trabalhos
estava direcionada para o ensino de ciéncias. Essa énfase foi mais intensa no IV ENPEC com a
apresentacdo de 17 trabalhos e no VII 8 trabalhos, contabilizando um total de 25 trabalhos.
Mergulhar nas Atas do ENPEC foi muito importante, pois mostrou o que vem sendo discutido
na area de Educacao em Ciéncias, bem como as preocupacdes de pesquisadores com essa area.
E também por descobrir qual a esséncia dos trabalhos relacionados a Educacédo Infantil e Anos
Iniciais.

Palavras-Chave: Educacéo Infantil. Anos Iniciais. Ciéncia; Conhecimento Cientifico.
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A DEEP INVESTIGATION OF THE MINUTES OF ENPEC: SCIENCE IN
EDUCATION IN KINDERGARTEN AND IN EARLY YEARS OF ELEMENTARY
SCHOOL

ABSTRACT

This study aims to verify how science as knowledge and social staff in Early Childhood
Education and Elementary Education Years Initials has been discussed in academic and
scientific productions of the National Research Meeting of Science (ENPEC). This study was
characterized as a qualitative research of bibliographical. Data collection was directed to the
minutes of the 111, IV, VI and VII ENPEC, that emphasized for Early Childhood Education and
Early Years. For choosing or delimitation of articles was used as descriptors: "Epistemology"
and "scientific knowledge". From its repetitions and singularities was reached on the following
topics: initial and continuing teacher education; Scientific and technological literacy and
science communication; Science education; Conceptions of teachers on science; Teachers'
conceptions of the nature of scientific knowledge; and scientific knowledge. Constituted the
sample for this particular study a total of 71 works, 8 papers related to Early Years and 2 for
Early Childhood Education in ENPEC IlI; 25 jobs Early Years and Early Childhood Education
in 10 ENPEC IV; 5 jobs Early Years and none in kindergarten in the sixth ENPEC and 16 jobs
Early Years and 5 in kindergarten in ENPEC VII. It was found that in each minutes of ENPEC
(11, 1v, VI and VII), both in Early Years as in kindergarten, the emphasis in the work was
directed to the teaching of science. This emphasis was more intense in IV ENPEC with the
presentation of 17 papers and VI 8 jobs, accounting for a total of 25 jobs. Diving in Enpec the
Minutes was very important as it showed what has been discussed in the field of Science
Education, as well as the concerns of researchers to this area. And also find out what the essence
of the work related to Early Childhood Education and Early Years.

Key-words: Education in Kindergarten. Early Years of Elementary School. Science. Science
and ScientificKknowledge.
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2.1 INTRODUCAO

2.2 REMANDO A FAVOR DA HISTORIA: A BUSCA DA CIENCIA VIVA E VIVIDA

A historia da ciéncia pde em cena atores cuja singularidade parece ser precisamente a
de cuidar que o recuo do tempo nédo possa criar a igualdade. Os cientistas inovadores, conforme
Stengers (2002), ndo estdo somente subordinados a uma historia que definiria seus graus de
liberdade. Eles assumem, ao contrario, o risco de se inscrever numa historia e tentar modifica-

la.

A histéria das ciéncias ndo tem por atores seres humanos “a servigo da verdade”, se
essa verdade deve se definir segundo critérios que fogem a histéria, e sim seres
humanos “a servigo da histdria”, que t€ém como problema transformar a historia e
transforma-la de maneira tal que seus colegas, mas também aqueles que, apds eles,
forem escrever a historia, sejam obrigados a falar de sua invengdo como de uma
“descoberta” que outros teriam podido fazer (STENGERS, 2002, p. 12)

Para se conhecer, gostar e entender a ciéncia na escola é preciso viajar por sua historia.
Boaventura de Sousa Santos, em seu livro “Um discurso sobre a Ciéncia” (2009), conta essa
historia iniciando pelo paradigma dominante, apés a crise desse paradigma e, por Gltimo, nos
incita com o que ele chamou de paradigma emergente.

Convido, assim, para uma viagem pela histdria da ciéncia no sentido de mostrar a sua
importancia no meio escolar. Parto do entendimento de educagéo de Paulo Freire em seu livro
“Pedagogia da Autonomia”, pois para esse educador “o conhecimento ¢ um direito de todos,
sendo um bem pessoal e social”.

O desafio de pdr o conhecimento ao alcance de todos, independentemente de classe
social, cultural, de crencas e valores é um desafio que as escolas enfrentam nos dias de hoje. O
conhecimento cientifico e tecnoldgico faz parte do cotidiano dos seres humanos, e 0s
professores tém que se adequar a essa nova realidade, buscando estratégias que tornem o
processo de ensino e aprendizagem mais atrativo e desafiador para os alunos.

Delizoicov et al. (2009), chamam ateng&o que o desafio de tornar esse conhecimento ao
alcance de todos € uma tarefa dos ultimos 20 anos, e que, ainda, ndo esté cristalizada nas escolas.

Os autores ainda explicam que:
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Particularmente nos Gltimos cinco anos, tem-se acompanhado a produgdo de materiais
didaticos que, de uma forma ou de outra, contemplam o conhecimento mais recente.
Trata de um conjunto minoritario de livros didaticos e principalmente paradidaticos,
além da oferta de materiais digitais em paginas da rede web e CD-ROMs, que ja vem
sendo utilizado, embora por uma minoria de professores (DELIZOICOV et al., 2009,
p. 19).

Nessa perspectiva, 0s curriculos escolares devem incorporar a pratica docente e aos
programas de ensino 0s conhecimentos de ciéncia e tecnologia que sejam relevantes para a

formacéo cultural e social dos alunos.

Uma disciplina de histéria da ciéncia, ou uma abordagem histérica do conhecimento
cientifico tem um extraordinario valor pedagdgico, um grande significado cultural que
associado a Filosofia da Ciéncia tem uma relevante contribuicdo a compreensdo
epistemoldgica da construcdo desse conhecimento. A Historia e a Filosofia da Ciéncia
podem ter um papel facilitador da alfabetizacéo cientifica do cidaddo (LOGUERCIO;
DEL PINO, 20086, p. 68).

Se os Curriculos de formacdo de professores procurassem incorporar em suas grades
curriculares componentes de Filosofia e Historia da Ciéncia, os professores poderiam construir
novas concepgdes sobre a ciéncia, sobre o conhecimento cientifico e sobre o ensino.
Concepcdes essas que seriam construidas na escola desde os primeiros anos escolares.

Loguercio e Del Pino (2006) ainda explicam que a histdria da ciéncia no ensino, e, aqui,
teco para todas as areas de conhecimento escolar (grifo nosso) sdao amplos, mas que convergem
para modelos de ensino e aprendizagem por investigacdo. Mais adiante, construirei explicacfes
sobre a metodologia por investigacao.

Apos trazer a pertinéncia de se introduzir a historia da ciéncia nos curriculos escolares,
tanto de formacéo de professores como na educacgéo basica, inicio, agora, um breve apanhado
sobre a historia da ciéncia a partir do olhar de Boaventura de Sousa Santos (1987), como
indicativo e prerrogativa de que todos os profissionais da educacdo devam se apoderar desse
conhecimento em prol de uma “educagdo autdbnoma e libertaria”.

Em 1750, Russeau em seu célebre “Discours sur les Sciences et Les Arts”, segundo,
formulou vérias questfes, que para a Academia de Dijon, na época, foi considerada infantil
(SANTOQOS, 1987). As perguntas foram as seguintes:

Ha alguma relagdo entre a ciéncia e a virtude? Ha alguma razéo para substituirmos o
conhecimento vulgar que temos da natureza e da vida e que partilhamos com os
homens e mulheres na nossa sociedade pelo conhecimento cientifico produzido por
poucos e inacessivel & maioria? Contribuird a ciéncia para diminuir o fosso crescente
na nossa sociedade entre 0 que se € e 0 que se aparenta ser, o saber dizer e 0 saber
fazer, entre a teoria e a pratica? Perguntas simples a que Russeau responde de modo
igualmente simples, com um redondo ndo (SANTQS, 1987, p. 17).
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O autor buscou respostas a esses gquestionamentos através do paradigma dominante,
onde o modelo de racionalidade se constitui a partir da revolucgdo cientifica séc. XVI e, ao
contrario da ciéncia aristotélica, a ciéncia moderna desconfia sistematicamente das evidéncias
da nossa experiéncia imediata (SANTOS, 2009).

Esse momento é marcado pela observagdo sem muita rigorosidade, mas fiel, quando
possivel, aos fendbmenos da natureza, onde a matematica se torna 0 meio confiavel para a
quantificacdo dos resultados.

E com esse olhar que o conhecimento cientifico rompe com o conhecimento do senso
comum no mundo moderno, prevalecendo um mundo estatico, um mundo méquina, que vai se

transformar na grande hipotese universal dessa época.

As exigéncias que se apresentam a ciéncia aumentam e adquirem um carater mais
rigoroso na época moderna, convertendo-se numa necessidade pratica de primeira
ordem. A passagem de uma teoria cientifica firme e coerente se vé, impulsionada, a
seu turno, pela experiéncia, seja a oferecida pela producdo, seja a oferecida pela
experiéncia organizada e controlada, ou experimentacdo (ANDERY et al., 2007, p.
412).

Por outro lado, ainda no século XIX, instaura-se segundo Santos (1987) a crise no
paradigma dominante, resultado interativo de uma pluralidade de condicdes sociais e tedricas.
Tedrica pelas inumeras descobertas cientificas realizadas por cientistas como Einstein, Newton,
Heisenberg, Bohr e Prigogine. Surge nesse cendrio da ciéncia a industrializacdo, que se
manifestou tanto no nivel da organizacdo da investigacdo cientifica, quanto no nivel da
aplicacdo do conhecimento cientifico. Esse periodo foi marcado por disputas autoritarias e
desiguais entre interesses politicos, econdémicos e sociais, onde a tecnologia bélica cresce nas
pesquisas em laboratério.

A crise do paradigma dominante faz nascer o paradigma emergente, que, para Sousa
(1987, p. 18) “[...], consta de um paradigma de um conhecimento prudente para uma vida
decente”. O autor ainda coloca que esse paradigma cientifico de um conhecimento prudente
tem que ser também um paradigma social. Mesmo com a preocupacao no sujeito, a ciéncia
social ainda ndo consegue se firmar no meio cientifico, justificando assim o atraso do
conhecimento cientifico social em relacdo ao conhecimento das ciéncias naturais. Mas, por
outro lado, o avanco do conhecimento das ciéncias naturais reflete também no crescimento do

conhecimento em geral, tanto cientifico-natural e cientifico-social.
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Outro aspecto importante do paradigma emergente conforme Santos (1987) é que todo
o0 conhecimento é autoconhecimento, ou seja, a distin¢do epistemoldgica entre sujeito e objeto
teve que se articular metodologicamente com a distancia empirica entre sujeito e objeto. Hoje,
para Morim (2010), ha que se insistir fortemente na utilidade de um conhecimento que possa
servir a reflexdo, meditagdo, discussdo, incorporacdo por todos, cada um no seu saber, na sua
experiéncia, na sua vida. Essa evolucdo da ciéncia para uma perspectiva social e cultural mostra
a importancia do valor do conhecimento, manifestado na natureza e que esta ao alcance de
todos.

A ciéncia ndo descobre, cria, e 0 ato criativo protagonizado por cada cientista e pela
comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer intimamente antes que conhega o
gue com ele se conhece do real. Nessa perspectiva, a escola em seus curriculos deve promover
a ciéncia ao alcance de todos e, para isso, 0s professores precisam estar acompanhando a
evolugdo da ciéncia em cada nivel de ensino. Também deve abrir as portas para o conhecimento
de senso comum em que todo o aluno dispde na sua vida diéria.

Trata-se, doravante, de procurar a comunicacao entre a esfera dos objetos e a dos sujeitos
gue concebem esses objetos, estabelecendo relacdo entre ciéncias naturais e ciéncias humanas,
sem as reduzir umas as outras (MORIN, 2010). A natureza é repleta de informagfes que podem
ser aproveitadas para as interpretacdes da ciéncia enquanto saber social e cultural. O
conhecimento dos acontecimentos cotidianos podem ser joias preciosas para a construcao do
conhecimento cientifico na escola.

O desafio dos professores, atualmente, segundo Bizzo (2002), é reconhecer a real
possibilidade de entender o conhecimento cientifico e a sua importancia na formacao de nossos
alunos, uma vez que ele contribui efetivamente para a ampliacao da capacidade de compreenséo
e atuacdo no mundo em gue vivemos.

A escola, nessa perspectiva, primara por uma educacéo consciente e critica, estimulando

os alunos no dia-a-dia a tomarem decisdes e terem escolhas adequadas com a realidade vivida.

2.3 A CORRENTEZA NOS LEVA PARA A ALFABETIZACAO CIENTIFICA NA
EDUCACAO INFANTIL E NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nesse contexto, vivido atualmente, o estimulo e a socializagdo de novos conhecimentos
estdo promovendo a curiosidade mais cedo pelo conhecimento cientifico, pelas inUmeras fontes
de informacgBes que estdo ao alcance das criancas. E fato de notorio saber que as Ciéncias

Naturais ttm uma nobre importancia nos Anos Iniciais, por ser 0 primeiro momento que a
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crianca tera contato formal com o conhecimento cientifico. Nos anos anteriores da
escolarizacdo, a crianga vivencia conhecimentos relativos a ciéncia de forma informal e sera na
escola que sistematizara esses conhecimentos (LORENZETT]I, 2000).

Os Anos Iniciais, em relacdo a Educacdo Infantil € o nivel de ensino que ira inserir a
crianca no processo de ensino e aprendizagem de contetidos cientificos. Nesse caso, podemos
chamar esse processo de alfabetizag&o cientifica.

Nos Anos Iniciais a crianca defronta-se com o conhecimento cientifico e sua
compreensdo dependera da concepc¢do de Ciéncia e de Educacdo que baliza a pratica
pedagdgica. “O estudante ndo ¢ s cidadao do futuro, mas ja ¢ cidadao hoje, e, nesse
sentido, conhecer Ciéncia é ampliar a sua possibilidade presente de participacéo social
e desenvolvimento mental, para assim viabilizar sua capacidade plena de exercicio da
cidadania” (BRASIL, 1997, p. 23).

Paulo Freire expressa essa formacdo para a cidadania através da passagem do saber da
experiéncia feita, de senso comum, para 0 conhecimento resultante de procedimentos mais
rigorosos de aproximagdo aos objetos cognosciveis, conhecimento cientifico, alertando que
essa transicao deve ser desafiadora aos educandos (FREIRE, 2000, p. 99). O autor ainda coloca
que subestimar a sabedoria, que resulta necessariamente da experiéncia sociocultural, €, ao
mesmo tempo, um erro cientifico e a expressdo inequivoca da presenca de uma ideologia

elitista. E ainda afirma:

N&o podemos deixar de lado, desprezado como algo imprestavel, o que educandos,
sejam criangas chegando & escola ou jovens e adultos a centros de educagdo popular,
trazem consigo de compreensdo do mundo, nas mais variadas dimensfes de sua
prética na pratica social de que fazem parte (FREIRE, 2000, p. 101).

Um publico cientificamente informado em ciéncia é uma das condic¢des prévias para o
efetivo funcionamento de uma sociedade democratica, visto que, a escola e os meios de
comunicagdo, segundo Lorenzetti (2000) podem contribuir significativamente para o
aprimoramento do conhecimento cientifico e publico. Tornar o conhecimento cientifico pablico
e ao alcance de todos € o que se espera da escola, onde os alunos que ali se encontrdo possam
tomar decisdes e crescerem criticos no mundo, ou seja, sejam alfabetizados cientificamente para
a vida. Para Ziman (1979) o conceito de conhecimento publico implica a existéncia de
instituicOes educativas em que 0s conhecimentos possam ser transmitidos de geracdo para

geracao.
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A alfabetizacdo cientifica, segundo Lorenzetti (2000), constitui-se uma das grandes
linhas de investigacdo no ensino de Ciéncias, reflexo do processo de globalizacdo. Bybee
(1995) apud Lorenzetti (2000, p. 40) apresenta algumas caracteristicas da alfabetizacéo

cientifica nas ultimas décadas.

Nos anos sessenta, a alfabetizag@o cientifica enfatizava as “metas relacionadas aos
aspectos sociais da Ciéncia”. Nos anos setenta as discussdes sobre esse conceito
deteve-se sobre a natureza da ciéncia, conceitos da ciéncia, processos de ciéncia,
valores de ciéncia, ciéncia e sociedade. Nos anos oitenta 0s temas envolveram
“Ciéncia, Tecnologia e Sociedade: Educacdo Cientifica para os anos oitenta”. Dos
anos de 90 para c4, segundo Dal Pian apud Lorenzetti (2000) a “tese bdsica em torno
da qual a discussdo da educacdo cientifica passa a ocorrer ¢ a de que uma
compreensdo mais profunda da ciéncia (alfabetizacdo) pode ser o elemento
fundamental de promocéo da prosperidade de uma nagdo”.

Del Pino e Strack (2012), utilizam o termo letramento cientifico e para os autores esse
letramento ou alfabetizacdo cientifica (grifo meu) vai desde o entendimento dos principios
béasicos de fendmenos do cotidiano até a capacidade de tomada de decisdo em questdes relativas
aciéncia. Onde essa alfabetizacéo cientifica leva o cidaddo a tomar decisdes e fazer julgamentos
criticos e politicos no mundo em que vive. E, é na sala de aula que esses saberes poderdo ser
construidos e/ou transformados. Santos (2006), apud Strack; Del Pino (2013, p. 43) destaca

que:

A comunidade cientifica ndo pode deixar de incluir a busca por uma sociedade
igualitaria quando discute a compreensdo publica da ciéncia. 1sso implica uma
concepcdo de letramento cientifico em que valores e atitudes sejam discutidos na
perspectiva de os alunos compreenderem o mundo tecnolégico em que estéo inseridos
e poderem transforma-lo com base nos valores humanos.

Em busca de aprofundar sobre o tema alfabetizacao cientifica se procurou nas pesquisas
académico-cientificas do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, conhecer
o0s temas que foram e tem sido debatido em torno dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
da formacédo de professores para atuar nesse nivel de ensino.

O Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias € um evento que ocorre de
dois em dois anos, onde pesquisadores de diversas Universidades do Brasil apresentam e
discutem suas producdes na area de Educacio em Ciéncias. E considerado um evento que busca
dialogar com a ciéncia, as ciéncias, a epistemologia e o conhecimento cientifico em todos os

niveis educacionais e areas de conhecimento, tanto formais quanto informal.
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Diante disso, esse trabalho se propde a verificar como a epistemologia e ou
conhecimento cientifico, enquanto saber social e pessoal na Educacédo Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, tem sido discutido nas produgdes académico-cientificas do Encontro

Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ENPEC).

2.4 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

O presente estudo caracterizou-se como uma pesquisa de cunho qualitativo do tipo
bibliogréafica. De acordo com Marconi e Lakatos (2005), a pesquisa bibliografica pode ser
considerada como a descricdo, registro, analise e interpretacdo de fenbmenos ou situacdo
através de um estudo realizado em um determinado periodo.

A coleta de dados foi direcionada para as produgdes académico-cientificas do IlI, 1V,
VI e VII ENPEC, que davam énfase para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais.

Para a escolha ou delimitacdo dos artigos foi utilizado como descritores:
“Epistemologia” ¢ “Conhecimento Cientifico”. As publicagdes que tinham como tema 0s Anos
Iniciais e a Educagéo Infantil foram selecionadas, e, a partir da leitura dos resumos foram
separadas aquelas que se constituiram em estudos concomitantes aos descritores.

Constituiu a amostra para este estudo especifico um total de 71 trabalhos, sendo 8
trabalhos relacionados aos Anos Iniciais e 2 para a Educagdo Infantil no IIl ENPEC; 25
trabalhos Anos Iniciais e 10 Educacdo Infantil no IV ENPEC; 5 trabalhos Anos Iniciais e
nenhum na Educacéo Infantil no VI ENPEC e 16 trabalhos Anos Iniciais e 5 na Educagédo
Infantil no VII ENPEC, como segue tabela abaixo:

Quadro 1 - Quantidade de trabalhos nos I11, IV, VI e VII ENPEC

ASSUNTO 11 v \V4| VIl
ENPEC ENPEC ENPEC ENPEC

Anos Iniciais 8 o5 5 16

Educacao Infantil 2 10 ) 5

Fonte: Autora (2015)

A anélise textual de documentos tem sido utilizada com frequéncia em pesquisas de
natureza qualitativa (MORAES; GALIAZZI, 2013). Em geral, ela é aplicada junto a outros

instrumentos e técnicas de pesquisa, indicando aspectos a serem focalizados por esses outros
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instrumentos, ou ainda, como forma de complementar as informages obtidas mediante o uso
deles (FLIK, 2009).

Para a organizacdo do material coletado utilizou-se o fichamento. Os fichamentos
ajudaram a localizar informacdes relevantes em meio a um conjunto extenso e/ou amplo de
informac0des variadas. Este instrumento teve uma forte indicagéo para esta pesquisa, pelo fato
de que boas partes das informacdes encontraram-se distribuidas em artigos, fonte prevista para
estudo e analise nessa pesquisa. As fichas de leitura ou ficharios segundo Gil (2002),
possibilitam a localizacdo e organizacdo do material coletado, ficando sua analise mais
facilitada.

Os fichamentos foram organizados levando-se em consideracdo 0 objetivo das
producdes académico-cientificas do ENPEC. Apos encontrar os objetivos dos trabalhos, eles
foram organizados em tematicas, as quais a partir de suas repeticdes e singularidades foram
assim classificadas: Formacao inicial e continuada de professores; Alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica e divulgagdo cientifica; Ensino de ciéncias; Concepcbes de professores sobre
ciéncia; Concepcdes de professores sobre a natureza do conhecimento cientifico; e

Conhecimento cientifico.

2.5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Apds o fichamento das informacdes retiradas dos trabalhos académico-cientificos, que
tinham como foco a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais, optou-se pela énfase nos objetivos
propostos em cada trabalho. Através do fichamento podem-se aproximar os 71 trabalhos em
algumas tematicas: Formacéo inicial e continuada de professores, Alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica e divulgacdo cientifica, Ensino de ciéncias, Concepcdes de professores sobre

ciéncia, Concepcdes de professores sobre o conhecimento cientifico e Conhecimento cientifico.

Uma disciplina de histdria da ciéncia, ou uma abordagem histérica do conhecimento
cientifico tem um extraordinario valor pedagégico, um grande significado cultural que
associado a Filosofia da Ciéncia tem uma relevante contribuicdo a compreensao
epistemoldgica da construcao desse conhecimento. A Historia e a Filosofia da Ciéncia
podem ter um papel facilitador da alfabetizacao cientifica do cidaddo (LOGUERCIO;
DEL PINO, 20086, p. 68).

Constatou-se que em cada ata do ENPEC (I11, IV, VI e VII), tanto nos Anos Iniciais

como na Educacéo Infantil, a énfase nos trabalhos estava direcionada para o ensino de ciéncias.
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Essa énfase foi mais intensa no IV ENPEC com a apresentagéo de 17 trabalhos e no V1I

8 trabalhos, contabilizando um total de 25 trabalhos que tiveram como temaética o ensino de

ciéncias. Nas demais atas, os trabalhos seguiram uma singularidade e repeticdo entre 1 a 5 em

cada tematica. No quadro abaixo estdo organizadas essas informacoes.

Quadro 2 - Tematicas relacionadas aos Anos Iniciais

TEMAS i v VI VIl
ENPEC ENPEC | ENPEC | ENPEC
Formacao inicial e continuada de
professores 2 3 1 4
Alfabetizacdo cientifica e tecnologica e
divulgacao cientifica 3 S 1 3
Ensino de ciéncias 1 17 2 8
Concepgodes de professores sobre
ciéncias 1 2
Concepcodes de professores sobre a
natureza do conhecimento cientifico 1
Conhecimento cientifico 1
Fonte: Autora (2015)
Quadro 3 - Teméticas relacionadas a Educagdo Infantil
TEMAS i v VI VI
ENPEC ENPEC ENPEC ENPEC
Formacao inicial e continuada de
professores 2 1
Alfabetizacdo cientifica e tecnologica e
divulgacio cientifica 1 1 1
Ensino de ciéncias 7 1
Concepcdes de professores sobre
ciéncias
Concepcodes de professores sobre a
natureza do conhecimento cientifico
Conhecimento cientifico 1 2

Fonte: Autora (2015)
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Reconhece-se que no passado o papel da escola era apenas o de formar cientistas, uma
minoria prevalecia sobre uma maioria. Atualmente, ndo conseguimos definir com exatidao o
que realmente é o objetivo do ensino dessa area, e muito menos ter a certeza de que nossos
alunos estdo conseguindo fazer relagdes dos contedos aprendidos na escola com o cotidiano
(B1Z2Z0O, 2002), mas, contudo, a escola tem o papel de resgatar essas relagdes sociais e pessoais
que o estudante traz consigo para as salas de aula. Ambiente que estimulara a novas descobertas
e transformacdes, permitindo, assim que a crianca e o0 jovem tomem suas préprias decises na
sociedade em que vivem.

Por outro lado, pode se observar que o tema ensino de ciéncias prevalece nos trabalhos
publicados e discutidos, seguidos da alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica e divulgacdo
cientifica e formacdo inicial e continuada de professores. Acredita-se que mais pesquisas devam
dar énfase e importancia aos Anos Iniciais, por ser o primeiro nivel de ensino da Educacao
Bésica, e por se entender que 0s primeiros contatos da crianga com o conhecimento cientifico
sera a base para 0s novos conhecimentos nos anos posteriores. Os Anos Iniciais, em relacdo a
Educacao Infantil € o nivel de ensino que ira inserir a crianga no processo de ensino e
aprendizagem de conteudos cientificos. Nesse caso, podemos chamar esse processo de

alfabetizacdo cientifica.

Nos Anos Iniciais a crianga defronta-se com o conhecimento cientifico e sua
compreensdo dependera da concepgdo de Ciéncia e de Educacdo que baliza a prética
pedagdgica. “O estudante nédo € so cidaddo do futuro, mas jé é cidadao hoje, e, nesse
sentido, conhecer Ciéncia é ampliar a sua possibilidade presente de participacéo social
e desenvolvimento mental, para assim viabilizar sua capacidade plena de exercicio da
cidadania” (BRASIL, 1997, p. 23).

Paulo Freire expressa essa formacdo para a cidadania através da passagem do saber da
experiéncia feita, de senso comum, para 0 conhecimento resultante de procedimentos mais
rigorosos de aproximacdo aos objetos cognosciveis, conhecimento cientifico, alertando que
essa transicdo deve ser desafiadora aos educandos (2000).

O desafio dos professores atualmente, segundo Bizzo (2002), é reconhecer a real
possibilidade de entender o conhecimento cientifico e a sua importancia na formacdo de nossos
alunos, uma vez que, ele contribui efetivamente para a ampliagdo da capacidade de
compreensdo e atuagcdo no mundo em que vivemos.

Com base nas producdes encontradas nas atas do ENPEC, acredito, que, nos Anos
Iniciais, momento de insercdo dos estudantes as matérias de ensino, pesquisadores busquem o

conhecimento cientifico e a ciéncia nesse nivel de ensino em todas as disciplinas, portugués,
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matematica, historia e geografia, e ndo ficar somente sob a responsabilidade da disciplina de
ciéncias.

A Ciéncia na escola pode ser trabalhada, ndo somente com o olhar das Ciéncias Naturais,
Matematica e suas Tecnologias, mas, também das Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias e
Humanas e suas Tecnologias. Assim, ao definirmos os objetos de cada uma das ciéncias e as
suas relagdes, segundo Chassot (2007), temos a Ciéncia, cada vez mais marcada por multiplas
interconexdes. Paremos um pouco para pensar: Se a escola propuser em seus curriculos, a
Ciéncia e a sua historia em todas as suas areas (Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Educagdo Fisica, Artes, Ensino Religioso) em um trabalho interdisciplinar e
colaborativo, muita ciéncia poderia ser produzida e construida e muitas relacdes pessoais e
sociais poderiam ser produzidas.

Outro aspecto importante, vislumbrado apés a leitura das atas do ENPEC é a
importancia da utilizagdo de literaturas de divulgac&o cientifica em todas as matérias de ensino.
Assim, o ensino de ciéncias podera mediar com base em sua histéria a construcdo do

conhecimento cientifico em consonancia com as outras matérias de ensino.

Particularmente nos Ultimos cinco anos, tem-se acompanhado a produgdo de materiais
didaticos que, de uma forma ou de outra, contemplam o conhecimento mais recente.
Trata de um conjunto minoritario de livros didaticos e principalmente paradidaticos,
além da oferta de materiais digitais em paginas da rede web e CD-ROMs, que ja vem
sendo utilizado, embora por uma minoria de professores (DELIZOICOV et al., 20009,
p. 19).

Trazer a Historia da Ciéncia para os contetdos escolares e também nos livros didaticos
pode ser uma ferramenta de aprendizagem que estimule o aluno a entender o presente a partir
dos acontecimentos advindos do passado. Desvendar os mistérios do passado para entender o
presente, por isso a parafrase “a canoa nao virou e ndo virara”, pois mesmo que o passado esteja
muito longe, ele fez parte da Historia e ainda deve ser navegado para se entender o presente.

Mesmo em um passado longe, a canoa ndo virou, e, no presente, ela ndo virara se a
Histdria da Ciéncia for entendida, como fundamental para a aprendizagem dos contedos
escolares na educacgédo basica. Onde os Anos Iniciais serd o primeiro nivel de ensino que se
apropriara desse conhecimento em um trabalho coletivo entre todas as areas do conhecimento.

Nessa perspectiva se pode tornar a ciéncia viva e vivida na escola a partir de praticas
pedagogicas que busquem na Historia da Ciéncia as explica¢bes dos fatos do passado em

consonancia com os acontecimentos do presente.
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2.6 CONCLUSAO

Esse trabalho buscou encontrar respostas em como a ciéncia, enquanto saber social e
pessoal na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tem sido discutido nas
producdes académico-cientificas do Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias
(ENPEC). As publicacgdes nas atas Il, 111, IV e VII centraram suas discussfes em propostas de
unidades didaticas de como os estudantes aprendem as ciéncias na escola. Esse perfil de
trabalhos se justifica pelo fato de que a histdria da ciéncia sob a perspectiva educacional esta se
aprimorando, no sentido de desmistificar a ciéncia e torna-la mais acessivel.

Os prdprios cursos de formacéao de professores precisam incorporar em seus curriculos
disciplinas que discutam e levem os futuros professores a terem maior familiaridade com
metodologias que resgatem a histdria da ciéncia para que os alunos possam entender o porqué
do presente a partir do seu passado, tornando assim a ciéncia viva e vivida na escola e na
sociedade.

Os textos de divulgacdo cientifica foram apresentados como estratégias de ensino e
aproximacdo a realidade social e tecnoldgica, mas ainda muito pouco valorizados nas escolas.
A era da tecnologia e da rapida evolucdo da ciéncia esta forcando os professores a buscarem
novos recursos didaticos, e a literatura cientifica competente com o nivel de ensino e interesses
dos alunos pode ser considerada uma 6tima ferramenta de aprendizagem.

Os cursos de formacdo inicial e continuada de professores no que diz respeito aos
curriculos de formacdo devem avancar para que os futuros professores consigam ler e falar
sobre ciéncia na escola. Os professores formadores, bem como os professores da educacdo
basica deve se apropriar da Ciéncia enquanto saber social, no sentido de tornar a ciéncia ao
alcance das criancas e jovens.

Mergulhar nas Atas do Enpec foi muito importante, pois mostrou o que vem sendo
discutido na area de Educacdo em Ciéncias, as preocupacgdes de pesquisadores com essa area e
também por descobrir qual a esséncia dos trabalhos relacionados a Educacdo Infantil e Anos
Iniciais.

Mas ainda muito se tem por fazer em nivel de pesquisa relacionada a Ciéncia e as facetas
do conhecimento cientifico na Educacéo Infantil e Anos Iniciais, o que pretendo em minha tese

de doutorado vislumbrar.
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CAPITULO 11l

0 JOGO VAI COMECAR: CONCEPCAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS
SOBRE A NATUREZA DA CIENCIA E SUAS IMPLICACOES NO ENSINO

RESUMO

Cada vez mais, a educacdo na infancia esta sendo tratada como assunto prioritéario por parte dos
governos Federal, Estadual e Municipal, bem como pelas organizacdes da sociedade civil, por
um numero crescente de profissionais da area pedagogica e de outras areas do conhecimento,
gue veem, nos Anos Iniciais, uma verdadeira "ponte” para a formacdo integral do cidaddo. Essa
pesquisa tem como objetivo o de verificar quais séo as concepc¢des que foram e ainda estéo
sendo construidas pelos professores acerca do conhecimento cientifico na educacéao escolar e
quais as implicacbes didatico-pedagdgicas no ensino. Como metodologia, tragou-se as
sequintes direcBes: - amostra compreendeu 16 professores dos anos iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas de Sdo Luiz Gonzaga; - instrumento de coleta de dados
questionario sobre as “Concepgdes e Percepgdes da Natureza da Ciéncia e seu Ensino e
Aprendizagem entre Professores” dividido em duas partes, parte 1 “Perfil do professor” e parte
2 “Natureza da Ciéncia e o seu ensino e aprendizagem”. - a analise dos dados dedicou-se a fazer
uma descricao das respostas dos professores. Independentemente do contexto da experiéncia
docente, do nivel de atuagdo e formacgao, de ter tido ou ndo contato com a “Historia, Filosofia
e Didatica da Ciéncia”, os resultados mostraram que a concepg¢do sobre a natureza da ciéncia
dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental esta proxima de uma concepgao
empirico-indutivista.

Palavras-Chave: Anos Iniciais. Concepcdes de professores. Conhecimento cientifico. Ensino
de ciéncias.
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THE GAME WILL START: DESIGN TEACHER EARLY YEARS ON THE NATURE
OF SCIENCE AND ITS IMPLICATIONS IN EDUCATION

ABSTRACT

Increasingly, education in childhood is being treated as a matter of priority by the Federal, State
and Municipal governments, as well as by civil society, by a growing number of professionals
in the pedagogical area and other areas of knowledge, they see Early Years as a real "bridge”
to the integral formation of citizens. This research aims to check the concepts that have been
and are still being built by teachers about the scientific knowledge in school education and
didactic and pedagogical implications. In teaching methodology, the following directions were
traced: - sample included 16 teachers of the early years of elementary education in public
schools in Sdo Luiz Gonzaga, - data collection instrument questionnaire on "Conceptions and
Science Nature Perceptions and its Teaching and Learning of Teachers "divided into two parts,
Part 1" Profile of the teacher "and Part 2" Nature of Science and its teaching and learning. " -
Data analysis was dedicated to make a description of the responses of teachers. Regardless of
the context of teaching experience, level of expertise and training, of omes who have had or
mot contact with the "History, Philosophy and Didactics of Science”, the results showed that
the conception of the nature of teachers science of the early years of fundamental education is
close to an empirical-inductive conception.

Key-words: Science. Popular knowledge. Early Years.
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3.1 INTRODUCAO

3.2 ABOLA DA VEZ: APROXIMANDO A FILOSOFIA E A HISTORIA DA CIENCIA
DA PEDAGOGIA

A metafora “Jogo”, utilizada nessa pesquisa, simboliza o inicio de uma discussdo
guando mencionado a bola da vez e a reflexdo, quando se discute as suas regras, para
posteriormente adentrar na metodologia, resultados e discussdes e a sua conclusdo. O jogo vai
comegar, a bola vai rolar na busca de uma aproximacao da pedagogia com a histéria da ciéncia
e nos saberes da ciéncia como estratégia de aprendizagem nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

As pesquisas, nos Gltimos anos, tém se preocupado em entender a concep¢do que
professores, estudantes e os curriculos tém sobre a natureza da ciéncia, e como essa concep¢do
pode influenciar nas préaticas educativas em sala de aula (LEDERMANN, 1992; HARRES,
1999; PEREIRA, 2013). Com base no exposto acima, essa pesquisa tem como objetivo verificar
a concepcao de ciéncia dos professores que atuam nos Anos Iniciais e, como essa concep¢ao,
se define em suas praticas pedagdgicas.

Além das pesquisas acima mencionadas sobre a natureza da ciéncia, Matthews (1998),
identifica outros trés novos campos de investigacdo: a influéncia das concepcdes de Natureza
da Ciéncia dos estudantes no seu proprio aprendizado de ciéncias, a historia da ligacdo entre as
defini¢des curriculares de alfabetizacéo cientifica e o conhecimento da Natureza da Ciéncia e a
avaliacdo dos instrumentos de Natureza da Ciéncia, fundamentada nos pressupostos
epistemoldgicos (PEREIRA, 2013).

Fortalecendo o interesse em expandir as pesquisas sobre a natureza da ciéncia, Pereira
et al. (2013), em trabalho apresentado no 1X Enpec, sinalizam a emergéncia de pesquisas sobre
a natureza da Ciéncia e a sua inclusao nas linhas de pesquisa de Filosofia e Didatica da Ciéncia,
bem como a aproximagdo da Didatica da Ciéncia com a Epistemologia.

Na busca de aprimorar ainda mais a relacdo da Didatica da Ciéncia com a Filosofia da
Ciéncia esse trabalho se propbe em discutir essa aproximagdo resgatando o caminho que a
Ciéncia percorreu até chegar aos dias de hoje. E para que a Ciéncia chegasse aos dias atuais
filosofos como Aristoteles, Socrates e Platdo, na era pré-cientifica, sinalizaram que a ciéncia se
mantinha através do misticismo e magia e que toda descoberta partia da observacéao da realidade
(ANDRE, 1996; CHALMERS, 1993).
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Com o inicio da Modernidade e as consequéncias epistemologicas e filoséficas da
Revolugdo Cientifica do século XVIII, tudo se modifica. A Razdo deixa de ser a “Razao
Magica” ou “Estética” do Renascimento e passa ser a “Razao Técnica” e o modelo a partir do
qual o homem se relaciona com a natureza e com o universo, deixando de ser o do animal ou o
do organismo para passar a ser o da maquina (ANDRE, 1996). E com a revolugéo cientifica, a
ciéncia entra na era da Modernidade, onde Francis Bacon, segundo Chalmers (1993), foi um

dos primeiros a tentar articular o que é o método da ciéncia moderna, e prop0s:

No inicio do século XVII, que a meta da ciéncia € o melhoramento da vida do homem
na terra e, para ele, essa meta seria alcancada através da coleta de fatos com
observagdo organizada e derivando teorias a partir dai. Nessa época o positivismo
I6gico foi uma forma extrema de empirismo, segundo o qual as teorias ndo apenas
devem ser justificadas, na medida em que podem ser verificadas mediante um apelo
aos fatos adquiridos através da observagao, mas também sdo consideradas como tendo
significado apenas até onde elas possam ser assim derivadas (CHALMERS, 1993, p.
23).

No indutivismo, as teorias cientificas sdo derivadas de maneira rigorosa da obtencao dos
dados da experiéncia adquiridos por observacdo e experimento. A ciéncia € baseada no que
podemos ver, ouvir, tocar, etc (CHALMERS, 1993). O autor ainda explica que opinies ou
preferéncias pessoais e suposicdes especulativas ndo tém lugar na ciéncia. A ciéncia é objetiva.
O conhecimento cientifico € conhecimento confiavel porque é conhecimento provado
objetivamente. Essa visdo de ciéncia se afirmava a partir dos trabalhos de Galileu e Newton,
mas foi Bacon e seus seguidores que sintetizaram a atitude cientifica dessa época: “se quisermos
compreender a natureza, devemos consultar a natureza € ndo os escritos de Aristoteles”
(CHALMERS, 1993).

Com aevolucdo da ciéncia e suas necessidades de mudanca surgem nesse cenario outras
maneiras de se pensar, olhar e fazer ciéncia. Podemos dizer que a pds-modernidade trouxe para
a historia da ciéncia epistemologos como Popper, Kuhn e Bachelard que mesmo com diversas
criticas, lancam suas teorias sobre o conhecimento cientifico a partir de ideias de rupturas,
obstaculos e refutagdes. Seus trabalhos, em muitos pontos divergentes, ttm como traco comum
a demonstracdo de que as teorias cientificas, como icebergs, ttm enorme parte imersa nao
cientifica, mas indispensavel ao desenvolvimento da ciéncia (MORIN, 2010).

Nesse turbilhdo de questionamentos e incertezas, em 1934, Karl Popper em Viena e
Gaston Bachelard na Franga, publicaram obras que continham refutagdes consideravelmente
conclusivas do positivismo. Suas obras nessa época foram negligenciadas e receberam atencéo
apenas em épocas recentes (CHALMERS, 1993).
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Popper procurou apresentar uma teoria evolucionista do conhecimento, afirmando “que
a origem e evolugdo da vida estdo fortemente ligadas a origem e evolu¢do do nosso planeta”
(ANDRE, 1996, p. 316). O cientista para o autor esta, portanto, perfeitamente livre para
invalidar uma eventual contradicéo entre observacao e teoria. Ele pode, segundo o vocabulario
popperiano, “imunizar sua teoria” gragas a um “estratagema convencionalista” (STENGERS,
2002, p. 17). A viséo que Popper registra com relagdo a evolucéo da ciéncia vem a ser a de uma
selecdo natural em que as teorias resistem durante algum tempo, ndo por serem verdadeiras,
mas por serem as mais bem adaptadas ao estado contemporaneo dos conhecimentos (MORIM,
2010).

Desse modo, dando énfase ao método cientifico, seus modelos buscaram dar uma
explicacdo légica das razdes pelas quais as teorias cientificas ndo se acumulam como mera
sequéncia uma das outras, mas que uma suplantava a outra. Isso porque, do ponto de vista l6gico
(e ndo historico), o natural seria encontrar uma teoria que explicasse melhor e de forma mais
ampla os fendbmenos que a anterior explicava (SAITO, 2013).

Em 1963, Kuhn, em “A estrutura das revolugdes cientificas”, procurou apresentar um
modelo para o desenvolvimento da ciéncia que procurou redefinir as bases para se explicar a
quebra de processo do desenvolvimento do conhecimento (SAITO, 2013). Para Morin (2010),
Kuhn traz outra ideia, de que se produzem transformacgdes revolucionarias na evolucdo
cientifica, em que o paradigma, principio que controla as visdes do mundo, desaba para dar
lugar a um novo paradigma.

Podemos dizer que foi sobre esse contexto que Kuhn desenvolveu sua tese, ou seja,
trouxe para suas pesquisas discussdes que sustentassem que as teorias ndo se sucediam de forma
cumulativa. O problema agora para Kuhn era o de explicar como uma teoria substituiria outra.
Foi a partir desses problemas que Kuhn buscou na Histéria da Ciéncia momentos de rupturas
no processo de desenvolvimento do conhecimento cientifico (SAITO, 2013).

Bachelard é outro epistem6logo que, na perspectiva de construcdo e transformacao do
conhecimento, usa, como conceito em suas obras, o termo obstaculos epistemolégicos. Segundo

Bachelard:

O ato de conhecer dé-se contra um conhecimento anterior, superando o que, no
préprio espirito, é obstaculo a espiritualizacdo [...]. Isso significa que as sucessivas
contradi¢Bes do passado, que se afiguram como auténticas rupturas epistemolégicas,
seriam as molas propulsoras do desenvolvimento do conhecimento cientifico. Nesse
sentido, a histéria da ciéncia avancaria com base em sucessivas rupturas
epistemoldgicas (BACHELARD, 1996, p. 49).
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A historia da ciéncia para Bachelard era a de superacdo dos obstaculos epistemoldgicos,
onde o conhecimento avangaria de forma progressiva, aproximando-se da verdade por meio de
um longo trabalho de construcdo e de ratificacdo, ou seja, rompendo com o conhecimento
anterior (SAITO, 2013).

Tendo em vista os conhecimentos anteriores como pré-requisito para a aprendizagem
de conhecimentos novos, Stengers (2002), afirma que as ciéncias devem, como qualquer outra
pratica humana, ser inseridas na historia e que, deste ponto de vista, ndo pode haver nem
compromisso, nem meio-termo. Contudo esse ideal legitimo ndo permite elidir o problema: por
que essa insercdo na historia ndo € tdo tranquila?

Vamos tentar responder, afirmando que precisa ser revisto nas escolas as formas de
ensino, passando de um ensino tradicional para um ensino investigativo. Como consequéncia,
Morin (2010) explica que o conhecimento cientifico ndo é o reflexo das leis da natureza, e sim
traz consigo o universo de teorias, de ideias e de paradigma, e que a escola tem que se apoderar
desses fendmenos através de sua historia.

Nascimento e Carvalho (2004) se apoiam em Khalick e Lederman para explicar que a
opcao pelo uso da histéria € uma forma de tratarmos sobre a epistemologia da ciéncia em sala
de aula e, ainda, aparece grandemente como uma alternativa para o ensino que visa uma

construcdo de conceitos sobre o conhecimento cientifico:

Os programas devem continuar com tentativas (de melhorar as concep¢des dos
estudantes). Elementos de histdria e filosofia da ciéncia e/ou instrucdo direta sobre a
natureza da ciéncia sdo mais efetivos em alcangar este fim do que os que utilizam
processos fechados ou néo reflexivos de atividade (KHALICK; LEDERMAN, 2000,
p. 667).

A Histdria da ciéncia evidencia periodos em que ocorrem crises, rupturas, obstaculos,
incertezas frente as belezas da natureza, e 0 ensino na escola pode se apoderar dessas facetas

da ciéncia, deixando de lado metodologias de ensino rigidas.

Encarar a ciéncia como produto acabado confere ao conhecimento cientifico uma falsa
simplicidade que se revela cada vez mais como uma barreira a qualquer construgéo,
uma vez que contribui para a formagdo de uma atitude ingénua ante a ciéncia. Ao
encararmos os contetidos de ciéncia como 6bvios, as diversas redes de construcao,
edificadas para dar suporte a teorias sofisticadas, apresentam-se como algo natural e,
portanto, de compreensdo imediata (CASTRO,1993, p. 54).
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Pensar a ciéncia como produto acabado, é negar as diferentes possibilidades de
transformagdo e construgdo do conhecimento. E diminuir a capacidade de criacdo e a

criatividade dos alunos na escola, é mascarar uma ciéncia dita como verdadeira.

A evolugdo das ciéncias é dificultada por obstaculos epistemologicos entre os quais 0
senso comum, os dados perceptiveis...Para conseguir supera-los, sdo necessarios atos
epistemoldgicos: ruptura com o0s conhecimentos anteriores, seguidos por sua
reestruturacdo (BACHELARD, 1996, p. 62).

A histéria da ciéncia pode ser apresentada nas escolas a partir dos enfrentamentos
realizados a favor dos obstaculos que se apresentam na natureza, colocando o processo de
construcdo do conhecimento cientifico mais acessivel e claro, onde os conhecimentos prévios
do cotidiano dos alunos sédo respeitados. Segundo Nascimento e Carvalho (2004), conhecer o
passado histdrico e a origem do conhecimento pode ser um fator motivante para os estudantes,
pode fazer com que os estudantes percebam que a divida encontrada por eles para a
aprendizagem de um conceito também foi encontrada, em outro momento histérico, por um
cientista hoje reconhecido, ou seja, que suas duvidas estiveram presentes em algum momento
na construcdo de um conceito cientifico, assim como na sua prépria construcao.

A histdria da ciéncia, segundo Solbes e Traver (2001), pode fazer com que os estudantes:

i Conhecam melhor os aspectos da histdria da ciéncia, antes geralmente ignorados e,
consequentemente, mostrar uma imagem da ciéncia mais completa e contextualizada;
ii Valorizem adequadamente processos internos do trabalho cientifico como: os
problemas abordados, o papel da descoberta, a importancia dos experimentos, 0
formalismo matemaético e a evolucdo dos conhecimentos (crises, controvérsias e
mudancas internas);

iii Valorizem adequadamente aspectos externos como: o carater coletivo do trabalho
cientifico, as implicacGes sociais da ciéncia.

E ainda afirmam que ela propria pode:

iv Apresentar uma imagem menos topica da ciéncia e dos cientistas;

v Melhorar o clima da aula e a participagdo no processo de ensino aprendizagem
(SOLBES; TRAVER, 2001, p. 158).

Gil Pérez (1986) coloca que o ensino que tenha por objetivo a compreensdo da natureza
da ciéncia esta fundamentado nas necessidades de mudangas, sejam elas no campo conceitual
ou metodoldgico. Delizoicov e Angotti (1990) nos chamam a atencéo para a situacao atual do

ensino de Ciéncias Naturais nos Anos Iniciais:
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- lacunas na formacé&o de professores, atribuidas a sua suposta rejei¢éo ou dificuldade
no que tange as disciplinas de cunho cientifico;

- prioridade dada a alfabetizacdo e a matematica leva os professores a deixar em
segundo plano os conteldos das Ciéncias Naturais;

- inexisténcia de tradicdo de trabalho metodolégico para os programas e contetidos de
Ciéncias nos cursos de formacao e do magistério. (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990,
p. 15).

Algumas premissas foram criadas por Delizoicov e Angotti (1990) no livro
“Metodologia do Ensino de Ciéncias” com algumas contraposi¢des: A forte critica do
distanciamento dos fendmenos da natureza do universo dos alunos; O conhecimento anterior
emerge na efetiva apreensdo do conhecimento; Postura problematizadora do professor em
parceria com 0s estudantes; SituacGes de desafios constantes no processo de ensino e
aprendizagem. Qs autores trazem, como proposta em suas pesquisas, que as metodologias de
ensino devem buscar por uma aprendizagem ativa e ndo passiva, onde essas metodologias de
ensino poderdo permitir o estabelecimento de ligacGes e eixos entre 0 novo conhecimento que
se pretende que seja assimilado e aquele que o educando traz com sua bagagem propria e que
estd muito presente nas tecnologias.

Para André (1996), o progresso tecnologico que transforma o mundo ndo ¢ um “outro”
diferente do progresso cientifico que o pretende conhecer, mas apenas outra forma de se
escrever no mundo esse “mesmo” progresso, € 0 progresso cientifico ndo é sendo um aspecto
do progresso do desenvolvimento do conhecimento. A proposta de um ensino mais historico
pode se contrapor ao ensino mecénico, cumulativo e socialmente neutro. A inclusdo nos
contetdos escolares do tema historia da ciéncia e filosofia de ciéncia pode contribuir com
metodologias mais desafiadoras e criativas.

A permanéncia dos curriculos escolares com metodologias tradicionais, segundo
Loguercio e Del Pino (2006, p.68) proporcionam aos “alunos uma imagem deformada de como
se constituem e evoluem os conceitos cientificos”. E, ainda, explicam que, de forma semelhante,
os professores, também, em funcéo das caracteristicas de sua formacao em relagdo a construcéo
do conhecimento cientifico, do trabalho dos cientistas, dos métodos das ciéncias, da imagem da
ciéncia, entre outras, constroem entendimentos equivocados (SOLBES; TRAVER, 2001;
MATHEWS, 1994; LOGUERCIO; DEL PINO, 2006).

Chassot reforca que entender ciéncia nos facilita, também, contribuir para controlar e

prever as transformag(”)es gue ocorrem na natureza.
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Assim, teremos condi¢des de fazer que essas transformacfes sejam propostas, para
que conduzam a uma melhor qualidade de vida. Isso €, se quer colaborar para que
estas transformacdes que envolvem o nosso cotidiano sejam conduzidas para que
tenhamos melhores condic@es de vida (CHASSOT, 2007, p. 92).

Traduzir a ciéncia para a linguagem dos estudantes “¢ afirmar que a globalizagdo
determinou, em tempos que nos sao muito proximos, uma inversao no fluxo do conhecimento”
(CHASSOT, 2007). Essa inversédo do fluxo de conhecimento sinaliza que, no passado, a ciéncia
ficava bem longe da realidade escolar; ja, nos dias de hoje, a ciéncia esta dentro da escola para
ser descoberta e vivida pelos alunos para, depois, voltar para as relacGes estabelecidas na
sociedade. Pensar a historia da ciéncia nos conteudos escolares e na formagao de professores
é acreditar que a sua integralizacdo nos curriculos pode se tornar uma ferramenta facilitadora
para que aconteca a alfabetizacdo cientifica.

Assim como nos diz Loguercio e Del Pino (2006, p. 70):

[...] um dos pré-requisitos para qualificar a atividade de ensino é que o professor
conheca profundamente a matéria a ensinar, o que supde ndo so o conhecimento dos
conteidos, mas também o0s aspectos metodolégicos, da histéria da ciéncia, das
interac@es ciéncia-tecnologia-sociedade-ambiente e dos desenvolvimentos cientificos
recentes.

Segundo Chassot (2003, p. 94) “[...], ndo se pode mais conceber propostas para 0 ensino
de ciéncias, sem incluir nos curriculos componentes que estejam orientados na busca de
aspectos sociais e pessoais dos estudantes.” “A ciéncia pode ser tomada como uma forma de
dar sentido ao mundo natural e tecnoldgico, a0 mesmo tempo tem, em mente, a construcao da
cidadania responsavel” (PAIXAO; CACHAPUZ, 2003, p. 163).

Para os autores [...], a “educacdo em ciéncia deve contribuir para formar cidadaos mais
cultos, mais informados ¢ mais criticos”. Nesse sentido, o conhecimento cientifico estara se
confrontando com o conhecimento prévio e, para tanto, podera ou nao ter resisténcias ao novo
conhecimento. Cabendo ao professor buscar estratégias para que o conhecimento do senso
comum seja modificado pelo conhecimento cientifico, e que esse possa se tornar uma
construcdo humana, sujeita a influéncia de fatores sociais, econdmicos e culturais de seu tempo
(DEL PINO; STRACK, 2012). Aproximar a historia da ciéncia da escola, do ato de ensinar é
um desafio que deve ser alcancado através de propostas pedagogicas desafiadoras, respeitando

sempre 0 conhecimento prévio que os alunos trazem de suas experiéncias de vida.
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3.3 CONSTRUINDO AS REGRAS DO JOGO: A CIENCIA NOS SABERES DOCENTES
EM CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA OS ANOS INICIAIS

O conceito de formacdo para Névoa (1992) é tomado ndo s6 como uma atividade de
aprendizagem situada em tempos e espacos limitados e precisos, mas também como a acéo vital
de construcdo de si propria, onde as relagdes entre varios polos de identificacdo sdo
fundamentais. Ja Pineau (1986) define esse processo como fungdo permanente que da forma e
ritmo e pdem em contato diferentes fontes de movimento. Conforme os autores, a compreensao
da diversidade de informacg6es de um curso de formacao € muito ampla, mas as diversidades
individuais de formacdo de cada pessoa € um universo plural entre vida pessoal e profissional.
Ou seja, essa identidade é desenhada ndo s6 a partir do enquadramento intrapessoal, mas,
também, com a contribuicdo das interacbes que se vao estabelecendo entre o universo
profissional e os outros universos sécio-culturais.

Neste momento, tentar-se-a fazer uma reflexdo acerca das contribui¢cdes da Ciéncia nos
Saberes docentes na formacédo de professores sob a 6tica de uma nova possibilidade da prética
pedagogica para uma construcao e ou transformacéao dessa pratica no &mbito escolar. Segundo
Libaneo (2000), as novas exigéncias educacionais, onde as universidades e cursos de formacéo
para 0 magistério devem buscar para a formacéo de um professor capaz de entender as novas
realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais e dos
meios de comunicacao.

Seguindo esse pensamento, Menezes (1986) nos explica que o professor, além dos
conhecimentos acima colocados, precisa de uma competéncia pedagogica, ou seja, uma
compreensdo geral do seu aluno. E a pergunta que o autor nos coloca é de como a Universidade
deveria formar esse professor para todas essas exigéncias e competéncias que se fazem
necessarias no meio escolar.

A formacdo é construida no momento em que o educando, hoje educador, percebe que,
para se conhecer, é necessario buscar. Essa busca é evidenciada quando os educadores abrem
mao de um ensino passivo, repetitivo para um reflexivo, transformador. Podemos considerar
gue o desenvolvimento profissional do professor ndo deve se deter, apenas, a sala de aula, mas
auma diversidade de conhecimentos e saberes que foram tratados em cursos de formacao inicial
e que deverdo se solidificar na pratica docente e na formagéo continuada, formagéo esta com
vistas a um ensino mais critico e transformador.

Entende-se como saberes docente, um conjunto de conhecimentos amalgamados e

moldados na e pela experiéncia, através de um longo processo de socializagdo profissional,
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cujas origens remontam as experiéncias pré-profissionais dos professores, as experiéncias
familiares, as discentes, as durante a formacao inicial e continua (PERRENOUD, 2002). Isso,
sem mencionar as derivacgdes e entrecruzamentos de diferentes abordagens, algumas recentes,
outras bem mais antigas, que inspiram os estudos sobre os saberes dos docentes e que podem
ser encontradas fundamentando as pesquisas atuais.

Estudar os saberes docentes torna-se um desafio pela grande pluralidade de
conhecimentos, necessidades, competéncias e habilidades inerentes de um profissional da
educacdo, ou seja, todas as atitudes docentes que se fazem importantes na formacdo de
professores. Mizukami et al (2004), em seu artigo intitulado de “Aprendizagem da docéncia:
algumas contribui¢des de Shulman”, preocuparam-se em discutir 0 que os professores precisam
saber para ensinar, como o0s professores aprendem a ensinar a partir dos pressupostos tedricos
de Shulman.

Para os autores, a base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cbes que sd0 necessarios para que 0
professor possa propiciar processos de ensinar e aprender. Os autores aprofundam sua
discussdo, apresentando as categorias necessarias para a formacao docente de Shulman, que sdo
o conhecimento de contetido especifico, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do
curriculo, conhecimento pedag6gico do conteddo, conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas, conhecimento dos contextos educacionais, conhecimento dos fins, propdsitos e
valores educacionais que podem ser agrupadas em: conhecimento do conteudo especifico,
conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagdgico do conteldo.

Segundo os autores, o conhecimento do conteddo especifico refere-se a contetidos
especificos da matéria que o professor leciona. O conhecimento pedagdgico geral € o
conhecimento que transcende uma area especifica, incluindo conhecimentos de teorias e
principios relacionados a processos de ensinar e aprender. E o conhecimento pedagdgico do
conteddo trata-se de um novo tipo de conhecimento, que € construido constantemente pelo
professor ao ensinar a matéria e que é enriquecido e melhorado quando se amalgamam outros
tipos de conhecimentos explicitados na base.

Essas categorias de conhecimento, que também podemos chamar de saberes docentes
elaborados por Shulman, ndo se deram ao acaso, e sim pela necessidade de se entender e de
buscar respostas a um aspecto central da sala de aula que é o conteudo especifico da disciplina

que os professores lecionam.
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[...] como o conteddo especifico de uma area de conhecimento era transformado a
partir do conhecimento que o professor tinha em conhecimento de ensino. Tampouco
perguntaram como formulagdes particulares do conteddo se relacionavam com o que
os estudantes passaram a conhecer ou a aprender de forma equivocada (SHULMAN,
2004, p. 42).

Seguindo esta linha de conhecimento, reportamo-nos a Gauthier (1998), que deixa claro
que, basear o0 ensino no conhecimento do conteddo, no bom senso, na experiéncia, na intuicéo,
no talento ou numa vasta cultura, ndo favorece, de modo algum, a formalizagdo de saberes e de
habilidades especificas ao exercicio do magistério. O autor por outro lado, lembra-se que, por
mais que queiramos, ndo podemos identificar no vazio, os saberes proprios ao ensino e sim
devemos levar em conta o contexto complexo e real no qual o ensino evolui, sendo os saberes
isolados corresponderdo a formalizacdo de um oficio que ndo existe.

Para o autor, esses saberes sdo 0s saberes disciplinares, curriculares das ciéncias da
educacdo, da tradicdo pedagogica, das experiéncias e da acdo pedagdgica. O saber disciplinar
se refere aos saberes produzido pelos pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas
cientificas, ao conhecimento por eles produzido a respeito do mundo. Os saberes curriculares
sdo 0s programas produzidos por agentes, na maioria das vezes funcionérios do estado ou
especialistas das diversas disciplinas, visto que, no Brasil, esses saberes sdo transformados pelas
diversas editoras em manuais e cadernos de exercicios.

O saber das ciéncias da educacdo é o conhecimento que todo professor adquiri durante
a sua formacdao ou em seu trabalho, que, embora ndo o ajudem diretamente a ensinar, informam-
no a respeito de varias facetas de seu oficio ou da educacdo de um modo geral. J& o saber da
experiéncia esta diretamente relacionado a experiéncia ja adquirida antes, durante e apos a
formacédo de professor. E o saber da tradicdo pedagogica que se atém a organizacdo em sala de
aula pelo professor, conhecimento esse transmitido de século em século. Nessa perspectiva,
cada um tem uma representacdo da escola que o determina antes mesmo de ter feito um curso
de formacdo na universidade. Esse saber serd adaptado e modificado pelo saber experiencial e,
principalmente, validado ou néo pelo saber da acdo pedagdgica.

O saber experiencial estd relacionado ao aprender de suas proprias experiéncias
significativas, onde essa experiéncia torna-se a regra e, ao ser repetido, assume muitas vezes a
forma de uma atividade de rotina. Ja o saber da acdo pedagogica € o tipo de saber menos
desenvolvido no reservatorio de saberes do professor e, também, paradoxalmente, o mais

necessario a profissionalizacdo do ensino. Gauthier (1998), explica que este saber poderia ser
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resolvido, pondo-se em evidéncia um saber da acdo pedagdgica, legitimado pela pesquisa e pela
propria atividade dos professores e integrado na formagéo docente.

Integrado a pesquisa, alicercado na atividade docente e amalgamado nos conteudos
escolares, a Ciéncia, enquanto saber social e historico através dos séculos, respeitando as
informagdes do mundo e da natureza, podera ser discutida nos saberes da agdo pedagogica e
nos saberes das ciéncias da educacéo, ora conceituado a partir de Schulman, (2004) e Gauthier,
(1998).

Ampliar o conceito dos saberes das ciéncias da educacdo de Shulman (2004), para além
do conhecimento de algumas facetas, incluindo o de aprofundamento sobre epistemologia em
todas as areas de ensino, podera contribuir na formacgéo docente. Se for atribuida na formagéo
de professores os saberes das ciéncias da educacdo e os saberes da acdo pedagogica a
responsabilidade de se discutir e aprofundar a Histéria e Filosofia da Ciéncia, os professores
poderiam iniciar uma construcdo da acdo pedagogica dialdgica e critica sobre Ciéncia refletida
na vida em sociedade.

Como estamos falando sobre “Historia”, nada mais justo que nos reportamos a historia
da formacao de professores, para que possamos entender o0 momento atual que se encontram as
pesquisas e preocupacdes nessa area. E neste contexto historico, e ndo obstante de nossa
realidade, que dois grupos sempre mantiveram o poder, os que dominam a economia e 0S que
detém o conhecimento. Pois os professores foram, também, responsaveis, explicita e
implicitamente, a manter o poder econémico e politico e, por outro lado, contribuiram para a
difusdo do conhecimento cientifico.

Na educacdo primitiva, o aparecimento da funcdo de professor se da pelo fato de haver
necessidade de complementac&o e de ajuda na formacé&o das criangas para uma melhor insercéo
social. J& na educacdo classica, marcada pelos gregos, os educadores eram 0s poetas e, pela
necessidade de pessoas para 0 exercicio da vida politica, foi assim que apareceram 0S
educadores chamados sofistas (HENGEMUHLE, 2007). O autor ainda explica que a educagéo
romana foi marcada pela oficializagdo do ensino, com o Estado influenciando em seus objetivos
e conteudos, na designacdo dos mestres e colocando a educagédo a servigo de seus interesses.

Na ldade Média e inicio do Renascimento, inicia-se a preocupacao com os conteidos a
ensinar e o preparo técnico para fazé-lo. Nessa época, observamos avangos na educacdo no que
diz respeito ao que e como ensinar. Foi gracas aos humanistas e ao Guarani que entram nos
programas educativos a formacdo de mestres altamente cultos e bem preparados
pedagogicamente. Onde as Universidades medievais contribuiram significativamente no
preparo mais rigoroso dos mestres (HENGEMUHLE, 2007).
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O século XVI, segundo Hengemuhle (2007), foi marcado pela Ordem dos Jesuitas que
p0s em acéo planos para a formacao de professores, de forma que seus professores recebessem
a mais perfeita formacéo possivel como forma de habilitacdo para a tarefa de ensinar. No século
XVII, a escolha do mestre era geralmente deixada a decisdo da comunidade ou do paroco, ou
partilhada entre os dois de forma mais ou menos clara.

Fazendo a leitura da histdria até o sec. XVII, percebe-se que a funcéo de professor esteve
indefinida e a sua formacéo limitada, ndo muito longe do que acontece no sec. XXI. Ainda ndo
se observou uma preocupacdo em formar professores para o oficio de ensino, pessoas com
capacitacdo e conhecimento para ensinar. O autor ainda explica que, nessa época, a Ciéncia
comega a despontar no cenario cientifico com respostas até entdo estabelecidas pela “Lei de
Deus”, pela Igreja. Por isso o afastamento do conhecimento cientifico do meio escolar, até
mesmo pelo fato da hegemonia da Igreja nas escolas. O conhecimento cientifico ficava s6 em
detrimento dos cientistas e muito pouco era levado para dentro das escolas. Nesse sentido,
podemos aferir que os cursos de formacdo de professores ndo utilizam esse tipo de
conhecimento.

No século XVIII, percebem-se novos avancos relativos ao preparo dos mestres, onde
todos os professores deveriam submeter-se a um ciclo rotativo de ligdes sobre pedagogia. No
século XIX, instauram-se as primeiras escolas normais de carater privado, algumas academias
tomaram ao seu cargo o preparo dos professores e o crescente desenvolvimento das instituigcdes
de ensino secundario trouxe consigo a patente necessidade de formar professores adequados a
este nivel pedagogico (MARQUES, 1992; HENGEMUHLE, 2007).

Mesmo com o crescimento dos Cursos de formacdo de professores, sua preocupagao
voltava-se para o ato de ensinar, ensinar somente contetdos que os detentores do poder da época
determinavam. No século XX, observa-se ainda uma falta de qualificacdo dos professores, onde
surgiram os institutos de professores, as escolas normais de um ano, destinados a habilitar
mestres de primario superior. Em 1910 e 1930, muitas escolas normais elevaram 0s seus
padrGes e se tornaram colégios (superiores) com departamentos de educacdo, oferecendo,
primeiro, 0 grau de bacharel e, mais tarde, o de mestre (licenciado) (MARQUES, 1992;
HENGEMUHLE, 2007).

Percebe-se que, no inicio da formacdo de professores, se dava importancia ao
conhecimento tedrico dos contetdos, mas, com o passar dos tempos, foram sendo introduzidos
contetdos, métodos e curriculo, e 0 mais significativo as “praticas de ensino”. Atualmente,

outro fator invade a formacdo do futuro professor e a escola, que sdo as informagdes que a
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sociedade e os meios de comunicagdo fornecem aos nossos alunos, que devem ser valorizados
nos planejamentos escolares.

E nesse olhar que se salienta que, atualmente, os alunos entram na escola com
experiéncias e vivéncias de um ambiente complexo, e 0s que saem da Universidade devem ter
habilidades e competéncias para responder aos desafios pessoais e profissionais nesse contexto.
Como podemos ver na histéria da formacdo dos professores, em curto espaco de tempo,
evoluiram muito e aceleradamente tanto os papéis da profissdo magisterial quanto as exigéncias
para o seu oficio. Onde destacamos que, no decorrer da histdria, os professores sempre foram
chamados para resolver problematicas sociais. Atualmente, ndo se encontra muito diferente,
pois a familia e os valores morais estdo em crise sem precedentes, onde o contexto produtivo
exige um perfil de pessoa com cérebro pensante e capaz de responder, com competéncia, aos
desafios propostos, apelando-se, muito incisivamente, ao papel do professor (MARQUES,
1997; HEGEMUHLE, 2007).

E nesse olhar sobre a formagdo do professor que Hengemuhle (2007) coloca que é
necessario repensar as praticas pedagdgicas e a formacéo recebida pelos professores nos cursos
universitarios. Nao basta falar das teorias, é preciso exercita-las na pratica no Ensino Superior.
No§ 1° nos termos do § 1° do artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), as instituicdes formadoras em articulagdo com os sistemas de ensino, em regime de
colaboragéo, deverdo promover, de maneira articulada, a formagdo inicial e continuada
dos profissionais do magistério para viabilizar o atendimento as suas especificidades nas
diferentes etapas e modalidades de educacdo basica, observando as normas especificas
definidas pelo Conselho Nacional de Educagéo (CNE) (RESOLUCAO N° 2 DE 1° DE JULHO
DE 2015).

Essa resolucdo também reforca que a formacdo continuada compreende dimensdes
coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos
saberes e valores e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas,
cursos, programas e acdes para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério
na educac&o basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional docente (Art. 16
RESOLUCAO N° 2 DE 1° DE JULHO DE 2015).

A Secretaria de Educacdo do estado do Rio Grande do Sul, assim como em todos 0s
estados do Brasil, junto com as Universidades Estaduais, Federais e Comunitarias estdo
discutindo a Minuta de Politica Nacional de Formagéo de Profissionais da Educacdo Béasica

através do Forum Permanente de Acdo Docente do Rio Grande do Sul (FEPAD/RS). Esse
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férum, onde essa pesquisadora faz parte, esta discutindo as diretrizes para a formacdo inicial e
continuada de professores e se propde a contribuir com as novas politicas de formacgéo docente
no Brasil.

E no sentido de dar conta da formacdo dos professores em suas diferentes regides,
atendendo as muitas diversidades que o momento atual estd buscando dialogar com todas as
instituicbes que de uma maneira ou outra sdo envolvidas com a Educa¢do. Sem dulvida, a
possibilidade de oferecer a formacdo de professores em cursos especificos, do primeiro ao
ultimo ano, atraves de projetos pedagogicos proprios, comparece como um dos principais
ganhos obtidos pela reforma na formacéao de professores, que segundo Ghedin, Almeida e Leite
(2008), torna-se condicdo relevante e essencial para concretizar a profissionalizagcdo do
professor, podendo assegurar, dessa forma, a construcao de saberes docentes necessarios.

Acredita-se, que essa pratica deva transcender o proprio estagio, a sala de aula, e numa
perspectiva interdisciplinar, deva proporcionar ao futuro professor melhor compreenséo do

ambiente educacional e do contexto escolar.

3.4 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Por universo da pesquisa entendemos como sendo o somatorio de todas as fontes de
informacOes definidas a priori, que podem ser representadas por sujeitos, espagos ou
documentos e por amostra entendemos uma parte da totalidade do universo que deve ser
selecionada a partir de critérios, regras ou plano pré-estabelecido. A amostra de pesquisa deve
ser, a um s6 tempo, vidvel de ser analisada, tomando como referéncia, prazos e recursos e
representativa o suficiente para atender ao(s) objetivo(s) central(ais) do estudo proposto.

Assim, nesta pesquisa, foi trabalhado com um universo potencial constituido por:
Professores de educacdo basica que atuam nos Anos Iniciais do Municipio de Sdo Luiz Gonzaga

e que se dispuseram a participar da pesquisa.

3.4.1 Abordagens e Procedimentos Metodoldgicos

Apresentamos, a seguir, alguns aspectos tedricos que fundamentam a abordagem

adotada e os procedimentos metodoldgicos que guiaram o desenvolvimento da pesquisa.



54

3.4.2 Natureza da pesquisa

Discutimos alguns elementos que ajudam a situar o estudo conforme os pressupostos da
abordagem de pesquisa qualitativa. Na educacdo, a pesquisa qualitativa comecou a se
popularizar entre os pesquisadores brasileiros da &rea na década de 1980. A partir desse periodo,
surgiram diversas publicacfes que apresentam e discutem procedimentos metodoldgicos
(LUDKE; ANDRE, 1986; FLIK, 2009; RICHARDSON, 1999; GOLDENBERG, 2003;
ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998; entre outros) para uso na pesquisa em
educacéo sob a abordagem qualitativa.

Esta abordagem busca procedimentos de investigacdo que imputem um carater de rigor
e confiabilidade as investigacGes que tém como objeto os fendmenos sociais caracterizados,
especialmente, pela complexidade e pelo carater mutavel das situagdes vividas em um
determinado tempo e espago. N&o se quer dizer com isso que, ao adotar a pesquisa qualitativa,
0 pesquisador se desobriga de um planejamento detalhado e da defini¢do clara de objetivos;
adotou-se esta abordagem em funcéo do tipo de informacdes que se propds coletar e da forma
como seré necessario analisa-las.

Uma pesquisa, independente da abordagem de referéncia, devera conter os seguintes

aspectos:

(a) o que se pretende investigar (o problema, o objetivo ou as questfes do estudo; (b)
como se planejou conduzir a investigacdo de modo a atingir o objetivo e/ou as
questbes propostas (procedimentos metodoldgicos; e (c) porque o estudo é relevante
em termos de contribuicbes tedricas e/ou praticas que o estudo pode oferecer).
(ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998, p.149).

E, ainda, ter definido claramente “o foco, o quadro teodrico, o design (desenho), o
cronograma e as contribuicdes para a area” (idem, p.149). Diante desta breve discussao sobre a
abordagem de pesquisa adotada, suas possibilidades para estudos no campo dos fendémenos
sociais, assumidos nesse estudo como uma pesquisa qualitativa que, em nosso entendimento,

se afina com os sujeitos e objeto de estudo.
3.4.3 Instrumentos da pesquisa
A partir da definicdo dos sujeitos e dos espacgos junto aos quais foram coletadas as

informacdes foi definido como instrumento de coleta o questionario. Sera apresentado a seguir

algumas orientacdes tedricas para o uso do instrumento da pesquisa proposta inicialmente.
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O wuso dos questiondrios é cercado por algumas vantagens, desvantagens,
recomendacdes e cuidados na sua elaboracdo. Destaco, como principal vantagem para 0 uso
desse instrumento na coleta de informacGes, o fato de permitir sua aplicacdo a um grande
numero de pessoas em um curto intervalo de tempo, tendo em vista que pretendiamos alcancar
um namero relativamente grande de professores nas escolas investigadas. Os tipos de perguntas
feitas sdo determinantes para classificar os questionarios: questionarios com perguntas
fechadas, questionarios de perguntas abertas e questionarios mistos que combinam perguntas
abertas e fechadas. Para este estudo foi utilizado um questionario com perguntas abertas e
fechadas.

Na busca da compreensdo dos acontecimentos e realidades vividas pelo grupo a ser
estudado, buscou-se ferramentas que facilitaram a visualizacdo e descri¢do das situacdes. A
coleta de dados foi feita através de um questionario destinado aos professores dos Anos Iniciais.
O questionario utilizado é um instrumento validado e utilizado por pesquisadores da area da
Filosofia e Historia da Ciéncia e tem como objetivo conhecer o perfil de formacéo e a concepgéo
de ciéncia dos professores (PEREIRA, 2013).

Segundo Lakatos e Marconi (2001), o questionario é um instrumento de coleta de dados,
constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito, sem a
presenca do entrevistador. Para Cervo e Bervian (1996), € um meio de obter respostas as
questdes por uma férmula que o proprio informante preenche.

Para que esta interpretacdo seja eficiente, deve-se privilegiar, pelo menos num primeiro
momento, o critério de se considerar somente o que estiver representado de forma explicita nas
respostas, assim, nesse procedimento nao ha subentendidos (NASCIMENTO; MENANDRO,
2006).

3.4.4 Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada a partir do encaminhamento para as escolas de uma Carta
de Apresentacédo, explicando a pesquisa e seus objetivos, e posterior assinatura dos termos de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE). Logo ap6s, foram entregues os questionarios aos
professores durante o intervalo de suas aulas e agendado o dia para a entrega do instrumento

respondido. Foram trés escolas em um total de 16 professores que fizeram parte da amostra.
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3.4.5 Analise dos Dados

Para a analise dos dados, foi utilizado o método de triangulacdo de dados e das fontes
encontradas a partir da aplicagdo dos resultados obtidos no questionario, comparando-os e
contrastando com a literatura para maior compreenséo dos fatos. Segundo Denzian et al (2006),
as principais formas de triangulacfes sdo: fontes, interna, temporal, metodoldgica, espacial,
teorica, reflexiva e expert.

Neste estudo, foi utilizada a triangulacéo tedrica, que tem como pardmetro a revisao de
literatura para contrastar com dados obtidos, a triangulacdo metodoldgica e por fontes, que
procura validar dados coletados atraves da aplicacdo de diferentes instrumentos e, ainda, a

triangulacao reflexiva, que através da reflexdo busca discernimento e compreensao dos fatos.

3.5 RESULTADOS E DISCUSSOES

O questionario destinado aos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental é
composto de duas partes. A primeira parte descreve o perfil do profissional que atua nesse nivel
de ensino, e a segunda parte, o da concepc¢do de ciéncia. No sentido de mostrar o perfil dos
professores que compuseram a amostra, segue as seguintes constatacdes: O questionario foi
respondido por 16 professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental das escolas
municipais de Sdo Luiz Gonzaga/RS. Dos 16 professores 6 tém de dez a quinze anos de
exercicio do magistério 4 entre vinte e trinta anos, 2 entre cinco a dez anos, 2 com menos de

cinco anos, 1 de quinze a vinte anos e 1 com mais de trinta anos.

Pineau (1986) define esse processo de formacdo como fungdo permanente que da forma
e ritmo e pde em contato diferentes fontes de movimento. Conforme o autor, a compreensdo da
diversidade de informacdes de um curso de formacdo € muito ampla, mas as diversidades
individuais de formacdo de cada pessoa € um universo plural entre vida pessoal e profissional.
Ou seja, essa identidade é desenhada ndo sé a partir do enquadramento intrapessoal, mas,
também, com a contribuicdo das interacbes que se vdo estabelecendo entre 0 universo

profissional e 0s outros universos sdcio-culturais.

Seguindo esse pensamento, Menezes (1986), nos explica que o professor, além dos
conhecimentos acima colocados, precisa de uma competéncia pedagogica, ou seja, uma

compreensdo geral do seu aluno. E a pergunta que o autor nos coloca é de como a Universidade
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deveria formar esse professor, para todas essas exigéncias e competéncias que se fazem
necessarias no meio escolar. Independente do tempo de formacdo, o professor deve procurar
estar sempre se atualizando, discutindo conhecimentos que estdo circulando pelos jovens e ndo

ficar somente engessado com os programas escolares e o livro didatico.

Dos 16 professores, 13 realizaram a formagéo inicial em instituicdo privada e somente
trés em instituicdo publica. Com relacdo a Curso de Pés-Graduacgdo, 14 possuem Pés-
Graduacao e somente 2 ndo possuem. Os dados mostram que os professores estdo procurando
cursos de pos-graduacdo, mas 0 que se questiona é se esses cursos estdo dando conta de discutir
a ciéncia enquanto conhecimento cientifico a ser aprendido e vivido na escola pelos jovens

estudantes.

Chassot reforca que entender ciéncia nos facilita, também, contribuir para controlar e

prever as transforma(;(")es gue ocorrem na natureza.

Assim, teremos condi¢des de fazer que essas transformacfes sejam propostas, para
que conduzam a uma melhor qualidade de vida. Isso €, se quer colaborar para que
estas transformacBes que envolvem o nosso cotidiano sejam conduzidas para que
tenhamos melhores condi¢des de vida (CHASSOT, 2007, p. 92).

Traduzir a ciéncia para a linguagem dos estudantes, “¢ afirmar que a globalizagdo
determinou, em tempos que nos sao muito proximos, uma inversao no fluxo do conhecimento”
(CHASSOQOT, 2007). Essa inversédo do fluxo de conhecimento sinaliza que, no passado, a ciéncia
ficava bem longe da realidade escolar. J&, nos dias de hoje, a ciéncia esta dentro da escola para
ser descoberta e vivida pelos alunos para depois voltar para as relaces estabelecidas na
sociedade.

Com relacdo a proximidade e estudos na area de Filosofia e Didatica da Ciéncia,
constatou-se que dos 16 professores 15 ja tiveram o contato com a “Historia e Filosofia das
Ciéncias e a Didatica da Ciéncia” e somente 1 nunca teve o contato com esses conhecimentos.
Considerando a importancia de se pensar a historia da ciéncia nos contetdos escolares e na
formacdo de professores e acreditando que a sua integralizagdo nos curriculos pode se tornar

uma ferramenta facilitadora para que aconteca a alfabetizacéo cientifica.
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Assim como nos diz Loguercio e Del Pino (2006, p. 70):

[...] um dos pré-requisitos para qualificar a atividade de ensino é que o professor
conheca profundamente a matéria a ensinar, o que supde nao sé o conhecimento dos
conteddos, mas também os aspectos metodoldgicos, da historia da ciéncia, das
interacdes ciéncia-tecnologia-sociedade-ambiente e dos desenvolvimentos cientificos
recentes.

De acordo com os autores, a Histdria, Filosofia e Didatica da Ciéncia, sdo ferramentas
fundamentais para a elaboracdo de metodologias criativas, investigativas e desafiadoras,
fazendo-nos acreditar que metodologias diferenciadas poderdo auxiliar em um processo de
ensino e aprendizagem em que haverd uma troca matua de conhecimento entre professor e

aluno.

Contatou-se que o perfil dos professores que atuam nos Anos Iniciais seguem cursos de
formacdo inicial que possuem em suas grades curriculares disciplinas que discutam a Filosofia
e a Didatica da Ciéncia, nos fazendo acreditar que esse tipo de saberes esta sendo desenvolvidos
em cursos de formac&o inicial. Pensar a histdria da ciéncia nos conteidos escolares e na
formacéo de professores € acreditar que a sua integralizacdo nos curriculos pode se tornar uma

ferramenta facilitadora para que aconteca a alfabetizacéo cientifica.

O quadro abaixo mostra a concepgéo de ciéncia que os professores que atuam nos anos

iniciais possuem e como essa concepcao se relaciona com o processo de ensino e aprendizagem.
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Quadro 4 - Concepgdo de ciéncia dos professores dos Anos Iniciais e a sua relagdo com o processo de ensino e

aprendizagem

Discordo
totalmente

Discordo
parcialmente

Nem
concordo nem
discordo

Concordo
Parcialmente

Concordo
Totalmente

O professor deve adotar um
modelo de ciéncia e de ensino
das ciéncias
epistemologicamente
fundamentado.

Os critérios cientificos sdo
parciais porque os fatos da
natureza estdo sujeitos a
interpretagdes  individuais e
sociais.

A metodologia  cientifica
permite ao investigador em
ciéncias utilizar a intuicdo e a
imaginacédo em qualquer
momento do processo de
construgdo cientifica.

A objetividade dos cientistas e
seus métodos permitem que a
ciéncia seja neutra e imparcial
frente a interpretacdo dos
fendmenos do mundo.

As ciéncias sao rigorosas, ja que,
sob critérios sumamente claros e
precisos, selecionam e
apresentam um determinado
modelo do mundo.

A mudanca de uma teoria
cientifica por outra se baseia em
critérios objetivos. Prevalece a
teoria que melhor explica o
conjunto de fenbmenos a que se
refere.

Os conhecimentos cientificos
que tem adquirido um
reconhecimento e legitimacéao
universal dificilmente mudam.

O estudante deve aprender a
metodologia de investigacao
cientifica baseada em etapas
sucessivas e  hierérquicas
rigorosamente planejadas.

12

As ciéncias tem carater
experimental. E,  portanto,
essencial que o0s estudantes
construam os fatos cientificos a
partir dos fatos do mundo.

12

O professor deve ensinar o
conhecimento verdadeiro,
confiavel, definitivo e
inquestionavel que se produz na
comunidade cientifica.

Fonte: Pereira et al. (2013)
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O quadro 4 estd mostrando como os professores dos Anos Iniciais entendem o
conhecimento cientifico e como esse saber se relaciona com o ensino e aprendizagem. Consta
de 10 afirmativas que os professores responderdo se concordam totalmente, concordam
parcialmente, nem concordam e nem discordam, discordam parcialmente e discordam
totalmente.

A primeira afirmativa foi se o professor deve adotar um modelo de ciéncia e de ensino
das ciéncias epistemologicamente fundamentado. Constatamos que, dos 16 professores, 7
concordaram totalmente, 5 concordam parcialmente, 3 discordam parcialmente e 1 discorda
totalmente.

A escola esta diferente, os alunos que dela usufruem por metade dos anos de suas vidas
também estdo diferentes. As informacBGes que chegam aos alunos, através dos meios de
comunicacdo, das tecnologias e da sociedade, estdo interferindo diretamente na vida escolar,
necessitando, assim, que o professor busque novas metodologias para discutir essas
informagdes que estdo adentrando o meio escolar. Nesse sentido, a busca por uma ciéncia
fundamentada e respaldada, que possa dar a base para o professor discutir esses conhecimentos,
se torna muito importante para o professor.

A segunda afirmativa foi se os critérios cientificos sdo parciais, porque os fatos da
natureza estao sujeitos a interpretacdes individuais e sociais. Dos 16 professores, 7 concordaram
totalmente, 5 concordaram parcialmente, 3 discordaram parcialmente e 1 discordaram
totalmente.

A Histdria da ciéncia evidencia periodos em que ocorrem crises, rupturas, obstaculos,
incertezas que emergem da natureza, e 0 ensino na escola pode se apoderar dessas facetas da

ciéncia, elaborando metodologias criativas, investigativas e desafiadoras.

Encarar a ciéncia como produto acabado confere ao conhecimento cientifico uma falsa
simplicidade que se revela cada vez mais como uma barreira a qualquer construgéo,
uma vez que contribui para a formagdo de uma atitude ingénua ante a ciéncia. Ao
encararmos os contetidos de ciéncia como 6bvios, as diversas redes de construcao,
edificadas para dar suporte a teorias sofisticadas, apresentam-se como algo natural e,
portanto, de compreensdo imediata (CASTRO, 2003, p. 45).

A terceira afirmativa questionou se a metodologia cientifica permite ao investigador em
ciéncias utilizar a intuicdo e a imaginacdo em qualquer momento do processo de construcao
cientifica. Dos 16 professores, 9 concordam totalmente, 1 concorda parcialmente, 3 discordam

parcialmente e 3 discordam totalmente.
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A histdria da ciéncia, segundo Solbes e Traver (2001, p. 158), pode fazer com que 0s
estudantes:

I Conhegam melhor os aspectos da histéria da ciéncia, antes geralmente ignorados e,
consequentemente, mostrar uma imagem da ciéncia mais completa e contextualizada;
Il Valorizem adequadamente processos internos do trabalho cientifico como: os
problemas abordados, o papel da descoberta, a importancia dos experimentos, 0
formalismo matematico e a evolucdo dos conhecimentos (crises, controvérsias e
mudancas internas);

I Valorizem adequadamente aspectos externos como: o carater coletivo do trabalho
cientifico, as implicagGes sociais da ciéncia.

E ainda afirmam que ela prépria pode:

IV Apresentar uma imagem menos topica da ciéncia e dos cientistas;

V Melhorar o clima da aula e a participacdo no processo de ensino aprendizagem.

A ciéncia na escola pode proporcionar aos alunos a possibilidade de entender os
fendmenos da natureza, ensinando-os a serem criticos e autbnomos para solucionar 0s
problemas que ocorrem na vida em sociedade. Os Anos Iniciais é a base da educacdo e, como
tal, pode levar, para as salas de aulas, discussdes e reflexdes que auxiliardo os alunos em
descobrir e decidir o que € certo e errado na sociedade.

A quarta questdo perguntou aos professores se a objetividade dos cientistas e seus
métodos permitem que a ciéncia seja neutra e imparcial frente a interpretacdo dos fenémenos
do mundo. Dos 16 professores, 3 concordaram totalmente, 6 concordaram parcialmente, 1 nem
concordou nem discordou, 3 discordaram parcialmente e 3 discordaram totalmente.

Pensar a ciéncia como produto acabado é negar as diferentes possibilidades de
transformacdo e construcdo do conhecimento, é diminuir a capacidade de criacdo e a

criatividade dos alunos na escola, é mascarar uma ciéncia dita como verdadeira.

A evolucéo das ciéncias é dificultada por obstaculos epistemoldgicos entre 0s quais 0
senso comum, os dados perceptiveis.... Para conseguir supera-los, sdo necessarios atos
epistemoldgicos: ruptura com o0s conhecimentos anteriores, seguidos por sua
reestruturacdo (BACHELARD, 1996, p. 62).

Ao ultrapassarmos obstaculos, estaremos rompendo com o conhecimento inicial, dando
origem a outro conhecimento. Nesse sentido, ndo podemos aceitar que a ciéncia seja neutra e
imparcial a interpretacdo dos fendmenos do mundo. No fato de os professores ndo terem contato
com epistemologos mais contemporaneos, como Bachelard, Kuhn e Feyrabers, € que as
respostas ficaram divididas.

A quinta afirmativa questionou se as ciéncias sdo rigorosas, ja que, sob critérios claros

e precisos, selecionam e apresentam um determinado modelo do mundo. Dos 16 professores, 3
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concordaram totalmente, 2 concordaram parcialmente, 3 nem concordam nem discordam, 6
discordam parcialmente e 2 discordam totalmente.

Contatou-se que os professores acreditam que a ciéncia ndo pode ser neutra e imparcial.
Ela tem que construir caminhos sélidos, com respostas para determinados questionamentos,

pois, s6 assim, podera contribuir com a vida dos seres humanos.

No inicio do século XVII, a meta da ciéncia é o melhoramento da vida do homem na
terra e, para ele, essa meta seria alcangada através da coleta de fatos com observacao
organizada e derivando teorias a partir dai. Nessa época o positivismo l6gico foi uma
forma extrema de empirismo, segundo o qual as teorias ndo apenas devem ser
justificadas, na medida em que podem ser verificadas mediante um apelo aos fatos
adquiridos através da observacdo, mas também sdo consideradas como tendo
significado apenas até onde elas possam ser assim derivadas (CHALMERS, 1993,
p.23).

Vivemos em uma época de questionamentos, de descobertas e de incertezas. A ciéncia
na escola exerce um papel fundamental, pois € o caminho que leva professor e aluno a buscarem
as respostas para os questionamentos que advém da natureza e da sociedade, assim como ja
dizia Chalmers “melhorar a vida do homem na terra”.

A sexta questdo afirmou que a mudanca de uma teoria cientifica por outra se baseia em
critérios objetivos. Prevalece a teoria que melhor explica o conjunto de fendmenos a que se
refere. Dos 16 professores, 1 concordou parcialmente, 2 nem concordaram nem discordaram, 6
discordaram parcialmente e 7 discordaram totalmente. Acredita-se que houve um maior nimero
de professores discordando totalmente dessa afirmativa, pelo fato de que, na formagé&o inicial,
pouca importancia tem se dado a epistemélogos contemporaneos, como Popper, Bachelard e
Kuhn. Ambos iniciam um processo de se discutir a ciéncia a partir de sua histéria e de rupturas,
obstaculos e refutaces.

Desse modo, dando énfase ao método cientifico, os modelos de Popper buscaram dar
uma explicacdo légica das razdes pelas quais as teorias cientificas ndo se acumulam como mera
sequéncia uma das outras, mas que uma suplantava a outra. I1sso porque, do ponto de vista l6gico
(e ndo historico), o natural seria encontrar uma teoria que explicasse melhor e de forma mais
ampla os fenébmenos que a anterior explicava (SAITO, 2013).

A sétima questdo afirmava que os conhecimentos cientificos que tém adquirido um
reconhecimento e legitimacdo universal dificilmente mudam. Dos 16 professores, 2
responderam gue concordam totalmente, 5 que concordam parcialmente, 4 nem concordam e

nem discordam, 3 discordam parcialmente e 2 discordam totalmente.
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Em 1963, Kuhn, em “A estrutura das revolugdes cientificas”, apresentou um modelo
para o desenvolvimento da ciéncia que procurou redefinir as bases para se explicar a quebra de
processo do desenvolvimento do conhecimento (SAITO, 2013).

Podemos dizer que foi sobre esse contexto que Kuhn desenvolveu sua tese
descontinuista, visto que as teorias ndo se sucediam de forma cumulativa. O problema, agora,
para Kuhn, era o de explicar como uma teoria substituira outra. Foi a partir desses problemas
que Kuhn buscou na Histdria da Ciéncia momentos de rupturas no processo de desenvolvimento
do conhecimento cientifico (SAITO, 2013). O que Kuhn trouxe para a Historia da Ciéncia é
que mesmo teorias cientificas j& reconhecidas poderdo sofrer mudancas e ou rupturas,
reafirmando que nada é definitivo, tudo estd em permanente transformagdo. Podemos relacionar
a concepcdo de ciéncia de Kuhn no ensino, na perspectiva de que o conhecimento néo é estavel,
mas em constante transformacéo. Em decorréncia disso, a utilizacao de diferentes metodologias
que atendam as necessidades e interesses dos alunos nos Anos Iniciais serdo ferramentas
pedagogicas fundamentais no processo de ensino e aprendizagem.

A oitava questdo afirmava que o estudante deve aprender a metodologia de investigacdo
cientifica baseada em etapas sucessivas e hierarquicas rigorosamente planejadas. Dos 16
professores, 1 respondeu que concorda totalmente, 1 que concorda parcialmente, 12 que
discordam parcialmente e 2 que discordam totalmente. Foi no confronte das ideias
neopositivistas que Bachelard renovou alguns pressupostos filosoficos, anunciando que a
ciéncia ndo tinha a filosofia que merecia porque ela estaria sempre atrasada em relacdo as

mudancas do conhecimento cientifico.

Segundo Bachelard, “o ato de conhecer da-se contra um conhecimento anterior,
superando o que, no proprio espirito, é obstaculo a espiritualizagdo [...]”. Isso significa
que as sucessivas contradi¢des do passado, que se afiguram como auténticas rupturas
epistemoldgicas seriam as molas propulsoras do desenvolvimento do conhecimento
cientifico. Nesse sentido, a histéria da ciéncia avancaria com base em sucessivas
rupturas epistemoldgicas (BACHELARD, 1996, p. 49).

A histdria da ciéncia para Bachelard era a de superacao dos obstaculos epistemolégicos,
onde o conhecimento avancaria de forma progressiva aproximando-se da verdade por meio de
um longo trabalho de construcdo e de ratificacdo, ou seja, rompendo com o conhecimento
anterior (SAITO, 2013).

Ao trazer essa discussdo para a escola, e relacionando as metodologias de ensino,
acreditamos que diferentes propostas metodolégicas devam ser desenvolvidas no sentido de

permitir, que os diferentes tipos de alunos, possam se aproximar do conhecimento cientifico em
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detrimento do conhecimento de senso comum. Aproximar a histdria da ciéncia da escola, do
ato de ensinar, € um desafio que deve ser alcancado através de metodologias desafiadoras,
respeitando sempre o conhecimento prévio que os alunos trazem de suas experiéncias de vida.

A nona questao afirmava que as ciéncias tém carater experimental, €, portanto, essencial
que os estudantes construam os fatos cientificos a partir dos fatos do mundo. Dos 16
professores, 1 nem concordava e nem discordava, 3 discordaram parcialmente e 12 discordaram
totalmente.

Gil Pérez (1986) coloca que o ensino que tenha por objetivo a compreensdo da natureza
da ciéncia esta fundamentado nas necessidades de mudancas, sejam elas, no campo conceitual
ou metodoldgico. Delizoicov e Angotti (1990, p. 15) nos chamam a atencdo para a situacdo

atual do ensino de Ciéncias Naturais nos Anos Iniciais:

- lacunas na formacéo de professores, atribuidas a sua suposta rejei¢do ou dificuldade
no que tange as disciplinas de cunho cientifico;

- prioridade dada a alfabetizacdo e & matematica leva os professores a deixar em
segundo plano os conteldos das Ciéncias Naturais;

- inexisténcia de tradigdo de trabalho metodoldgico para os programas e contetdo de
Ciéncias nos cursos de formagdo e do magistério

Algumas premissas foram criadas por Delizoicov e Angotti (1990), no livro
“Metodologia do Ensino de Ciéncias”, com algumas contraposigdes: A forte critica do
distanciamento dos fendmenos da natureza do universo dos alunos; O conhecimento anterior
emerge na efetiva apreensdo do conhecimento; Postura problematizadora do professor em
parceria com 0s estudantes; SituacGes de desafios constantes no processo de ensino e
aprendizagem. Reforcamos mais, ainda, a necessidade de metodologias que incentivem e
aproximem os alunos do universo da natureza. Essa natureza, que em todos os instantes nos
indicam objetos e coisas diferentes, que estimulem a curiosidade dos alunos, os deixando
sempre alertas as diversas transformacdes no mundo.

E a décima afirmativa questionava se o professor deve ensinar o conhecimento cientifico
verdadeiro, confiavel, definitivo e inquestiondvel que se produz na comunidade cientifica. 8
professores responderam que discordam totalmente, 3 discordam parcialmente e 5 concordam
parcialmente.

Stengers (2002), afirma que as ciéncias devem, como qualquer outra pratica humana,
ser inseridas na historia e que, deste ponto de vista, ndo pode haver nem compromisso, nem
meio-termo. Contudo esse ideal legitimo ndo permite elidir o problema: por que essa inser¢ao

na histdria ndo é tdo tranquila? Acredito que, essa intranquilidade de insercdo da Historia da
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Ciéncia na escola se deva a formag&o inicial dos professores e posterior tempo de magistério.
Isso nos leva a pensar que os curriculos dos cursos de licenciatura de antigamente, e até mesmo
nos vigentes atualmente, pouco discutem a histdria ciéncia em seus componentes curriculares,
levando assim, a inseguranca do professor em trazer para suas aulas esse tipo de conhecimento.

Pensar a historia da ciéncia na escola é conhecer a sociedade em que vivemos, é
descobrir saberes ocultos em nossa natureza e transformé-los em conhecimentos novos, é
reconhecer que o conhecimento que temos pode ser transformado em novos conhecimentos. A
escola € um dos lugares privilegiados para que conhecimentos prévios se tornem verdadeiros
e/ou transformadores. Os professores, que atuam nos Anos Iniciais no municipio de S&o Luiz
Gonzaga, entendem que o conhecimento cientifico € um conhecimento que deve fazer parte dos
conteudos escolares, mas ndo estdo conseguindo aplicar esse conhecimento em sala de aula.
Fato esse constatado em suas respostas, pois para o0s professores o conhecimento cientifico esta
em constante transformagéo.

Por outro lado, também suas respostas indicaram que a ciéncia que eles conhecem e
dominam é a positivista, com métodos fechados e prontos, onde tudo que é observavel ¢
verdadeiro e inquestionavel. Contudo os professores sinalizam para uma ciéncia em que 0
conhecimento cientifico est em constantes transformacdes, em que novas teorias podem surgir
em detrimento das j& existentes. Nessa perspectiva concordam em um ensino que prese 0
conhecimento prévio dos estudantes e que os fatos que acorrem na natureza estdo sujeitos a
interpretacdes individuais e sociais. Segundo Chassot (2003, p. 94), [...] ndo se pode mais
conceber propostas para 0 ensino de ciéncias sem incluir nos curriculos componentes que
estejam orientados na busca de aspectos sociais e pessoais dos estudantes.

Ao adentrar no mundo da ciéncia Paixdo e Cachapuz (2003, p. 163), “explicam que a
ciéncia pode ser tomada como uma forma de dar sentido ao mundo natural e tecnoldgico, ao
mesmo tempo tem em mente a construcdo da cidadania responsavel”. Para os autores, [...] a
“educagdo em ciéncia deve contribuir para formar cidadaos mais cultos, mais informados e mais
criticos”, nesse sentido, o conhecimento cientifico estara se confrontando com o conhecimento
prévio e para tanto podera ou ndo ter resisténcias ao novo conhecimento. Cabendo ao professor
buscar estratégias para que o conhecimento do senso comum seja modificado pelo
conhecimento cientifico, e que esse possa se tornar uma construcdo humana, sujeita a influéncia

de fatores sociais, econdmicos e culturais de seu tempo (DEL PINO; STRACK, 2012.).
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3.6 CONCLUSAO

O século XX foi marcado por vérias tentativas de pesquisadores em trazer para a
academia discussdes referentes a Natureza da Ciéncia, tentando identificar a concepcdo que 0s
professores, alunos e os curriculos tém sobre ciéncia. A maioria dos trabalhos apresentados
dentro dessa tematica abordam os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio, ficando
uma lacuna, ou seja, a falta de pesquisas direcionada aos anos iniciais do ensino fundamental.

No intuito de contribuir com o crescimento da area de Educacdo em Ciéncias, essa
pesquisa de doutorado buscou fortalecer e estimular discussdes acerca da natureza da ciéncia.
E, para a realizacdo do trabalho se buscou conhecer a concepc¢éo de ciéncia dos professores que
atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e como essa concepcao se relaciona em suas
praticas pedagogicas.

Constatou-se que a concepcao de ciéncia do grupo de professores pesquisados € uma
concepcao de ciéncia experimental, em gque os estudantes devem construir os fatos cientificos
a partir dos fatos do mundo. E, que o professor deve adotar um modelo de ciéncia e de ensino
de ciéncias epistemologicamente fundamentado. Ainda € muito presente a concep¢ao de ciéncia
experimental, reflexos da concepcéo positivista, mas, por outro lado, os professores acreditam
que para se produzir conhecimento cientifico devem-se buscar informacdes na natureza no
mundo.

Outro aspecto importante é que, para os professores a metodologia cientifica permite ao
investigador em ciéncias utilizar a intui¢do e a imaginagdo em qualquer momento do processo
de construcdo cientifica. Se realmente nos Anos Iniciais, ja esteja sendo trabalhada pelos
professores essa concep¢do de ciéncia, os alunos estdo tendo a oportunidade de aprender o
conhecimento cientifico a partir dos acontecimentos na sociedade e no mundo.

Mas, por outro lado, contatou-se que o reflexo na préatica educativa da concepcao de
ciéncia mostrou um professor que ensina o0 conhecimento verdadeiro, confiavel, definitivo e
inquestionavel que se produz na comunidade cientifica. Analisando criticamente essa
constatacdo, acredito que, os professores tém o entendimento da ciéncia enquanto saber
inquestionavel, mas, contudo, buscam praticas educativas que atendam as transformacdes da
sociedade-tecnologia-ambiente.

O mundo contemporaneo esta alimentando informac6es diérias para os nossos alunos,
onde uma simples crianca ja tem compreensdo de muitas situacdes que ocorrem na sociedade.
Nessa perspectiva, a escola precisa aliado aos professores e comunidade pensar novas

metodologias que desafiem o aluno a entenderem os fendmenos que acorrem na natureza. A
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leitura e as decisdes acerca dos fendmenos que ocorrem na natureza devem ser estimulados
desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os contetidos escolares podem estabelecer
relacGes diretas com o cotidiano, ou seja, a ciéncia, atualmente esta emergindo na escola como
uma proposta metodoldgica de dar respostas aos acontecimentos em sociedade.

Com base na resposta dos professores ao questionario, acredito que, a formacéo de
professores para atuar nos Anos Iniciais deva dar énfase em discussdes e reflexdes
epistemoldgicas sobre a natureza da ciéncia, sua histéria e metodologias, explorando as
situacOes que estdo acontecendo no mundo.

N&o podemos mais conceber que 0s professores em formag&o inicial terminem suas
formagBes somente com uma visdo de ciéncia, 0 mundo est4d em constante transformacéo, 0s
alunos em todo momento trazem para escola novos conhecimentos, as tecnologias evoluem
velozmente. E nesse fluxo de conhecimento que os cursos de formacgdo devem pensar, formar
um profissional que seja capaz de fazer a leitura do mundo dentro de suas salas de aula.

Uma pesquisa nunca acaba, quando se chega ao fim é porque esta se abrindo outros
caminhos, € com esse fechamento que deixo o seguinte gquestionamento: o contetdo é o carro
chefe do ensino na escola, ou a materializacdo desse conteudo seria a bola da vez? Esse sera o
préximo jogo em um curso de formacéo de professores a partir de epistemélogos e educadores

contemporaneos.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE CIENCIAS BASICAS DA SAUDE
DEPARTAMENTO DE BIOQUIMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EDUCACAO
EM CIENCIAS: QUIMICA DA VIDA E SAUDE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO - TCLE

Esse trabalho de pesquisa faz parte da Tese de Doutorado da Professora Viviane Maciel
Machado Maurente e tem como justificativa a importancia de estudos e reflexdes a cerca da
concepcao de ciéncia que os professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
e como essa concepcdo se relaciona em suas praticas pedagdgicas. Para se conhecer a
concepcao de ciéncia dos professores sera utilizado um questionario com perguntas fechadas.
Esse instrumento proporcionara a pesquisa dados para a analise e discussdo da importancia da
ciéncia enquanto saber social e pessoal a partir dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

O questionario devera ser respondido individualmente pelos professores, e aqueles que
ndo quiserem fazer parte da pesquisa tem plena liberdade de se retirar em qualquer fase do seu
desenvolvimento. Todas as informagdes serdo mantidas em sigilo, respeitando a idoneidade dos
professores e das escolas e serdo divulgadas na forma de codigos ou descri¢des gerais das

producdes que serdo compostas no decorrer do curso.

Viviane Machado Maurente Prof® Participante da Pesquisa

Prof® Pesquisadora
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APENDICE B - QUESTIONARIO — CONCEPCOES E PERCEPCOES DE
NATUREZA DA CIENCIA E SEU ENSINO E APRENDIZAGEM ENTRE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO RIO GRANDE DO SUL
CURSO DE PEDAGOGIA
UNIDADE EM SAO LUIZ GONZAGA

Questionario — Concepcoes e Percepcdes de Natureza da Ciéncia e seu Ensino e
Aprendizagem entre Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Este questionario € parte da metodologia de uma pesquisa vinculada ao Trabalho
Académico de Tese de Doutorado do Programa de Pés Graduacdo Educacdo em Ciéncias:
Quimica da Vida e Saude (UFRGS). A pesquisa em foco tem como objetivo analisar as
concepcdes e percepcdes de natureza da ciéncia entre os professores dos anos iniciais do ensino
fundamental. Para tal pedimos a sua colaboracdo através da resposta as questdes que se
apresentam. Os dados recolhidos serdo tratados respeitando o anonimato. A sua colaboragdo é
indispensavel para a consolidacao desta pesquisa pelo que, desde ja, agradecemos a colaboragéo
prestada. Os resultados e conclusdo da pesquisa serdo apresentados na forma de relatério de
pesquisa junto ao Programa de P6s Graduacdo e Pesquisa da Universidade Estadual do Rio
Grande do Sul (UERGS) sob a orientacdo da Profé. Viviane Maciel Machado Maurente.

PARTE 1: Caracterizacéo do Perfil do Professor

NOME:

GENERO: () Masculino ( ) Feminino

ESCOLA(S):

CIDADE:

REDE(S) DE ENSINO EM QUE LECIONA: () Estadual ( ) Municipal ( ) Privada

o ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE:

( ) Menos de5anos () Entre5e 10 anos ( ) Entre 10 e 15 anos ( ) Entre 15 e 20
anos
( ) Entre 20 e 30 anos ( ) Mais de 30 anos

. TIPO DE INSTITUICAO EM QUE SE GRADUOU (Ou esté se graduando):
( ) Pablica () Privada
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. DURANTE A GRADUACAO OU FORMACAO CONTINUADA JA CURSOU OU

TEVE CONTATO COM A TEMATICA HISTORIA E FILOSOFIA DAS CIENCIAS? ()

Sim () Néo

. DURANTE A GRADUACAO OU FORMACAO CONTINUADA JA CURSOU OU

TEVE CONTATO COM A TEMATICA “DIDATICA DAS CIENCIAS™? ( ) Sim
( ) Néo

. CURSO EM QUE E GRADUADO (Ou esté se graduando):

( ) Ciéncias Naturais ( ) Biologia ( ) Fisica () Quimica

OUTRO (Especificar):

. CASO AINDA NAO TENHA CONCLUIDO O CURSO, QUAL SEMESTRE ESTA

CURSANDO?

. DISCIPLINA(S) QUE ENSINA:

( ) Ciéncias () Biologia ( ) Fisica ( ) Quimica

. FREQUENCIA COM QUE REALIZA ATIVIDADES PRATICAS NAS SUAS

TURMAS:

( ) Semanalmente () Quinzenalmente ( ) Mensalmente ( ) Uma vez por bimestre

( ) Uma vez por semestre () Uma vez por ano ( ) Nunca uso

. FREQUENCIA COM QUE REALIZA ATIVIDADES DE DISCUSSAO NAS SUAS
TURMAS:

( ) Em todas as aulas ( ) Semanalmente () Quinzenalmente ( ) Mensalmente

( ) Uma vez por bimestre () Uma vez por semestre ( )Umavezporano ( ) Nunca

uso

. JA REALIZOU OU REALIZA ALGUMA ATIVIDADE DE PESQUISA? ( )
Sim  ( )Néo

Caso afirmativo, em que area?

. POSSUI CURSO(S) DE POS-GRADUACAO? () Sim ( ) N3o ( )
Em andamento

Caso afirmativo, em que nivel? ( ) Especializacdo () Mestrado ( )
Doutorado

Em que area?

PARTE 2: Natureza da ciéncia e seu ensino e aprendizagem
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Na lista de enunciados abaixo, escolha a pontuagdo que melhor descreve o que vocé pensa sobre

cada um eles:

(1) discordo totalmente;

(2) discordo parcialmente;

(3) nem concordo nem discordo;
(4) concordo parcialmente;

(5) concordo totalmente.

() O professor deve adotar um modelo de ciéncia e de ensino das ciéncias epistemologicamente
fundamentado.

() Os critérios cientificos sdo parciais porque os fatos da natureza estéo sujeitos a interpretacées
individuais e sociais.

() A metodologia cientifica permite ao investigador em ciéncias utilizar a intuicdo e a imaginacao
em qualquer momento do processo de construgéo cientifica.

() A objetividade dos cientistas e seus métodos permitem que a ciéncia seja neutra e imparcial frente
a interpretacéo dos fendbmenos do mundo.

() As ciéncias sdo rigorosas, ja que, sob critérios sumamente claros e precisos, selecionam e
apresentam um determinado modelo do mundo.

( ) A mudanca de uma teoria cientifica por outra se baseia em critérios objetivos, prevalece a teoria
gue melhor explica o conjunto de fenémenos a que se refere.

() Os conhecimentos cientificos que tem adquirido um reconhecimento e legitimacéo universal
dificilmente mudam.

() O estudante deve aprender a metodologia de investigag&o cientifica baseada em etapas sucessivas
e hierarquicas rigorosamente planejadas.

( ) As ciéncias tem carater experimental, é, portanto, essencial que os estudantes construam os fatos
cientificos a partir dos fatos do mundo.

( ) O professor deve ensinar o conhecimento verdadeiro, confiavel, definitivo e inquestionavel que
se produz na comunidade cientifica.

Tem alguma sugestdo ou critica referente ao questionario?

Muito obrigado pela sua colaboragéo!
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CAPITULO IV

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: O PROJETO “CIENCIA NA
ESCOLA” DIALOGANDO COM PAULO FREIRE E GASTON BACHELARD

RESUMO

Entender as necessidades e 0s interesses de nossos jovens, verbalizar novas préaticas educativas
e dialogar com a comunidade escolar no sentido de entender “que educagdo queremos e
buscamos” ¢ um dos temas abordados em cursos de formagao continuada. O problema que se
delineou para essa pesquisa foi se existem confluéncias ou divergéncias entre a concepgéo de
educacdo de Paulo Freire e a epistemologia histdrica de Gaston Bachelard no que diz respeito
a aprendizagem do conhecimento cientifico. Partindo da problemética apontada, estruturaram-
se 0s seguintes objetivos: - dialogar e refletir sobre a concepcao de ciéncia de ontem, de hoje e
do amanhd, e como essas concepcdes influenciaram, influenciam e poderdo influenciar o
processo de ensino- aprendizagem na escola; - verificar perante os professores cursistas se
existe a possibilidade de se construir um diélogo entre um teérico prético da educacédo, Paulo
Freire, com um teorico da epistemologia, Gaston Bachelard, e se esse didlogo pode fazer parte
dos saberes necessarios a pratica docente e se fazer presente nos planejamentos escolares. A
formacgdo continuada, foco deste artigo se declarou como uma pesquisa de abordagem
qualitativa e descritiva dos fendmenos e de suas caracteristicas, tendo o estudo de caso como o
procedimento técnico escolhido. A amostra dessa pesquisa compreendeu 10 professores dos
Anos Iniciais das Escolas publicas do municipio de Sdo Luiz Gonzaga/RS, 4 académicos do
Curso de Pedagogia e 2 do Magistério. Como instrumento de pesquisa, utilizou-se de perguntas
problematizadoras que deram origem aos didlogos e reflex6es nos encontros de formacéo
continuada. A andlise textual discursiva foi a técnica utilizada para a analise dos quatro
momentos do curso de formacao (Histdria da Ciéncia, Concepc¢éo de Educacao de Paulo Freire,
Epistemologia Histérica de Gaston Bachelard e aproximacao entre os dois filosofos), no sentido
de analisar e discutir cada momento separadamente. Os resultados mostraram que, para o
primeiro momento, as perguntas problematizadoras que nortearam o primeiro tema tiveram
como objetivo o de resgatar e familiarizar os professores cursistas com o percurso historico da
ciéncia, conhecendo o seu passado para entender o presente. As categorias encontradas, em
decorréncia das respostas as perguntas problematizadoras foram, que a ciéncia é pesquisa
cientifica consagrada e que nascem dos fendmenos da natureza e das necessidades do homem.
No segundo, momento as categorias encontradas foram a aproximacdo da pedagogia com a
epistemologia nos Anos Iniciais; respeito as necessidades e experiéncias dos alunos;
possibilidades de novos conhecimentos e experiéncias; e a ciéncia como unica e verdadeira. No
terceiro momento, surgiram cinco categorias: a ciéncia nasce e evolui através da historia; o
novo espirito cientifico atua entre a experiéncia e a teoria; ruptura epistemolodgica entre ciéncia
contemporanea e senso comum; conteudos escolares introduzidos a partir de contextualizacGes
historicas; e obstaculos epistemoldgicos tornam-se obstaculos pedagdgicos. E, no quarto
momento, surgiram 4 categorias: conhecimentos prévios e a ruptura para a racionalidade
ensinada; a dialogicidade como um dos pré-requisitos para a superacdo dos obstaculos
epistemoldgicos e pedagogicos; abordagem dos contetudos escolares de forma critica,
superando os obstaculos que se apresentam no decorrer da aprendizagem; o objeto do
conhecimento é a historia e ndo o conteudo em si. Paulo Freire e Gaston Bachelard podem
dialogar na escola no que diz respeito as metodologias para a introducdo dos conteddos
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escolares. E a metodologia que ambos defendem em suas concepgdes de ciéncia, para que
aconteca a ruptura do conhecimento de senso comum para o conhecimento cientifico, é a da
problematizacéo.

Palavras-Chave: Formacdo Continuada. Anos Iniciais. Educagdo. Conhecimento Cientifico.
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CONTINUING TEACHER TRAINING: THE PROJECT "SCIENCE IN SCHOOL"
DIALOGUE WITH PAULO FREIRE AND GASTON BACHELARD

ABSTRACT

Understanding the needs and interests of our youth, verbalizing new educational practices and
dialoguing with the school community to understand "what education we want and seek.” The
problem outlined for this research was whether there are confluences or differences between
the design of Paulo Freire education and the historical epistemology of Gaston Bachelard
regarding learning scientific knowledge. From the pointed problematic, if the following
objectives are outlimed: - dialoguing and reflecting on yesterday's science of design, today and
tomorrow, and how these views influenced, influence and can influence the process of teaching
and learning in school. - Check among the participant teachers if there is a possibility of building
a dialogue between a theoretical and practical education, Paulo Freire, with a theoretical
epistemology, Gaston Bachelard, and this dialogue can be part of necessary knowledge for
teaching practice and make itself present in school planning. Continuing education, focus of
this article stated as a qualitative and descriptive approach to research of phenomena and their
characteristics with case study as the chosen technical procedure. The sample of this study
consisted of 10 teachers of the Early Years of the Public Schools of S&o Luiz Gonzaga/ RS, 4
students from the Pedagogy Course and 2 of the Magisterium. As a research tool, problem-
solving questions that gave rise to the dialogues and reflections in continuing education
meetings were used: The discursive textual analysis was the technique used for the analysis of
the four training course times (History of Science, Paulo Freire”s Education conception,
Historical Epistemology of Gaston Bachelard and approach between the two philosophers), to
analyze and discuss each time separately. The results showed that for the first time that the
problem-solving questions that guided the first theme aimed to rescue and familiarize the
participant teachers with the historical background of science, knowing his past to understand
the present. The categories found as a result of responses to problem-solving questions were,
that science is devoted scientific research and born the phenomena of nature and of man's needs.
In the second phase the categories emerged the approach of pedagogy with epistemology in the
Early Years; respect the needs and experiences of students; possibilities of new knowledge and
experience; and science as the only and true. The third moment showes five categories: science
is born and evolves through history; the new scientific spirit acts between experience and
theory; epistemological break between contemporary science and common sense; school
subjects introduced from historical contextualization; and epistemological obstacles become
educational barriers. And in the fourth moment, four categories: Previous knowledge and break
for taught rationality; The dialogical as a prerequisite for overcoming the epistemological and
pedagogical obstacles; Approach of school subjects critically, by overcoming the obstacles that
arise in the course of learning; The object of knowledge is the story and not the content itself.
Paulo Freire and Gaston Bachelard can dialogue at school regarding the methodologies for the
introduction of school subjects. And the method which both argue in their conceptions of
science, for the break of the common sense knowledge to scientific knowledge, is the
questioning.

Key-words: Continuing Education. Early Years. Education. Scientific Knowledge.
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4.1 INTRODUCAO

Compreender o papel da escola, entender as necessidades dos alunos, a escolha de
metodologias, a criacdo de novas estratégias pedagogicas, o conhecimento do que estd sendo
produzido nas Universidades, dialogar e refletir sobre suas praticas educativas sao necessidades
que demandam os cursos de formacéo continuada de professores. Diante dessas necessidades,
a formacao do professor reflexivo, critico e pesquisador demandam atencdo por pesquisadores
da area (GHAUTHIER, 2003; GHEDIN, 2008; FREIRE, 1997). Essas demandas incentivaram
esses profissionais a criarem metodologias inovadoras que possam sustentar as praticas
educativas dos professores nas escolas de educacdo bésica.

Além das demandas sinalizadas pelas escolas, projetos de pesquisa e de extensdo
realizadas em cursos graduacéo e de pos-graduacdo tem se preocupado com a profissionalizacao
docente. Tanto a pesquisa, como a extensdo sdo caminhos importantes que as Instituicdes de
ensino estdo percorrendo como forma de qualificar a formacéo de professores em servigo.

Os projetos de extensdo tém se mostrado como um cenario propicio para a qualificacao
dos professores que estdo atuando nas escolas e, também, aqueles que estdo em formacao
inicial. Tem como principal objetivo o de levar o conhecimento académico ao alcance da
comunidade. Aqui, direcionamos 0 nosso olhar para a escola, mais especificamente para 0s
professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

O professor que atua nos Anos Iniciais tem uma formacdo generalista, ou seja, uma
formacdo para todas as areas de conhecimento, devendo exercer a sua capacidade de criar
situacOes de aprendizagem que realmente tenham significados para as criangas. Nessa relagéo
de formacéo generalista do professor, que atua nos Anos Iniciais e de sua capacidade de criar
novas metodologias de aprendizagem, é que se encontra o foco dessa pesquisa, que foi o de
através de um curso de formacdo continuada dialogar com filésofos contemporaneos, que
tenham em suas concepc¢es a educacao como fonte de analise e discussdo.

Diante disso, o cenario dessa pesquisa foi um curso de extensdo realizado na
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul / Uergs — Unidade em S&o Luiz Gonzaga, que
teve como titulo “A Ciéncia na Escola: Um dialogo entre Paulo Freire e Bachelard”.

Esse curso de extensdo aconteceu, ap0s uma primeira aproximagao com os professores
que atuam nos Anos Iniciais, em que foi constatada a necessidade de aprofundar o didlogo e a
reflexdo acerca de alguns filésofos contemporaneos que discutem a ciéncia enquanto

conhecimento social e pessoal.
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A escolha por Paulo Freire se deu em fungdo da proximidade desse educador, e filésofo
da educacéo, e de sua familiaridade pelos professores que atuam nos Anos Iniciais. Gaston
Bachelard foi escolhido por ser um epistemologo que discute a ciéncia no sentido de
transformacéo, ruptura, obstaculo, histéria, e também, porque € um dos epistemologos que traz
em sua concepcao de ciéncia discussdes voltadas para a educacao e para a escola.

Nesse artigo, serd discutido a possibilidade de aproximacdo de um fildsofo educador,
Paulo Freire, de um epistemdélogo do conhecimento cientifico, Gaston Bachelard, e como essa
aproximacdo pode refletir na pratica pedagodgica do professor que atua nos Anos Iniciais,
considerando sua participagdo em um curso de formag&o continuada.

Com base no que foi exposto acima, essa pesquisa se dispde a responder a seguinte
questdo: existem confluéncias ou divergéncias entre a concepcao de educacao de Paulo Freire
e a epistemologia historica de Gaston Bachelard no que diz respeito a aprendizagem do
conhecimento cientifico?

Partindo da problemaética apontada, estruturaram-se 0s seguintes objetivos:

- dialogar e refletir sobre a concepcao de ciéncia de ontem, de hoje e do amanha, e
como essas concepcdes influenciaram, influenciam e poderéo influenciar o processo de ensino
aprendizagem na escola;

- verificar perante os professores cursistas se existe a possibilidade de se construir um
dialogo entre um tedrico pratico da educacdo, Paulo Freire, com um tedrico da epistemologia,
Gaston Bachelard, e se esse diadlogo pode fazer parte dos saberes necessarios a pratica docente

e se fazer presente nos planejamentos escolares.

4.2 CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO CONTINUADA NO BRASIL

A formacdo continuada de professores € uma politica de educagdo que tem como
objetivo discutir o papel da educacdo na sociedade atual. Entender as necessidades e 0s
interesses de nossos jovens, verbalizar novas praticas educativas e dialogar com a comunidade
escolar no sentido de entender “que educagdo queremos e buscamos”.

A Universidade como um o6rgdo disseminador de saberes tem como uma de suas
responsabilidades o de oferecer cursos de formagao continuada para professores em servigo. A
aproximacdo da escola com a Universidade torna-se um canal necessario para a discussao,
reflexdo e troca de saberes. Nesse cenadrio de mudancas sociais, politicas, econémicas e

tecnoldgicas, bem como, as inUmeras descobertas cientificas, a escola torna-se palco das novas
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informagdes. Borbulham conhecimentos que s&o concebidos na sociedade e no cotidiano,
forcando, assim, os professores a estarem sempre se atualizando.

Para Martini (2010), na sociedade contemporanea, as rapidas transformacdes no mundo
do trabalho, através dos avangos tecnologicos, influenciam diretamente as instituicdes
escolares. A escola é responsavel por proporcionar aos jovens esses avangos tecnologicos,
culturais, cientificos e econémicos na perspectiva de que consigam usufruir desses
conhecimentos no decorrer da educacéo basica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Surge assim, nesse cenario de transformac6es sociais, a necessidade de se pensar outra
estratégia de formacdo continua no sentido de fazer com que os professores reflitam e
dialoguem com suas préticas e saberes no intuito de descobrir outras possibilidades de producao
do conhecimento na escola. Para Libaneo (2000), a formacéo continua de professores, a partir
da sinalizacdo de mudancas na educacdo, por volta dos anos 80 no Brasil, ganha status de
reforma. Essas reformas se iniciaram no sentido de refletir e dialogar as novas exigéncias
geradas pela reorganizacao da producéo e da economia.

O autor ainda nos informa, nessa época, paises como Portugal, Espanha e Franca
lancaram algumas medidas para a formacdo de professores e que influenciaram

demasiadamente os programas de formagé&o continuada no Brasil (grifo nosso):

- formacdo e profissionalizacdo de professores como suporte das reformas educativas;
- recusa do professor técnico em favor do professor reflexivo;

- articulagdo direta da formac&o inicial com as demandas praticas das escolas, de modo
que os critérios de elaboracdo do curriculo de formacéo inicial sejam buscados nas
experiéncias de formacéo continuada;

- adocdo da ideia de escola como unidade basica de mudanga, ou seja, a formacao
teria como referéncia o local de trabalho;

- criagdo de Centros de Formacéo (rede de escolas) sob responsabilidade e iniciativa
das escolas e dos professores;

- criacdo de Institutos Superiores de Educagdo junto ao Instituto de Ciéncias da
Educacédo, com um Centro de Apoio a formagéo continuada de professores;

- centracdo do processo de formacdo em trés dimensdes: pessoal (articular os
processos de auto formacao e a experiéncia do professor), profissional (professores
produzindo sua profisséo juntando saberes da experiéncia com o saber cientifico e
pedagogico), organizacional (a escola como ambiente educativo e local de trabalho
coletivo, associando praticas formativas e contextos de trabalho) (LIBANEO, 2000,
p. 29).

Essa tendéncia europeia e americana de educacdo, segundo Libaneo (2000), buscava
romper com o ensino tradicional e técnico, introduzindo politicas educacionais reflexivas, em
que as demandas de formacgdo continuada devem emergir da realidade escolar. Segundo

Perrenoud (2002, p. 15), “[...] a prética reflexiva deve proporcionar o saber-analisar, onde se
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constroi paralelamente saberes didaticos e transversais bastante ricos e profundos para equipar
o olhar ¢ a reflexao sobre a realidade”.

O autor ainda nos diz que, durante muitos anos, as formacbes continuas
desconsideraram a pratica dos professores em exercicio. O formador transmitia o conhecimento
e o professor tentava aplicar em sua pratica educativa, ou seja, essa formacdo era
descontextualizada da préatica do professor. Surge nesse percurso de formagdo continua a
necessidade de fazer o professor refletir a sua pratica, as suas experiéncias, demandando assim,
uma realidade vivida e préxima da escola.

A ideia de um professor reflexivo € no sentido “que esse profissional possa “pensar” sua
pratica, ou em outros termos, que o professor desenvolva a capacidade reflexiva sobre sua
propria pratica” (LIBANEO, 2000, p.17). Refletir a acdo e sobre a acio esta ligada diretamente
as experiéncias do mundo (PERRENOUD, 2002). Mas, em detrimento a formacéo inicial dos
professores, essa estratégia de reflexdo da pratica, para muitos se torna dificil e até mesmo
muito longe de suas realidades.

Perrenoud (2002), distingue trés tipos de reflexdo na acdo. A reflexdo durante o calor
da acdo, a reflexdo distante do calor da acdo e a reflexdo sobre o sistema de acéo. E, cada uma

tem seu significado e interpretacdo segundo o autor:

- A reflexdo durante o calor da acdo diz respeito ao fogo da agdo pedagdgica, onde
temos pouco tempo para meditar. Refletimos, principalmente, para decidir o passo
seguinte: interromper ou ndo uma conversa, iniciar ou ndo um novo capitulo, punir ou
ndo um aluno indisciplinado, responder ou ndo a uma pergunta insolente, idiota ou
descontextualizada, permitir ou ndo que um aluno se retire da sala de aula, etc;

- A reflexdo distante do calor da agdo remete o professor a distanciar-se da acdo sem
interagir com alunos, pais e colegas. Ele reflete sobre o que aconteceu sobre o que fez
ou tentou fazer, sobre os resultados de sua acdo. Reflete para saber como continuar,
retomar, enfrentar um problema, atender a um pedido. Com frequéncia essa reflexdo
é simultaneamente retrospectiva e prospectiva, ligando o passado e o futuro;

- A reflex@o sobre o sistema de acdo questiona os fundamentos racionais da acédo: as
informagdes disponiveis, seu tratamento, os saberes e métodos nos quais ela se baseia.
Essa reflexdo tenta reconstruir o raciocinio que fora seguido durante a agdo e
identificar seus pontos fracos e inconsistentes: conhecimentos ultrapassados,
insuficientes ou indisponiveis na memdria do trabalho (PERRENOUD, 2002, p. 30).

Foi nesse cenario de transicdo que toma corpo a discussao de como ajudar esse professor
a pensar a sua pratica, e qual o papel da Universidade na formacdo dos profissionais da
educacdo. Na formacdo do professor a reflexdo e a apreensdo do conhecimento s&o
fundamentais em sua prética cientifica (FONSECA, 2008).
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A anélise de praticas, o trabalho sobre o habitus, o trabalho em torno de situagdes-
problema sao dispositivos de formagao que visam desenvolver a pratica reflexiva e a
exigem abertamente; no entanto, eles ndo so suficientes. E importante direcionar as
formacBes tematicas, transversais, tecnoldgicas, didaticas e mesmo disciplinares
(sobre o saber de ensinar) para uma pratica reflexiva, transformando-a no fio condutor
de um procedimento clinico de formacdo presente do inicio ao fim do curso
(PERRENOUD, 2002, p. 48).

Atualmente, a formacdo continuada de professores, segundo André (2010), vem
crescendo como linha de pesquisa, aumentando significativamente pesquisas académico-
cientificas que discutam as configuracdes desse campo de estudos. Ghedin (2008), ainda explica
que no momento atual de valorizagdo da educacdo brasileira a formacéo de professores pode
ser um dos principais caminhos, no sentido de intervir na qualidade de ensino.

Ja na visdo de Bachelard (1986), a formacdo do professor deveria contemplar uma
pratica educativa a partir de uma metodologia cientifica, que privilegiasse uma ruptura do
conhecimento inicial.

Bachelard, ainda reforca que a Educacdo carece de préaticas que deixem de lado a
burocratizacdo, praticas engessadas e pouco estimulantes e prime por uma prética reflexiva,
dialogada com uma permanente imaginacao critica (Fonseca, 2008).

Trazer os professores para em conjunto discutirem suas praticas, segundo Ghedin

(2008), é sem duvida o caminho para novas possibilidades no ensino.

Ao discutir a pratica estamos estabelecendo um olhar compreensivo sobre o que
estamos fazendo na medida em que vamos definindo o que estamos sendo. 1sso quer
dizer que queremos compreender o0 que somos a partir do modo como fazemos com
que as coisas acontecem no espaco educativo. Fazemos isso porque compreendemos
que aquilo que fazemos marca radicalmente 0 que somos. Especialmente porque
estamos sempre entre aquilo que queremos ser e aquilo que somos. O critério para
estabelecer uma compreensao do ser diante do desejo de ser é analisar o que estamos
fazendo no cotidiano (GHEDIN, 2008, p. 16).

E nesse circulo coletivo de conhecimentos, troca de saberes, que n6s compreendemos
enquanto professor, como explica Azevedo e Alves (2004), “minha possibilidade de
compreender o compreender do outro reside, a0 mesmo tempo, na possibilidade de me
compreender”.

Ao se perceber enquanto um agente disseminador do saber e do conhecimento é que se
superardo modelos de formacdo que considera o professor apenas como transmissor de
conhecimentos (GHEDIN, 2008). E ainda, explica que a formacdo de professores deve

fomentar os profissionais a adquirirem e/ou a descobrirem capacidades e habilidades de
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pensamento sistematico, criatividade, solidariedade, habilidade de resolver problemas, trabalho

em equipe, dentre outros.

Novas habilidades e capacidades devido ao fato de que novas atribuicdes estédo sendo
direcionadas a escola, no sentido de que ndo lhe cabe apenas ensinar os alunos a ler,
escrever e contar cabera ensinar os alunos a respeitar e tolerar as diferencas, a
coexistir, a comunicar, a cooperar, a mudar, a agir de forma eficaz (PERRENOUD,
2002, p. 51).

E nesse sentido, que a formagio continuada de professores deve andar, mostrando as
necessidades que a escola tem, tornando claro, que as necessidades e expectativas dos alunos
no século XXI, sdo diferentes aos dos séculos anteriores.

Paulo Freire (1996), j& nos alertava em seu livro, Pedagogia da Autonomia, que durante
um processo de formacgédo, embora se encontrem com pessoas diferentes entre si, “quem forma
se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formador”. E nesse
sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetdos, nem formar é acao pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado (FREIRE, 1996, p.
23).

As palavras de Freire nos remetem pensar a formacdo continuada de professores no
sentido de dialogos, reflexdes e pesquisas na escola a partir de uma construcéo e trocas de
saberes. Conhecer a realidade, sentir as suas necessidades, perceber o locus da comunidade

escolar podem se constituir a base para uma formacéo continuada significativa.

E preciso assegurar que a formacao de professores possibilite ao profissional docente
saber lidar com o processo formativo dos alunos em suas varias dimensoes, além da
cognitiva, englobando a dimensdo afetiva, da educacdo dos sentidos, da estética, da
ética e dos valores emocionais. O objetivo do ensinar, desde o inicio do processo de
escolarizacdo no ensino fundamental até a universidade, ndo deve ser mais a simples
transmissdo de informac@es, a difusdo de conhecimentos dados, a transmissdo de
verdades acabadas, de inovacBes tecnoldgicas, nem a socializagdo do saber
sistematizado. Isso tudo € feito com mais agilidade e eficiéncia pelo jornal, pelo rédio,
pela televisdo, pelo cinema, pelo computador e pela internet (GHEDIN, 2008, p. 31).

Lidar com a velocidade das informagdes e com os avancos das tecnologias € um desafio
para o professor, nessa perspectiva, compete aos cursos de formacdo de professores a buscar
alternativas para que os professores ensinem seus alunos a serem seres humanos, cidadéos,
pessoas que saibam e que gostem de ler, de estudar, de trabalhar com os conhecimentos, de
questionar a tecnologia e de criar outros saberes e outros métodos mais rigorosos.

Portanto, precisa se pensar a formacéo continuada de professores alicer¢ada no contexto

diversificado de saberes e conhecimentos que é a escola, ou seja, a partir da reflexdo critica da
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sua realidade. A reflexdo critica pode ser um meio de os professores ndo aceitarem
automaticamente uma Unica visdo de educacao baseada no senso comum. Se 0s professores nao
fizerem uma reflexdo critica de suas praticas docentes, ficardo sempre a mercé de metodologias
e propostas pedagdgicas engessadas. A reflexd@o critica sobre a préatica se torna uma exigéncia
da relacdo Teoria/Prética sem a qual a teoria pode ir virando blablab4 e a prética, ativismo
(FREIRE, 1996).

Os cursos de formacdo continuada de professores devem pensar uma formagédo sem o
que Paulo Freire chamou de blablaba, e sim na necessidade social da escola. Uma escola que
esta aberta ao novo, onde os professores sejam capazes de oferecer aos alunos caminhos para a
busca de respostas a problemas que se enfrenta no cotidiano (GHEDIN, 2004).

A formacdo continuada é um dos compromissos do professor universitario que atua na
formacdo inicial em cursos de licenciatura. E um desafio quando se propde discutir e refletir
sobre esse tema em uma tese de doutorado. Por outro lado, acredita-se que ao se apoderar desse
tema como palco de pesquisas e de extensdo nas Universidades é que se podera iniciar um
processo de transformacdo das préaticas na escola em préticas dialogadas e refletidas com a
comunidade escolar.

A partir do exposto acima, esse artigo se propOe a dialogar com professores dos Anos
Iniciais das escolas publicas, a partir de um projeto de extensdo realizado no ano de 2014 na
Uergs — Unidade em S&o Luiz Gonzaga. O projeto de extensao foi desenvolvido para atender a
demanda encontrada com a aplicacdo do questionario sobre a Natureza da Ciéncia (PEREIRA,
2013).

Os professores mostraram interesse em aprofundar o conhecimento nas tendéncias sobre
ciéncia no século XXI. Nessa perspectiva, foi proposto discutir e estudar dois filésofos, um
relacionado a educacao e outro a epistemologia. Nasce assim, o projeto de extensdo de formacéo
continuada que buscou dialogar com Paulo Freire e Gaston Bachelard em uma perspectiva de
pensar as praticas educativas na escola.

Importante destacar que a obra desses dois filosofos é imensa, nesse sentido, optou-se
por dialogar e refletir sobre os saberes docentes apresentados por Paulo Freire na construcao da
docéncia e do conhecimento cientifico e a epistemologia historica de Bachelard, bem como os
obstaculos epistemoldgicos e pedagdgicos que podem ser encontrados nas praticas educativas

dos professores que atuam nos Anos Iniciais.
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4.3 0 PROJETO DE EXTENSAO A EPISTEMOLOGIA NA ESCOLA: DIALOGANDO
COM PAULO FREIRE E GASTON BACHELARD

A Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (Uergs) é formada por 24 Unidades
localizadas no interior do estado do Rio Grande do Sul. Na Regido das Miss6es, na Unidade
em Sdo Luiz Gonzaga, € o local onde a pesquisadora é docente e onde foi constituido o cenario
do desenvolvimento do projeto “A Epistemologia na Escola: dialogando com Paulo Freire e
Gaston Bachelard”.

A Unidade da Uergs em Séo Luiz Gonzaga possui quatro Cursos de Formagao em nivel
superior, o de Tecnologo em Agroindlstria, Ciéncias dos Alimentos, Tecn6logo em
Agropecudria Integrada e Pedagogia - Licenciatura, e dois Cursos de Po6s - Graduacao,
Educacao de Jovens e Adultos e Seguranca Alimentar.

O Curso de Pedagogia — Licenciatura ja formou uma turma, e conta atualmente com
quatro turmas em andamento. A identidade da Uergs através desse Curso nas escolas publicas
do municipio de Sdo Luiz Gonzaga e Regido das Missbes é muito forte, demandando dos
professores formadores muitos projetos de extensdo voltados a comunidade. E através dos
projetos de extensdo e do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) que
esta se conseguindo dar conta das necessidades e dos interesses dos professores em servico,
bem como aproximando esses professores da Universidade em um diélogo de troca de saberes
e conhecimentos.

O projeto de extensdo que deu origem a esse artigo surgiu da necessidade dos
professores em conversar sobre ciéncia, epistemologia e educacao. Esse interesse emergiu, em
decorréncia de uma primeira aproximacdo, quando da aplicagdo do questionario sobre a
natureza da ciéncia. Esse questionario sinalizou a concepcdo que os professores dos Anos
Iniciais tém sobre ciéncia e como essa concepcao emerge em suas praticas educativas. Outro
aspecto, que determinou essa primeira aproximacdo com assuntos relacionados a Filosofia e
Didética da Ciéncia foi a pouca oportunidade de estudos e aprofundamento desse tema pelos
professores, tanto em Cursos de Graduagdo como de P6s-Graduagéo.

Partindo das necessidades e limitagOes dos professores que atuam nos Anos Iniciais das
escolas publicas do municipio de Sao Luiz Gonzaga/RS sobre o tema “Ciéncia enquanto saber
social e cientifico”, se organizou um curso de extensdo, para em um primeiro momento,
aproximar e/ou resgatar esses conhecimentos ora adormecidos ou esquecidos.

O projeto de extenséo teve sua primeira edi¢do no ano de 2014 e esta cadastrado na Pro-

Reitoria de Extensdo da Uergs como fluxo continuo, ou seja, todos os anos se abrira uma nova
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edicdo com assuntos pertinentes a Filosofia e Didatica da Ciéncia. Pretende-se proporcionar aos
professores, a cada ano, novas discussdes que possam 0s ajudar a melhorar suas praticas
educativas os aproximando dos saberes da Filosofia e Didatica da Ciéncia.

O curso de extensdo “A Epistemologia na escola” iniciou na perspectiva de aproximar
os professores em discussdes sobre a Filosofia e Didatica da Ciéncia a partir da concepcao de
educacéo de Paulo Freire e da epistemologia de Gaston Bachelard.

A escolha em aproximar esses dois filésofos cientistas se deu por acreditar que ambos
exprimem em suas teorias e/ou concepcdes saberes e conhecimentos que discutem a educacao
em um viés transformador, privilegiando os conhecimentos prévios como pré-requisitos para
conhecimentos futuros. Palavras chaves como emancipacdo, transformacédo, reflexéo,
criticidade, obstaculos epistemoldgicos e pedagdgicos foram os caminhos trilhados nessa

primeira formacéo continuada.

4.4 A PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE E A EPISTEMOLOGIA DE GASTON
BACHELARD: UM DIALOGO POSSIVEL

Paulo Freire (1921 — 1997) nasceu em Recife, formou-se em Direito, mas tornou-se
educador, trabalhando com a educagéo ndo formal, ou seja, com a alfabetizagdo de jovens e
adultos. Sua intensa dedicacdo e trabalho na educacéo de jovens e adultos lhe levaram ao exilio
durante o Golpe Militar de 1964.

Passou pela Bolivia, mas foi no Chile que intensificou seus trabalhos e estudos na
educacdo de jovens e adultos, escrevendo varios livros, que sdo utilizados até hoje pelos
educadores como balizadores de suas praticas pedagogicas.

Na década de 1970 passou na Europa, onde deu continuidade em seus trabalhos, sendo
um incentivador dos movimentos sindicais, feministas e de politicas publicas em paises
africanos.

Em 1979, retorna ao Brasil para ser professor em universidade, onde deu continuidade
aos seus estudos e pesquisas. Foi um dos membros fundadores do Partido dos Trabalhadores
(PT), sendo secretario de educacdo de S&o Paulo na primeira gestdo do PT (1889-1991). Nesse
periodo, implantou na rede municipal de educacao de Sao Paulo o “Projeto Inter”, que teve
como proposta os “temas geradores”.

A proposta freireana fundamenta-se em uma educacéo libertadora e transformadora,
onde a criticidade e a autonomia sdo os carros chefes da educacdo. Traz em seus alicerces

algumas categorias:
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(...) dialogicidade, problematizacéo e conscientizaco, as quais, uma vez articuladas
em torno dos temasgeradores possibilitam a concretude de uma educacéo libertadora,
emancipatdria e democratica que se volta a perspectiva de contribuir com a formacao
da consciéncia critica dos sujeitos, de forma a estimular a participacdo responsavel
dos individuos nos processos culturais, sociais, politicos, econdmicos, enfim, a
participacdo dos sujeitos no mundo em que vivem (REZENDE, 2010, p. 194).

Para Freire (2001), tornar-se sujeito implica em uma reflexdo e em uma acao sobre a
realidade, sobre seu ambiente concreto. Desta forma, a concepcao educacional freireana (Freire,
1987; 2001) consiste em um ato de conhecimento do concreto, em uma aproximacao critica da
realidade, em um esforco de humanizacéo, direcionado a revelacdo do concreto, do real — na
busca da conscientizacdo. Rezende (2010) ainda nos diz que, a conscientizacao na perspectiva
freireana ndo se constitui apenas em conhecimento ou reconhecimento, mas opc¢éo, deciséo,

compromisso histérico.

Baseia-se na relacdo “consciéncia-mundo”, “homens-mundo” e por isto ndo existe
fora da préxis (reflexdo-acéo), o que implica em utopia, ndo no sentido idealista, mas
dialético entre os atos de denunciar a estrutura desumanizante em que vivem 0s
individuos e o de anunciar a estrutura humanizadora (REZENDE, 2010, p. 157).

Na concepcdo educacional freireana, a realidade, passa a ser um desafio a ser
respondido, cuja revelacdo se da mediante a investigacdo tematica e pode (a realidade) ser
sintetizada nos temas geradores. Portanto, buscar os temas geradores é procurar 0 pensamento
dos individuos sobre a realidade e a sua agdo sobre esta realidade que esta em sua praxis
(TORRES; CADIZ; WONG, 2002). Paulo Freire reconhecendo a existéncia de distintas
concepcdes de educacdo tomou como objeto de suas reflexBes, analises e proposicdes, a
denuncia da concepcdo de educacdo bancéria e o anlincio da educacdo libertadora
(FREIRE,1987). Para ele, a educagdo bancéaria torna as pessoas alienadas, dominadas e
oprimidas, ou seja, menos humanas, uma vez que é formulada e implementada por quem tem
projeto de dominacéo sobre 0s outros, de modo a manter a imersao, a reproducdo da consciéncia
ingénua, a acriticidade. Enquanto que, a educacéo libertadora, faz com que as pessoas deixem
de ser passivas, para serem mais conscientes, mais livres e mais humanas, sendo desenvolvida
por quem queira a libertagdo da humanidade (REZENDE, 2010).

Segundo Freire (1987), a educacéo libertadora denuncia as concepgdes de educagéo e
conhecimento que se encontram enraizadas em pressupostos que dicotomizam sujeito e objeto
e 0s nega como processos de busca. Sem busca, ndo ha transformacdes, ha permanéncias, as

quais se dirigem a manutencdo do status quo, em que a concepcdo de sujeito pode ser
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interpretada como “homens simplesmente no mundo e ndo com o mundo € com os outros”
(FREIRE, 1987, p. 62).

Portanto, na concepc¢do educacional libertadora “ndo se pode pensar em objetividade
sem subjetividade. Nao ha uma sem a outra, que ndo podem ser dicotomizadas” (FREIRE, 1987,
p. 37).

Para Paulo Freire (1996), ndo existe distancia entre a ingenuidade e a criticidade, entre
0 saber de pura experiéncia feito e os procedimentos metodoldgicos rigorosos. Existe sim uma
ruptura e uma superacao, onde a ingenuidade ingénua passa para uma curiosidade critica.
Chama a curiosidade ingénua de o saber do senso comum, que quanto mais proximo de
metodologias rigorosas passa para uma curiosidade epistemoldgica. Na qual o dialogo e a
criticidade sdo a esséncia da ruptura do senso comum para o conhecimento cientifico.

Por outro lado, Paulo Freire critica o processo de ensinar e aprender na qual a
memorizacdo mecanica do objeto ou contetdo ndo é uma aprendizagem verdadeira. A partir
dessa critica lanca sua teoria do conhecimento que prima por um sujeito critico,
epistemologicamente curioso, que constréi e participa do processo de desenvolvimento do

conhecimento. E dentro dessa concepcao de educacdo, Paulo Freire nos alerta que:

a desproblematizacdo do futuro numa compreensdo mecanicista da Historia leva
necessariamente a morte ou a negacéo autoritaria do sonho, da utopia, da esperanca.
E que, na inteligéncia mecanicista, portanto determinista da Historia, o futuro é ja

sabido. A luta por um futuro assim “a priori” conhecido prescinde da esperanga
(FREIRE, 1996, p. 73).

Pelo contrario de uma desproblematizacdo do futuro, Paulo Freire nos indica que
devemos, enquanto profissionais da educagédo, problematizar o mundo, fazer o conhecimento
emergir da realidade vivida em sociedade. Nesse sentido, para Rezende (2010), a educacao
libertadora esta voltada a superacdo da dicotomia sujeito objeto e pressupde a insercdo critica
dos homens no mundo, pois, para Freire (1987, p. 39) “a insercdo critica s6 existe na
dialeticidade objetividade-subjetividade”. Desta forma, segundo a autora Paulo Freire anuncia
a educacdo libertadora e denuncia a desumanizacdo dos homens tidos como coisas, como
objetos, como espectadores e ndo como sujeitos. No contexto escolar, o oprimido pode ser
compreendido como o educando passivo, assim como, a estrutura opressora a ser denunciada
e enfrentada pode ser considerada a educacdo bancéria, adestradora e transmissora de

conhecimentos.
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A autora ainda reforga que este enfrentamento pode se dar mediante 0 anuncio e 0
desenvolvimento de uma estrutura humanizadora - a educacdo libertadora -, voltada a

formacéo de cidadaos conscientes, criticos e transformadores, onde

[...] o educando passa a ser sujeito ativo de seu proprio processo de ensino e de
aprendizagem, emergindo da condicdo de opressdo. Neste sentido, o autor chama a
atencdo para a tarefa do educador humanizador de promover uma pedagogia que
implique em conscientizacdo. Para ele, a pedagogia da conscientizacdo esta pautada
em dois momentos: 1) na investigacdo da realidade e comprometimento com a sua
transformacdo e, 2) na préxis, no transito da “pedagogia do oprimido” para a
“pedagogia dos homens em processo de permanente libertagdo”, ou seja, na busca
pelo transito da consciéncia ingénua a consciéncia critica (REZENDE, 2010, p. 196).

Assim, uma pedagogia gque esteja voltada a insercao dos educandos em seu processo de
ensino e de aprendizagem (sujeitos no mundo) mediante o processo de conscientizagdo, visando
o0 reconhecimento da vocacao ontoldgica e historica de ser mais destes educandos, constitui-se
em uma pedagogia que gira em torno das relagdes homens-mundo. Portanto, os fundamentos
educacionais freireanos pautados na relacdo dialética entre subjetividade e objetividade, uma
vez voltadas ao contexto escolar podem permitir a praxis pedagdgica, que é acdo e reflexdo dos
educadores-educandos sobre a realidade socio-historico-cultural a ser transformada cultural e
socialmente (REZENDE, 2010).

Ao teorizar uma proposta de educacao libertadora, Freire destaca que a libertacdo nédo
consiste em uma doacdo ou bondade das “camadas dominantes” (opressores), mas que ela pode

se concretizar como resultado da construgdo da consciéncia.

Em um processo educativo, a constru¢do da consciéncia é mediada pela realidade
concreta, sintetizada nas  situagBes-limite que tenham se  tornado
problemas/contradi¢cBes a serem enfrentadas, tendo em vista o papel da relacdo
educador educando e conhecimento, a problematizacdo e a dialogicidade em torno
destas situacdes para que se efetive o transito da consciéncia ingénua a consciéncia
critica (FREIRE, 2001, p. 63).

Na concepcdo educacional freireana, a transformacédo da situacdo concreta, objetiva,
requer a consciéncia critica da condicdo de opressdao, de modo a afirmar o papel da
subjetividade na luta pela modificagdo das estruturas, ao que implica “subjetividade e
objetividade em permanente dialeticidade” (FREIRE, 1987, p. 37). Os fundamentos freireanos
de educacdo, uma vez transpostos ao contexto da educacao escolar permitem compreender o

papel dos conteudos escolares provenientes de cada area do conhecimento.
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A educacéo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a libertacéo
ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres “vazios” a quem o
mundo “encha” de conteudos; [...] mas nos homens como “corpos conscientes” e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. N&o pode ser a do depdsito de
conteido, mas a da problematizacdo dos homens em suas relagdes com o mundo
(FREIRE, 1987, p. 67).

Freire (1987) defende uma concepcao de educacdo que seja problematizadora dos

homens em suas relagdes com o mundo; que se faga co-intencionada, uma vez que 0s seres

r

humanos sdo “corpos conscientes” e a consciéncia ¢ “consciéncia intencionada ao mundo”. De
acordo com Rezende (2010, p. 195), a concepcdo problematizadora de Paulo Freire “esta em
sintonia com as ideias de Bachelard”. A autora explica que, de acordo com Bachelard, se nao
houver problematizacéo, ndo poderé haver o conhecimento cientifico. E continua explicando

que

Para Bachelard a formulacéo de um problema de investigagdo se faz necesséario tanto
para que ocorra a producdo do conhecimento cientifico quanto a apropriacdo deste
conhecimento no processo de ensino e aprendizagem. O conhecimento cientifico é
produzido mediante um processo que envolve rupturas que se da, da mesma forma,
acredita que é por meio das rupturas que se da o transito do “conhecimento vulgar”
ao conhecimento cientifico. Assim Bachelard pontua que a apropriagdo do
conhecimento cientifico pelo aluno implica a superacdo de obstéculos
epistemoldgicos para a formagdo do pensamento cientifico (1996, p. 195).

Em, A formacdo do espirito cientifico (como em toda a sua obra epistemoldgica), o
objetivo € “mostrar o grandioso destino do pensamento cientifico abstrato”, pois somente a
abstracdo ‘“desobstrui o espirito”, tornando-o “mais leve e mais dindmico” (1996, p. 8).
Bachelard enfatiza categoricamente o raciocinio abstrato, o conhecimento objetivo, a
racionalidade, o real cientifico, os conceitos cientificos como condic¢des sinequa non da ciéncia,
do ser ciéncia, do fazer cientifico — sem essas condi¢des a ciéncia ndo € ciéncia: é equivoco,

ilusdo, erro, tentativa, arremedo, distor¢cdo, tangenciamento, aporia.

O filésofo epistemdlogo usa duras palavras (que devem ser entendidas no contexto da
Sua obra) para expressar esse estado aparentemente cientifico: “aspecto mundano da

EEINNT CEINNT3

ciéncia”, “implanta¢do de uma era da facilidade”, “preguica intelectual”, “‘ciéncia’
facil”, “afastada dos célculos e dos teoremas”, “contradi¢des empiricas”, “espetaculo
de curiosidades”, “causar assombro”, “folclore”, “pitoresco”, “publico frivolo”,
“ficgdes cientificas”, “regressdes infantis”, “imagens tdo simplistas”, “falsos centros
de interesse”, “‘racionalizagdes’ prematuras” (1996, p. 36, 37, 40, 43, 45, 46, 48, 50,
52) e “rudimentos” (1977, p. 121). Essas criticas, severas e causticas, sdo dirigidas ao
estado pré-cientifico (até o século XVIII). Cronologicamente, é imperioso lembrar,
porém, que o Ocidente mal fechava as cortinas do obscurantismo de mil anos de Idade

Média — com a alquimia e as fogueiras da Inquisi¢do (COSTA, 2012, p. 3).
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Para Bachelard (2000), ciéncia é constante recomego. Ocorrendo “no amago do proprio
ato de conhecer”, mais que nos aspectos externos (complexidade e fugacidade dos fendmenos)
e nas condicdes inerentes a condi¢do humana (limitacdes, lentidao, conflitos), o conhecimento

se faz por meio de rupturas e vencendo obstaculosepistemoldgicos.

A ciéncia ¢ um produto do espirito humano, produto conforme as leis de nosso
pensamento e adaptado ao mundo exterior. Ela oferece, pois dois aspectos, um
subjetivo, o outro objetivo, ambos igualmente necessarios, visto que nos é tdo
impossivel mudar o que quer que seja nas leis de nosso espirito como nas do Mundo
(BACHELARD, 2000, p. 45).

De acordo com Portela Filho (2010) as ciéncias, segundo Bachelard, nascem e evoluem
em circunstancias histéricas determinadas, exigindo didlogo entre as relacfes suscetiveis de
existir entre a ciéncia e a sociedade. O autor ainda explica que a ciéncia na concep¢do de
Bachelard, cria seus objetos proprios pela destruicdo dos objetos da percepcdo comum, pela
destruicdo dos conhecimentos imediatos (PORTELA FILHO, 2010).

Bachelard funda a epistemologia como “ciéncia” respeitada com a sistematizacao dos
conceitos de verdade e de realidade no sentido de um novo conhecimento (PORTELA FILHO,
2010). Para o autor o conhecimento cientifico em Bachelard, em seu movimento de construcéo
e criacdo se interessa pela légica da descoberta cientifica da verdade como afronta ao erro e a
luta para buscar uma retificacdo permanente da verdade, aproximando a ciéncia e os métodos
que ela usa.

Segundo Costa (2012), Bachelard descreve sua teoria na obra “A formagao do espirito
cientifico”, apontando sete obstaculos epistemologicos: a experiéncia primeira, o conhecimento
geral, o obstaculo verbal (metaforas), o conhecimento unitario e pragmatico, o obstaculo
substancialista (substancialismo), o obstaculo animista (animismo) e o conhecimento
quantitativo. Os obstaculos epistemoldgicos nascem para descrever uma ciéncia descontinua
onde os erros podem construir outras formas de conhecimento e também mostrar que a ciéncia
estad sempre se modificando, ou seja, a ciéncia € uma eterna revolucgao.

Nessa revolucao, segundo Costa (2012) é que Bachelard escreve e explica os obstaculos

epistemoldgicos:

A experiéncia primeira é aquela imediata, revestida de sentimentos, impulsos,
paixdes, desejos inconscientes, fantasias, intui¢bes, vaidade do saber. Trata-se do
conhecimento do senso comum ou do estdgio pré-cientifico.

O conhecimento geral opera com o método do raciocinio indutivo, pelo qual, por meio
de uma série de fatos particulares, chega-se a generalizagdes precipitadas
(incomprovadas, indefinidas), a definicbes prévias, a conclusdes utilitirias do
conhecimento imediato.
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O obstaculo verbal se utiliza da metafora da “esponja”, para demonstrar a usual e
abusiva extensdo do uso de imagens generalizadas. Criou-se o substantivo abstrato e
o conceito de “esponjosidade” como uma categoria empirica (o cardter esponjoso).

O conhecimento unitario e pragmatico. O primeiro ¢é representado por “generalidades
bem mais amplas”, ou seja, uma visdo geral do mundo. O segundo diz respeito ao
senso utilitario, onde o verdadeiro deve ser acompanhado do til.

O obstaculo substancialista ¢ um obstaculo “polimorfo”, consiste em sobrecarregar
um objeto de sentidos. Nas palavras de Bachelard “um dos sintomas mais claros da
seducdo substancialista é o aciimulo de adjetivos para um mesmo substantivo”.

O obstaculo animista leva para o campo da biologia humana, em “um verdadeiro
fetichismo da vida”, fendmenos e objetos materiais e abstratos atribuindo-lhes
propriedades antropomorficas.

O ultimo obstaculo conhecimento quantitativo, que Bachelard chama de valorizagédo
excessiva aos dados quantitativos, o excesso de precisdo numérica e de medicdo, uma
geometrizacdo (COSTA, 2012, p. 5).

Costa (2012) ainda explica que os varios obstaculos epistemoldgicos estdo interligados,
um alicercado em outro(s), em complementaridade, e que a obra de Bachelard €, em sintese,
uma condensacao da ciéncia malfeita, tipica do periodo pré-cientifico. As ciéncias, segundo
Bachelard, deveriam se construir em suas condi¢cdes reais de crescimento, na qual o
conhecimento ndo pode ser avaliado em termos de acimulo ao longo da histéria, mas de
rupturas, de retificagdes, num processo dialético em que esse conhecimento € construido atraves
da andlise dos erros anteriores (PORTELA FILHO, 2010). Essas rupturas se ddo em detrimento
dos obstaculos epistemoldgicos, que posteriormente deu origem ao conceito de atos
epistemoldgicos. Onde os atos epistemoldgicos referem-se ao atual estdgio cientifico
contemporaneo, e representam a distin¢do entre senso comum e conhecimento cientifico.

Para fazer ciéncia é preciso se afastar do mundo comum e estabelecer um fazer
especifico, construindo uma representacdo tedrica do mundo comum, reproduzindo o0s
fendmenos em outro nivel, o nivel cientifico (BACHELARD, 2000). A autora destaca que
Bachelard se declarava mais professor do que filésofo, abordando a escola e a condicdo
cognoscente do aluno, propondo o principio da “racionalidade ensinada”. “Bachelard afirmava
gue o ato de ensinar implica a consciéncia de saber, onde o professor é aquele que faz
compreender, formando com o aluno um campo interpsicoldgico”.

Nesse campo interpsicoldgico percorre-se e acompanha-se um trajeto cultural que vai
do real percebido ao racionalismo cientifico (e ensinado). Ocorre entdo, na “dialética professor-
aluno”, um rico inter-racionalismo em formacéo, sendo responsabilidade de o professor levar o
aluno a racionalidade cientifica. (COSTA 2012).
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Bachelard preocupado com o ensino tece consideracdes filoséficas sobre a construcéo
dos conceitos cientificos na escola, pois com o aluno acontece 0 mesmo processo: ele
traz conhecimentos prévios, sedimentados, vagos, gerais. Os mesmos obstaculos
epistemoldgicos da ciéncia tornam-se obstaculos pedagdgicos, sendo erros que
precisam ser retificados para se chegar a verdade. O aluno tem dificuldade de abstrair,
de pensar cientificamente. Dai 0 conceito de racionalidade ensinada: o professor tem
que conduzir o aluno para a atividade racional, controlando os obstaculos que se
opdem ao conhecimento objetivo (COSTA, 2012, p. 11).

De acordo com Fonseca (2008), Bachelard constroi em sua epistemologia historica da
ciéncia, um momento em que se propde a discutir a educacdo quando aborda a pratica educativa

do professor e como se da o processo de ensino e aprendizagem.

Bachelard compreende a pratica educativa quando ela se realiza no interior de uma
“interpedagogia do ensino”, o que significa dizer que todo aquele que aprende sé
sabera verdadeiramente quando sua aprendizagem for consubstanciada na pratica de
ensinar. Por outro lado, a cultura cientifica coloca a necessidade permanente de
inquietar a razdo, dialetizar o conhecimento. Desconstruir a ciéncia ja construida, no
pensamento de Bachelard, seria depreender reflexdes pedagdgicas que instruem a
pratica cientifica e o pensamento aberto (FONSECA, 2008, p. 368).

A concepcao bachelardiana em sua epistemologia histérica traz sua contribuicdo para a
educacao quando reflete sobre a pedagogia cientifica. O conceito de pedagogia cientifica esta
diretamente relacionado ao campo epistemoldgico que Bachelard denominou obstaculos
pedagdgicos (FONSECA, 2008). A contribuicdo da pedagogia cientifica bachelardiana buscou
discutir as transformacdes das praticas docentes, e as implicacfes dessas transformacdes no
trabalho docente. Sinalizando a ciéncia na escola como um processo de negacdo dos
conhecimentos atuais, acreditando em um carater inovador do espirito cientifico
contemporaneo (FONSECA, 2008).

Para Bachelard (2000), o esfor¢co do professor é o de proporcionar aos alunos um
afastamento de suas culturas cientificas primeiras e da percepcao apreendida na vida cotidiana
pelo senso comum. Tornando o conhecido desconhecido, rompendo as barreiras através de uma
descontinua dialética (FONSECA, 2008). Bachelard propde uma epistemologia historica que
atinja a objetividade racional abstrata, necessariamente expressa em uma linguagem cientifica,

e sustenta, também, a ideia de uma dialética interna do espirito cientifico (COSTA, 2012).

Apresenta também, o conhecimento cientifico como um processo continuo de
retificacbes, movido pela superagdo dos obstaculos epistemolégicos. Apela por um
didlogo entre razdo e experiéncia, uma razdo que procura desaprender, por uma
metodologia consciente, o que significa pensar em uma pedagogia “em ruptura com
0 conhecimento usual”, caracterizando, assim, por uma evolugdo metodoldgica, uma
mudanga légica, um profundo exercicio de “todas as dialéticas” (FONSECA, 2008, p.
364).
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A pedagogia cientifica de Bachelard torna-se, assim, uma pedagogia criativa que rompe
com o conhecimento inicial através da dialética, deixando de lado metodologias pragmaticas e
sem criatividade. Apoiando-se na retificacao do saber e na historia critica apresentada no mundo
social e educacional. Segundo Bachelard, (2000) a tarefa do professor consiste [...] no esforco
de derrubar os obstaculos ja amontoados pela vida cotidiana, de propiciar rupturas com o senso
comum, com um saber que se institui da opinido e com a tradicdo empirista das impressoes
primeiras.

A pedagogia cientifica bachelardiana é essencialmente critica, estimulando professores
e alunos a estarem sempre abertos para questdes problematizadoras e na busca permanente de
didlogos e reflexBes sobre assuntos que estdo acontecendo na sociedade. Também incentiva
relacGes pedagdgicas construtivas que permitem desenvolver a capacidade de autonomia
intelectual, de construcdo de novos conhecimentos e de novas questdes cientificas que possam
se contrapor a visdo empirista (FONSECA, 2008).

A ciéncia e o conhecimento, entendido como um processo continuo de retificagcdes se
constitui em tarefa pedagdgica do professor, em colocar a cultura cientifica em estado de
mobilizacdo permanente, substituir o saber estavel e fechado por um conhecimento aberto e
dindmico, capaz de se reconstruir e de se retificar (FONSECA, 2008).

A ruptura de um saber estavel e fechado para outro aberto e dindmico é tarefa do
professor em didlogo de construcdo permanente com o aluno. Nessa construcdo devem ser
aplicados os conhecimentos da ciéncia, de acordo com o nivel de ensino, por mais complexos
gue sejam, para que traduza em um novo espirito da ciéncia, como sugere Bachelard, “[...] um
pedagogia da superagdo, uma epistemologia da pluralidade, da razdo aberta para pensar “e para
tentar desaprender muito daquilo que aprendeu” (FONSECA, 2008, p. 3).

Segundo Rezende (2010, p. 194), “esse processo educativo que envolve rupturas esta
pautado na dialogicidade e na problematizagao”. O didlogo implica em uma educagao dialogica,
que ndo pode ser confundida com o simples fato de conversar entre professores e alunos, e sim,
a aquisicao de diferentes conhecimentos que deveréo ser significativos na vida em sociedade.
Uma proposta pedagdgica construida com base em uma metodologia dialégica e
problematizadora, segundo Delizoicov e Angotti, (2000) o educando assumird o papel de
tradutor do conhecimento de senso comum que serd rompido com a introducdo do
conhecimento cientifico.

O didlogo tradutor para Delizoicov e Angotti (2000) é o momento de analise e
interpretagdo do conhecimento de senso comum, que no decorrer da aprendizagem devera ser

trabalhado para que ocorra 0 que Bachelard chama de “psicanalise”. Nessa perspectiva, a
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pratica pedagoOgica deve pensar a pratica cientifica e vice-versa, seguindo estratégias
pedagogicas que estimulem os alunos a criticarem e problematizarem o conhecimento. Os
alunos devem se permitir a langarem novos desafios, “retificando” o conhecimento, construindo
outras formas de pensar e de se fazer ciéncia.

Dessa forma, o professor deve organizar praticas e metodologias que levem o aluno a
retificar o conhecimento de senso comum e a pensarem criticamente, desenvolvendo sua
prépria autonomia intelectual de tomada de decisdes em diferentes situacdes da vida em
sociedade. Dialogar com Paulo Freire e Bachelard, foi um desafio em um curso de formacao
continuada para professores que atuam nos Anos Iniciais, visto no decorrer dos encontros 0s
varios obstaculos transpostos e as rupturas do conhecimento inicial para o conhecimento
cientifico.

A proposta ndo foi o de substituir o conhecimento de senso comum, por conhecimentos
cientificos, mas a apreensdo destes a partir da problematizacdo daqueles, onde poderdo ocorrer
rupturas e continuidades. Refletir sobre Paulo Freire com professores em servico néo foi dificil,
pois esse filésofo educador encontra-se no seio das discussdes na educacdo, mas ao adentrar na
epistemologia e na concepc¢do de conhecimento cientifico em Gaston Bachelard o desafio foi
maior, pois esse filsofo ndo esta presente no cotidiano e nas préaticas docentes dos professores
que atuam nos Anos Iniciais.

A proposta de formacdo continuada teve trés momentos, 0 primeiro em que 0S
professores resgataram e conheceram sobre a Historia da Ciéncia. No segundo momento, foi
discutido e refletido sobre a concepcéo de educacdo de Paulo Freire e a epistemologia historica
de Gaston Bachelard. No terceiro momento, houve a tentativa de aproximagéo desses dois
filésofos, onde a contextualizacdo de suas concep¢des foi marcada pela discussdo de suas
praticas educativas na escola.

No proximo capitulo, sera descrito os caminhos metodolégicos adotados para o
desenvolvimento do curso de formacéo continuada que teve como objetivo inicial incentivar
professores dos Anos Iniciais a refletir e dialogar suas praticas educativas a partir da

aproximagéo da pedagogia de Paulo Freire e a epistemologia Gaston Bachelard.

4.5 CAMINHOS METODOLOGICOS ADOTADOS NOS ENCONTROS DE FORMACAO
CONTINUADA: COMO TUDO INICIOU

O objetivo de uma pesquisa é dar respostas a problemas advindos de indagacdes em

diferentes areas do conhecimento. Esse trabalho partiu de questionamentos sobre a abordagem
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da ciéncia enquanto conhecimento cientifico que so utilizados pelos professores nos Anos
Iniciais e como esse conhecimento pode ser dialogado e transformado em programas de
formacéo continuada.

A formacdo continuada, foco desse artigo, declarou-se como uma pesquisa de
abordagem qualitativa e descritiva dos fendmenos e de suas caracteristicas tendo o estudo de
caso como o procedimento técnico escolhido.

Essa pesquisa se constituiu com abordagem qualitativa, de tipo descritiva e estudo de
caso. Os aportes tedricos que respaldaram os caminhos metodoldgicos foram Gil (2009),
Marconi e Lakatos (2011), Minayo (2002) e Ludke e André (2001).

Segundo Minayo (2002) se entende por pesquisa a atividade basica da ciéncia na sua
indagacdo e construcao da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza
frente a realidade.

A pesquisa de abordagem qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espa¢o mais profundo das
relacBes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis (MINAYO, 2002).

A pesquisa descritiva, segundo Gil (2009), tem como objetivo o de descrever as
caracteristicas de determinada realidade e fendmeno. Aqui nessa pesquisa pretende-se
descrever os caminhos adotados e a sua repercussao em curso de formacéo de professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No intuito de confrontar os resultados empiricos, com 0s aportes teéricos e com a
realidade pesquisada, o estudo de caso foi escolhido como procedimento técnico de analise e
discussdo durante a formacéo continuada de um grupo de professores que representam o caso
em questdo. Que para Gil (2009), “consiste no estudo de um ou poucos objetos, de maneira que
permita seu amplo e detalhado conhecimento”. Para Ludke e André (2001, p.17), “o estudo de

caso ¢ o estudo de um caso, seja simples e especifico, e que tenha um valor em si mesmo”.

O desejo de tornar um curso de formagao continuada em pesquisa cientifica aconteceu
em decorréncia de outras pesquisas ja desenvolvidas anteriormente, que constituiram a base
para essa intervencdo. Pesquisas anteriores a essa, apontaram para a necessidade de cursos de
formagéo continuada que tenham como foco um dialogo entre a pedagogia e a epistemologia,
gue tragam para a reflexdo o pensamento cientifico contemporaneo e a sua aplicabilidade na
escola (MAURENTE, 2013).
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As pesquisas na area de Educacdo em Ciéncias, apresentadas no Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacéo e Ciéncias (Enpec), tem mostrado que nos Anos Iniciais a preocupacéo
maior estd em metodologias de ensino, ficando fragilizadas as discussdes acerca da ciéncia
enguanto conhecimento cientifico e social que faz parte da vida dos jovens em idade escolar
(MAURENTE, 2013).

A amostra dessa pesquisa compreendeu 10 professores que atuam nos Anos Iniciais das
Escolas publicas do municipio de Sdo Luiz Gonzaga/RS, 4 académicos do Curso de Pedagogia

da Uergs e 1 do Magistério.

Como estratégia de pesquisa utilizou-se de perguntas problematizadoras que deram
origem aos dialogos e reflexdes nos encontros de formagdo continuada. As respostas foram

registradas em fichas para posterior andlise e triangulacdo dos dados com a revisao de literatura.

O projeto de extensdo formacdo continuada “A Ciéncia na escola: um didlogo entre
Paulo Freire e Gaston Bachelard” teve a sua primeira edicdo no ano de 2014. Os encontros
aconteceram de quinze em quinze dias e contou com a participagdo de 10 professores das
escolas publicas de Sdo Luiz Gonzaga/RS e 5 académicos, 4 do Curso de Pedagogia e 1 do

Magistério. O planejamento dos encontros seguiu 0 seguinte cronograma:



Quadro 5 - Cronograma da realiza¢do da(s) atividade(s)
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Conteldos/Assuntos

Perguntas problematizadoras

CH

e A Historia da Ciéncia: do
empirismo ao positivismo

- O que é a ciéncia na escola?

- A ciéncia e o conhecimento cientifico estdo
inseridos nos contetidos escolares?

- Como se da a construcdo do conhecimento
cientifico nos Anos Iniciais?

e A Histéria da Ciéncia;: Kuhn e
Feyreband

- Qual a concepcao de ciéncia segundo Kuhn
e Feyreband?

- O que é a ciéncia na escola?

- A ciéncia e o conhecimento cientifico estdo
inseridos nos contetidos escolares?

- Como se da a construcdo do conhecimento
cientifico nos Anos Iniciais?

e “A Ciéncia sob o olhar de Paulo
Freire e Bachelard”: algumas
pistas.

- Por que aproximar um teérico pratico da
educacdo de um teorico da epistemologia?

A Pedagogia da Autonomia de Paulo
Freire: saberes necessarios para ser
professor.

- Que saberes sdo importantes e necessarios
na pratica docente?

- Quais saberes s&o aplicados pelos
professores em suas praticas educativas?

- Existe relacdo entre o0s saberes da
experiéncia com os saberes académicos?

- O saber da experiéncia dos alunos (senso
comum) é levado em consideragdo para a
elaboracdo do conhecimento cientifico?

A Pedagogia do Oprimido de Paulo
Freire: educacdo bancaria, educacdo
libertadora.

- Como o método Paulo Freire pensa o
oprimido para reintegra-lo a sociedade
intelectualizada?

- Como a ciéncia enquanto conhecimento
cientifico se manifestava na concepgdo
bancéria segundo Paulo Freire?

A epistemologia histdrica de Gaston
Bachelard (artigo cientifico Revista
Pesquisa em Foco: Educacdo e
Filosofia de Portela Filho)

- O que é a epistemologia histérica de
Bachelard?

- O que Bachelard estava tentando nos alertar
sobre a ciéncia?

Conversando com Paulo Freire e
Gaston Bachelard

- Quais 0s aspectos que a pedagogia pode
conversar com a epistemologia e como esse
didlogo pode ser aplicado no processo de
ensino e aprendizagem?

A Pedagogia da Esperanca de Paulo
Freire: os caminhos percorridos

- A questdo norteadora reservou a discussao
se os professores, atualmente, tem esperanca
no ensinar e aprender, e como podemos
relacionar essa esperan¢a quando Bachelard
descreve a ciéncia na educac¢ao?

O Pensamento Cientifico de
Bachelard (artigo cientifico em IV
Coléquio Internacional: Educagdo e
Corporeidade de Costa, 2012).

-ldentificar como 0S obstaculos
espistemologicos, 0s atos epistemoldgicos e
os obstaculos pedagdgicos sao percebidos nas
praticas educativas dos professores?

- Como podemos pensa-los e organiza-los no
planejamento escolar
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Construindo proposi¢des com Paulo | - O que podemos encontrar de semelhancas
Freire e Gaston Bachelard. entre a teoria da educacio de Paulo Freire e a
epistemologia de Gaston Bachelard?

- Como podemos pensar a pratica educativa 4
com esses dois teoricos?

- Existe possibilidade de aproximacdo entre

os dois?

Pensando a escola com Paulo Freire | - O que podemos encontrar de semelhangas

e Bachelard. entre a teoria da educacdo de Paulo Freire e a
epistemologia de Gaston Bachelard?
- Como podemos pensar a pratica educativa 4

com esses dois tedricos?
- Existe possibilidade de aproximagéo entre

0s dois?

Pensando algumas possibilidades | - O que podemos encontrar de semelhancas

para o ensino. entre a teoria da educagéo de Paulo Freire e a
epistemologia de Gaston Bachelard?
- Como podemos pensar a pratica educativa 4

com esses dois tedricos?
- Existe possibilidade de aproximacéo entre

0s dois?
Trocando experiéncias, olhando | - O que construimos juntos?
para o futuro. - Que caminhos, podemos seguir nas praticas

educativas em sala de aula a partir dessa
experiéncia?

Fonte: Autora (2015)

No primeiro encontro foi realizada a abertura do projeto, onde se desejou boas-vindas
aos cursistas, bem como a apresentacdo do planejamento dos encontros e a dindmica que seria
utilizada no decorrer do curso.

A palestra inicial de abertura teve como tema a Historia da Ciéncia, onde foi
contextualizado o percurso historico da ciéncia.

Passear pela Histdria da Ciéncia desde a concepcdo empirista dos filésofos Francis
Bacon, John Locke e David Hume, o racionalismo classico de Rene Descartes e 0 positivismo
de Augusto Conte e Bertrand Russel foi uma escolha da pesquisadora em detrimento da
fragilidade de conhecimento despendido pelos cursistas € para que 0 curso se construisse a
partir de uma base de conhecimento.

No segundo encontro continuou a apresentacdo da “Histéria da Ciéncia” com a
abordagem da concepcdo de ciéncia de Kuhn e Feyerabend. Apos, foi feito uma roda de
conversa na intengdo de constatar qual o entendimento que os professores construiram no
decorrer desses dois encontros. A escolha desses epistemologos se deu no sentido de trazer para
o didlogo filosofos que iniciaram um movimento de ruptura e questionamentos acerca do

conhecimento cientifico.
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No terceiro encontro se escolheu em refletir com os cursistas a seguinte questdo: por
que aproximar um tedrico pratico da educacdo de um tedrico da epistemologia? Esse
guestionamento teve como objetivo estimular os cursistas a pensarem as suas praticas
educativas na escola relacionando-as com suas concepg¢des de ciéncia. Essa discussdo teve
como objetivo o de criar alguns caminhos iniciais que sustentassem o desenvolvimento dos
proximos encontros.

No quarto encontro foi apresentado e discutido sobre os saberes necessarios a pratica
docente do livro Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire. Esse momento, foi importante no
sentido de reencontrar com os professores as suas praticas educativas na escola em um espaco
de diélogo e trocas de saberes.

No quinto encontro foi discutida a concep¢do bancaria e a relacdo de opressores e
oprimidos, do Livro Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire, seguindo a mesma dindmica do
encontro anterior.

No sexto encontro foi trabalhado o artigo sobre “A epistemologia histérica de Gaston
Bachelard”, retirado da Revista Pesquisa em Foco: Educagao e Filosofia, autoria de Portela
Filho (2010). Dialogar sobre a Epistemologia de Bachelard foi desafiante e enriquecedora
porque como diz Paulo Freire, a tarefa crucial do ensino é quando professor e aluno aprendem
em um trabalho conjunto.

No sétimo encontro se iniciou as discussdes e reflexdes sobre as possibilidades de
aproximacdo da pedagogia de Paulo Freire e a epistemologia de Gaston Bachelard. Nesse
encontro foi utilizada a dindmica de trabalho em pequenos grupos. Os grupos dialogaram e
refletiram inicialmente para apos ser realizado 0 mesmo processo no grande grupo.

No oitavo encontro foi reavivada, a obra Pedagogia da Esperanga, de Paulo Freire, 0
capitulo que o autor escreve sobre as suas duas obras anteriormente ja estudadas. A intencao
em trazer essa obra para a discussdo foi mais no sentido motivacional de resgatar as suas
histérias como docente.

No nono, décimo e décimo primeiro encontros foram analisados e discutidos artigos
académicos cientificos sobre a epistemologia de Gaston Bachelard. Os artigos estudados eram
pesquisas realizadas no interior da escola e abordavam os obstaculos epistemoldgicos, 0s atos
epistemoldgicos e os obstaculos pedagdgicos descritos pelo fildsofo, bem como sua aplicacdo
no ensino aprendizagem.

No décimo segundo e décimo terceiro encontro a discussdo centrou-se em encontrar
caminhos que aproximasse a concepcao desses dois filosofos em praticas educativas nos Anos

Iniciais. Esse momento foi muito importante no sentido de estimulo aos cursistas a refletirem
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outras formas de pensar e transmitir o conhecimento. Trazer a ciéncia enquanto saber a ser
desenvolvido em cursos de formacéo continuada foi um desafio enquanto formadora de futuros
professores e pesquisadora.

Acredito que, esse primeiro contato dos professores que atuam nos Anos Inicias com a
epistemologia foi o inicio de um percurso que sera trilhado por essa pesquisadora e com esse
grupo de professores, no intuito de aproximar cada vez mais esse tema da préatica educativa e
da escola.

Para a andlise das respostas as perguntas problematizadoras que nortearam os dialogos
e reflexbes durante o curso de formacdo continuada foi utilizado a analise textual discursiva
(MORAES; GALIAZZI, 2013).

De acordo com os autores, a analise textual discursiva corresponde a uma metodologia
de anélise de dados e informacdes de natureza qualitativa com o objetivo de produzir novas
ideias sobre os fendmenos pesquisados.

A organizacdo dos dados para a analise textual discursiva contemplou o que os autores
denominam de primeiro a desmontagem dos textos, segundo o estabelecimento de relacGes e

terceiro e Gltimo captando o novo emergente.

1- A desmontagem dos textos, também denominado de processo de unitarizacéo,
implica examinar os textos em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de
atingir unidades constituintes, enunciados referentes aos fendmenos estudados.

2- Estabelecimento de rela¢Ges: processo denominado de categorizagdo, envolve
construir relacdes entre as unidades de base, combinando-as e classificando-as,
reunindo esses elementos unitarios na formacdo de conjuntos que congregam
elementos proximos, resultando dai sistemas de categorias.

3- Captando o novo emergente: constituem o Ultimo elemento do ciclo de anélise
proposto. O metatexto resultante desse processo representa um esforco de
explicar a compreensao que se apresenta como produto de uma nova combinagdo
dos elementos construidos ao longo dos passos anteriores (MORAES;
GALIAZZI, 2013, p. 13-15).

Pretende-se com a analise textual discursiva organizar as respostas as perguntas
problematizadoras, em que as repostas as perguntas sdao denominadas de unidades de
significados, essas unidades dardo origem as subcategorias, de onde emergirdo as categorias.
Para melhor organizacdo das categorias de anélise optou-se por trazer os quatro momentos do
curso de formagdo (Histéria da Ciéncia, Concepcdo de Educacdo de Paulo Freire,
Epistemologia Historica de Gaston Bachelard e aproximacao entre os dois filosofos), no sentido

de analisar e discutir cada momento separadamente.
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4.6 RESULTADOS E DISCUSSOES

O projeto de extensao formagdo continuada, “A Ciéncia na escola: um dialogo entre
Paulo Freire e Gaston Bachelard”, desenvolvido na Unidade da Uergs em Sao Luiz
Gonzaga/RS, onde essa pesquisadora é docente desde abril de 2011, teve como um dos seus
objetivos, o de dialogar e refletir sobre a concepcao de ciéncia de ontem, de hoje e de amanha,
e como essas concepces influenciaram, influenciam e poderao influenciar o processo de ensino

aprendizagem na escola.

Na andlise textual discursiva de acordo com Moraes e Galiazzi (2013), emergiram das
perguntas problematizadoras que nortearam a formacao continuada, 7 unidades de significados.
O primeiro momento, referente a “Historia da Ciéncia” obteve 18 unidades de significados. O
segundo momento, definiu as unidades de significados a partir dos dialogos e reflexdes sobre
as duas obras de Paulo Freire (Pedagogia da Autonomia e do Oprimido), apresentando 25
unidades de significados. O terceiro momento, apresentou 8 unidades de significados para a
“Epistemologia Historica de Bachelard”. E o quarto momento, trouxe para a discussdo a
tentativa de aproximacao entre a proposta de educacdo de Paulo Freire e a epistemologia de

Bachelard conferindo a esse momento25 unidades de significados.

Dessas unidades de significados se chegou para o primeiro momento do curso de
formagé@o em 6 subcategorias, para o segundo momento em 7 subcategorias, para o terceiro
momento 7 subcategorias e o U(ltimo momento em 13 subcategorias. De posse das

subcategorias, se delineou as seguintes categorias conforme descritos no quadro abaixo.
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Quadro 6 - Classificagdo dos quatro momentos do curso de formagao continuada e suas categorias de analise

CLASSIFICACAO DAS UNIDADES

CATEGORIAS

1 — Historia da Ciéncia

- Ciéncia sdo pesquisas cientificas consagradas e que nascem
dos fendmenos da natureza e das necessidades do homem.

- A Ciéncia na escola estd presente nos experimentos e
experiéncias realizados nos contetidos escolares na disciplina
de ciéncia;

- Revolucdo do progresso cientifico através da rejeicdo de
regras e aceitacdo do pluralismo metodologico.

2 — Pedagogia do Oprimido e da
Autonomia de Paulo Freire

- Aproximacdo da pedagogia com a epistemologia nos Anos
Iniciais.

- Respeito as necessidades e experiéncias dos alunos.

- Possibilidades de novos conhecimentos e experiéncias.

- A Ciéncia unica e verdadeira.

3 — Epistemologia Histérica de Gaston
Bachelard

- A ciéncia nasce e evolui através de sua historia.

- O novo espirito cientifico atua entre a experiéncia e a teoria.
- Ruptura epistemoldgica entre ciéncia contemporanea e o
senso comum.

- Conteldos escolares introduzidos a partir de
contextualizagdes historicas.

- Obstaculos epistemoldgicos tornam-se  obstaculos
pedagogicos.

4 — Possibilidades de dialogos entre
Paulo Freire e Gaston Bachelard

- Existe relacdo quando os pensadores falam dos
conhecimentos prévios e a ruptura para a racionalidade
ensinada.

- A dialogicidade como um dos pré-requisitos para a
superacao dos obstaculos epistemolégicos e pedagdgicos.

- Abordagem dos conteudos escolares de forma critica,
superando os obstaculos que se apresentam no decorrer da
aprendizagem.

- O objeto do conhecimento é a histéria e ndo o contedido em
Si.

Fonte: Autora (2015)

De acordo com Moraes e Galiazzi (2013) pode ser utilizado cddigos para cada unidade

ou denomina-las para posterior analise. Nessa pesquisa, optou-se por sinalizar como 0s

momentos que deram origem aos dialogos e reflexdes na formacao continuada.
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4.7 HISTORIA DA CIENCIA

As perguntas problematizadoras que nortearam o primeiro tema tiveram como objetivo
0 de resgatar e familiarizar os professores cursistas com o percurso historico da ciéncia,
conhecendo o seu passado para entender o presente. As categorias encontradas, em decorréncia
das respostas as perguntas problematizadoras foram, que a ciéncia é pesquisa cientifica
consagrada, e que nascem dos fendmenos da natureza e das necessidades do homem.

Bachelard (1996) enfatiza categoricamente o raciocinio abstrato, o conhecimento
objetivo, a racionalidade, o real cientifico, os conceitos cientificos como condic¢des sinequa non
da ciéncia, do ser ciéncia, do fazer cientifico — sem essas condi¢des a ciéncia ndo é ciéncia: é

equivoco, ilusdo, erro, tentativa, arremedo, distor¢do, tangenciamento, aporia.

O filésofo epistemdlogo usa duras palavras (que devem ser entendidas no contexto da
sua obra) para expressar esse estado aparentemente cientifico: “aspecto mundano da

9 < CLINNT3

ciéncia”, “implantacdo de uma era da facilidade”, “preguica intelectual”, “‘ciéncia’

ERINNT3 EERNT3

facil”, “afastada dos célculos e dos teoremas”, “contradi¢des empiricas”, “espetaculo
de curiosidades”, “causar assombro”, “folclore”, “pitoresco”, “publico frivolo”,

LR I3 ELINNTS

“ficgdes cientificas”, “regressdes infantis”, “imagens tao simplistas”, “falsos centros
de interesse”, “‘racionalizagdes’ prematuras” (1996, p. 36, 37, 40, 43, 45, 46, 48, 50,
52) e “rudimentos” (1977, p. 121). Essas criticas, severas ¢ causticas, sdo dirigidas ao
estado pre-cientifico (até o século XVIII). Cronologicamente, é imperioso lembrar,
porém, que o Ocidente mal fechava as cortinas do obscurantismo de mil anos de Idade
Média — com a alquimia e as fogueiras da Inquisi¢do (COSTA, 2012, p. 3).

Essa categoria mostra que a concepcdo de ciéncia dos professores esta direcionada ao
método cientifico rigoroso e que a ciéncia enquanto conhecimento cientifico esta relacionado
aos grandes cientistas e na descoberta de “objetos” que até entdo nunca foi descoberto, como
exemplo, a cura de doencas.

Outra categoria encontrada foi que a ciéncia na escola esta presente nos experimentos e
experiéncias realizados nos contetidos escolares na disciplina de ciéncias. Para analisar essa
categoria, vale relatar alguns fragmentos que julguei importante durante a formacéo continuada,
pois acredito serem momentos que identificam a realidade desse grupo de professores, bem
como, as suas experiéncias docentes. Os relatos seguem a percepcao dessa pesquisadora perante
0 grupo de professores.

Muito siléncio na sala, olhares desconfiados, uma desacomodacdo, mas essa era a
intencdo desacomoda-los de suas concepgdes, de suas praticas educativas.

Ap06s um breve silencio, uma professora reflete dizendo:
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“Fomos formados em uma visdo de ensino, de escola e de ciéncia nessa linha
positivista, nunca nos foi apresentado esses fildsofos que explicam a ciéncia em
transformacao ”.

Ja outra professora se manifestou dizendo:

“A minha formacéo no Curso de Pedagogia néo teve disciplinas que nos ensinassem
a pensar a ciéncia enquanto saber social e pessoal. Isso é assunto da modernidade ”.

Para Bachelard (1986), ciéncia é constante recomego. Ocorrendo “no amago do proprio
ato de conhecer”, mais que nos aspectos externos (complexidade e fugacidade dos fendmenos)
e nas condicdes inerentes a condi¢do humana (limitacdes, lentidao, conflitos), o conhecimento

se faz por meio de rupturas e vencendo obstaculosepistemolégicos.

A ciéncia é um produto do espirito humano, produto conforme as leis de nosso
pensamento e adaptado ao mundo exterior. Ela oferece, pois dois aspectos, um
subjetivo, o outro objetivo, ambos igualmente necessarios, visto que nos € tdo
impossivel mudar o que quer que seja nas leis de nosso espirito como nas do Mundo
(BACHELARD, 2000, p. 45).

Percebe-se que a desacomodacdo se refletia no decorrer do dialogo entre os professores.
Por outro lado, ndo verbalizado pelos cursistas, constatou-se que existe uma resisténcia em se
discutir sobre a ciéncia na escola, o0 que provavelmente determina que nos contetidos escolares
e planejamentos ela ndo esta tdo presente nos Anos Iniciais.

De acordo com a visdo dos professores cursistas, o tema ciéncia e conhecimento
cientifico devem ser introduzidos a partir do Ensino Médio. Eis a pergunta que ndo calava a
pesquisadora e que foi lancada ao grupo: - mas por que somente nesse nivel de ensino, as
criancas que estdo nos Anos Iniciais ndo tém capacidade de entender e conversar sobre ciéncia?
A vida e seu cotidiano ja ndo é uma ciéncia?

Mais siléncio na sala, algo estava incomodando os cursistas. Algumas falas importantes

quebraram o siléncio:

“Trabalhamos ciéncia guando fazemos alguns experimentos com os alunos, exemplo
dos trés tipos de estado da dgua, da semente de feijdo, da célula”.

“So6 consigo enxergar a ciéncia na aula de ciéncias”.

“Como podemos colocar a vida e o seu cotidiano, em nossos conteudos e
planejamentos”’? “Isso é ciéncia?”

As falas dos professores ja eram esperadas em funcdo de que os professores que atuam
nos Anos Iniciais, no Municipio de Sdo Luiz Gonzaga, mesmo alguns tendo curso de Pés
Graduagdo, exprimem um distanciamento de temas e leituras relacionados a Historia e Didatica

da Ciéncia.
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Nesse sentido, a discussdo e reflexdo inicial sobre a Historia da Ciéncia, foram
determinantes para a construcao e pretenséo do curso de formacéo continuada. Essa base inicial
tedrica desencadeou em uma aproximacdo dos professores com o tema e sustentou o0s
encaminhamentos dos proximos encontros. Acredito que, se nao tivesse ocorrido esse didlogo
inicial sobre a Historia da Ciéncia, os proximos encontros seriam dificeis e desmotivantes.

A Ultima categoria relacionada ao tema Historia da Ciéncia buscou aproximar 0s
professores, de filosofos que entendem a ciéncia sob uma concepcdo de rupturas, de
desconstrucdo de conhecimentos para a construcao de novos conhecimentos.

Ao ser apresentado os fildsofos Kuhn e Feyraiben, verifiquei que os professores estavam
meio que surpresos, com a concepcao de ciéncia e de conhecimento cientifico proposto pelos
dois epistemologos. A intencao de trazer para o curso esses dois epistemologos foi intencional
da pesquisadora, ou seja, estimular o grupo na desconstrucdo e desacomodacdo de
conhecimentos ja pré-estabelecidos.

A categoria que se apresentou no didlogo com esses dois epistem6logos foi de que a
revolucdo do progresso cientifico explodiu através da rejeicdo de regras e a aceitacdo do
pluralismo metodoldgico. Alguns fragmentos da fala dos professores sdo importantes de trazer
para essa anélise relacionada a essa categoria.

Depois de ter apresentado os dois epistemologos, os professores ficaram muito atentos
a suas concepc0es de ciéncia, foi quando uma professora se manifestou:

“Mas, entdo agora tudo pode, tudo estd valendo”, muitas risadas...Constatei na fala da
professora a primeira impressdo e entendimento sobre a ciéncia na concep¢ao desses dois
epistemologos. A partir do exposto emergiram a seguinte categoria: constatou-se que a
“ciéncia” que os professores desenvolvem na escola, nos Anos Iniciais, somente, se sustenta
pela disciplina curricular de ciéncias e nos experimentos realizados na escola. Essa categoria
nos indicou que os professores sustentam a ciéncia na escola, bem como, o desenvolvimento
do pensamento cientifico, em decorréncia dos contetdos escolares da disciplina de ciéncias.

De acordo com Portela Filho (2010) as ciéncias, segundo Bachelard, nascem e evoluem
em circunstancias historicas determinadas, exigindo dialogo entre as relagfes suscetiveis de
existir entre a ciéncia e a sociedade. O autor ainda explica que a ciéncia na concepcdo de
Bachelard, cria seus objetos proprios pela destruicdo dos objetos da percep¢do comum, pela
destruicdo dos conhecimentos imediatos (PORTELA FILHO, 2010).

Constatei que os professores ndo estdo conseguindo fazer relagcBes dos conteudos
escolares com as informag0es que ocorrem na sociedade, nas tecnologias e na vida dos alunos.

Acredito que, muitos projetos estdo acontecendo nas escolas, cito alguns que participei com
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algumas académicas do curso de Pedagogia como “lixo reciclavel”, “energia”, “aproveitamento
da agua”, onde os professores compartilhavam seus projetos com os colegas e comunidade.

Percebo, no contato com o grupo de professores, que eles ndo estdo conseguindo
relacionar o conhecimento cientifico em suas praticas educativas. Esses conhecimentos para 0s
professores sdo simples e compreensiveis, mas para a crianga que traz um conhecimento de
senso comum que sera rompido na construgdo e elaboragdo de outro conhecimento, isso € um
conhecimento cientifico.

Para fazer ciéncia é preciso se afastar do mundo comum e estabelecer um fazer
especifico, construindo uma representacdo tedrica do mundo comum, reproduzindo 0s
fendmenos em outro nivel, o nivel cientifico (BACHELARD, 1986). Seguindo a concep¢éo de
ciéncia de Bachelard e pensando a escola, o professor afasta o aluno do mundo conhecido e
comum para estabelecer novas formas e conexdes de conhecimento, pedindo auxilio a uma
representacdo tedrica, tdo logo assimilada, essa representacdo, podera levar o aluno para a
prética, no sentido da apreensdo do conhecimento novo.

Esse campo de discussdo € vasto e importante tanto na formacdo inicial como
continuada, tornando-se a Histdria da Ciéncia um dos caminhos necessarios para se falar e

pensar a educacao.

4.8 PEDAGOGIA DA AUTONOMIA E DO OPRIMIDO DE PAULO FREIRE

As obras classicas de Paulo Freire, Pedagogia da Autonomia e Pedagogia do Oprimido
foram trazidos para o dialogo e reflexdo do grupo de cursistas com o objetivo de reencontrar e
descobrir quais 0s saberes estdo presentes na pratica educativa dos professores que atuam nos
Anos Iniciais das escolas publicas de Séo Luiz Gonzaga.

A decisdo por trazer Paulo Freire para o didlogo e reflexdo se deu em funcdo de ser um
tedrico da educacdo muito presente nos Cursos de Formacdo de Pedagogos e na Educacgdo
Bésica. E também, porque sua proposta de educacao esta alicercada na préatica do professor na
escola. As categorias encontradas nesse tema foram: a aproximacgdo da pedagogia com a
epistemologia nos Anos Iniciais; respeito as necessidades e experiéncias dos alunos;
possibilidades de novos conhecimentos e experiéncias; e a ciéncia como Unica e verdadeira.

Vou iniciar a discussdo a partir da ultima categoria “a ciéncia Unica e verdadeira”.
Percebi que os professores, em decorréncia de suas formacGes e experiéncias docentes, concebe
a ciéncia como algo fechado em uma caixa, que ndo pode ser violada, fato esse constatado em

suas falas:
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“a Universidade nos ensinou que a ciéncia traz as respostas e essas respostas devem
ser aceitas por todos”’;

“essa maneira de pensar a ciéncia, como algo em transformacdo e proximo do aluno
é de uns tempos para ¢4, serd que dard certo?”

As ciéncias, segundo Bachelard, deveriam se construir em suas condi¢cGes reais de
crescimento, na qual o conhecimento ndo pode ser avaliado em termos de acumulo ao longo da
historia, mas de rupturas, de retificagdes, num processo dialético em que esse conhecimento é
construido através da analise dos erros anteriores (PORTELA FILHO, 2010).

Quando Bachelard traz a construgédo da ciéncia em condi¢Oes reais de crescimento, a
escola se torna o cenario propicio para se fazer ciéncia, onde os conhecimentos, ora iniciais ou
de senso comum, sofrerdo rupturas, na apreensao do novo conhecimento. E 0 mais importante,
€ que na concepcdo bachelardiana o conhecimento novo deve ser contextualizado em
detrimento dos acontecimentos na sociedade.

A anélise e discussdo feita acima nos remetem a pistas da possibilidade de uma
pedagogia de méos dadas com a epistemologia, considerando que os professores estejam
abertos para seguir caminhos inovadores em suas praticas educativas. Os Anos Iniciais € a fase,
gue chamo de “fase de ouro”, onde as criangas estdo alertas ¢ prontas para novos desafios, a
resisténcia estd minimizada, toda novidade é uma festa. Por que ndo aproveitar essa fase de
abertura intensa a novas aprendizagens para desenvolver e estimular o gosto pela ciéncia
enguanto conhecimento social e pessoal, que pode ser levada para a vida inteira?

Nesse momento, percebi que os professores ficaram desacomodados, uma professora
pede a palavra e faz uma anélise de sua pratica pedagogica: “em minhas aulas procuro
contextualizar os contetdos a partir da realidade dos alunos, mas muitas vezes essa realidade
é tdo sofrida sem alterativas, que se torna dificil”.

Para Freire (2001), tornar-se sujeito implica em uma reflexdo e em uma acao sobre a
realidade, sobre seu ambiente concreto. Desta forma, a concepcao educacional freireana (Freire,
1987; 2001) consiste em um ato de conhecimento do concreto, em uma aproximacao critica da
realidade, em um esfor¢o de humanizacdo, direcionado a revelacdo do concreto, do real — na
busca da conscientizacao.

A autora ainda nos diz que, a conscientizacao na perspectiva freireana ndo se constitui

apenas em conhecimento ou reconhecimento, mas opg¢éo, decisdo, compromisso historico.

Baseia-se na relagdo “consciéncia-mundo”, “homens-mundo” e por isto ndo existe
fora da praxis (reflexdo-acdo), o que implica em utopia, ndo no sentido idealista, mas
dialético entre os atos de denunciar a estrutura desumanizante em que vivem 0s
individuos e o de anunciar a estrutura humanizadora (REZENDE, 2010, p. 157).
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Desvelar os problemas que o mundo, a todo o0 momento, sinaliza com criticidade e
pertenca € uma das caracteristicas da educacdo freireana. Refletir sobre 0 meio em que esta
vivendo, fazer relacdes, romper barreiras, conhecer a historia para entender o presente, €
determinante para uma concepcao critica de educacdo. Paulo Freire ja sinalizava em suas obras,
que o conhecimento cientifico depende da dialogicidade e da construcéo historica de pertenca
a esse mundo, a essa sociedade.

A segunda categoria muito presente nos diadlogos e reflexdes foi o respeito as
necessidades e experiéncias dos alunos. Os professores manifestaram em suas falas que
procuram levar em consideragdo o conhecimento que os alunos trazem para escola, fazendo
relacbes com os contetidos escolares, e que em funcdo da heterogeneidade cultural e de
conhecimento as aulas se tornam bem diversificadas.

Segundo Freire (1987), a educacéo libertadora denuncia as concepgdes de educagéo e
conhecimento que se encontram enraizadas em pressupostos que dicotomizam sujeito e objeto
e 0s nega como processos de busca. Sem busca, ndo ha transformac@es, ha permanéncias, as
quais se dirigem a manutencdo do status quo, em que a concepcdo de sujeito pode ser
interpretada como “homens simplesmente no mundo € ndo com o mundo € com os outros”
(FREIRE, 1987, p. 62).

Homens no mundo nos remetem a alunos com experiéncias advindas de suas relagdes
na familia e na sociedade. E, sera em decorréncia dessas experiéncias que podemos descobrir
as necessidades e os interesses dos alunos tornando o conhecimento novo um conhecimento
verdadeiro. Essa categoria de analise mostrou que os professores estdo pensando a educacao
sob uma concepg¢éo conscientizadora e libertadora, assim como escreve Paulo Freire. Os Anos
Iniciais, realidade pesquisada, estdo se constituindo em uma educacéo dial6gica, mas ainda tem
em muito que melhorar.

A Ultima categoria foi na necessidade dos professores em adquirir novos conhecimentos.
Acredito que, essa categoria € muito importante, porque ndo se consegue mudar e ou
transformar se essa intencdo nao for intrinseca. O professor tem que estar aberto a novas
possibilidades, a dialogar sobre sua pratica, ou seja, despir-se delas em um processo de troca e
colaboracéo.

Nesse momento, os professores revelaram que estdo buscando por formagdes, tanto as
oferecidas pela Coordenadoria de Educagéo local, como pelas Universidades. O registro
otimista ou lutador de uma professora quando, em um tom de desabafo, disse: “estou em torno

de 20 anos no magistéerio e desde 0 momento que assumi uma turma, busco sempre melhorar,
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a cada ano que passa, novos alunos, novas mudangas, estou tentando evoluir conforme os
Jjovens estdo evoluindo”.

Outra professora comenta: “fodo inicio de ano chegam propostas novas na escola,
discutimos, dialogamos e tentamos adaptar para nossas realidades. Esses encaminhamentos
sdo conduzidos e orientados pela Coordenacéo Pedagogica. Quando fizemos isso crescemos e
descobrimos novas possibilidades de trabalhar com os alunos”.

Paulo Freire (1996) ja nos alertava em seu livro Pedagogia da Autonomia que durante
um processo de formacédo, embora se encontrem com pessoas diferentes entre si, “qguem forma
se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formador”. E nesse
sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetidos nem formar é acdo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado (FREIRE, 1996, p.
23).

A reflexdo critica pode ser um meio de os professores ndo aceitarem automaticamente
uma Unica visdo de educacdo baseada no senso comum. Se os professores ndo fizerem uma
reflexdo critica de suas praticas docentes, ficardo sempre a mercé de metodologias e propostas
pedagdgicas engessadas. A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacao
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablaba e a prética, ativismo (FREIRE,
1996). Os professores também sdo sujeitos da educacao, portanto, também necessitam se abrir
para novas concepcdes, novas possibilidades de pertenga no mundo, um mundo em constante

mudanca e transformacéo.

4.9 EPISTEMOLOGIA HISTORICA DE GASTON BACHELARD

Com relacdo a esse tema surgiram cinco categorias: a ciéncia nasce e evolui através da
historia; o novo espirito cientifico atua entre a experiéncia e a teoria; ruptura epistemoldgica
entre ciéncia contemporanea e senso comum; conteudos escolares introduzidos a partir de
contextualizacdes historicas; e obstaculos epistemoldgicos tornam-se obstaculos pedagdgicos.

A primeira categoria esta centrada na epistemologia de Bachelard, que nos brinda com
uma concepg¢do de ciéncia histérica, no sentido de que para se conhecer 0 presente sobre a
ciéncia é importante que se volte ao seu passado. De acordo com Portela Filho (2010) as
ciéncias, segundo Bachelard, nascem e evoluem em circunstancias historicas determinadas,

exigindo dialogo entre as relagfes suscetiveis de existir entre a ciéncia e a sociedade.
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Os professores relataram que a leitura de Bachelard foi muito dificil, e que em um
primeiro contato com a obra ficaram bem confusos. Um professor relatou: “é a primeira vez
que leio uma obra tdo complexa e dificil, tenho que me adaptar a esses tipos de reflexdes”.
Nesse Viés historico da epistemologia de Bachelard podemos trazer para a discussao a categoria
em que os conteudos escolares devem ser introduzidos a partir de suas contextualizacGes
historicas.

Seguindo a epistemologia historica bachelardiana para se entender o novo deve-se viajar
pela sua historia, visto que, somente essa historia é que proporcionara a base para a apreensao
desse conhecimento novo. Um professor se manifesta: “mas nos ja trabalhamos a historia dos
contetidos, como eles surgiram e evoluiram até os dias de hoje, se € isso estamos no caminho
certo, e foram sorizadas”.

As ciéncias segundo Bachelard deveriam se construir em suas condicGes reais de
crescimento, na qual o conhecimento ndo pode ser avaliado em termos de acumulo ao longo da
historia, mas de rupturas, de retificacdes, num processo dialético em que esse conhecimento €
construido através da andlise dos erros anteriores (PORTELA FILHO, 2010). Essas rupturas se
dao em detrimento dos obstaculos epistemoldgicos, que posteriormente deu origem ao conceito
de atos epistemologicos.

Em detrimento dessas rupturas surge a outra categoria referente a epistemologia
histérica bachelardiana, reforcando a ideia de que o conhecimento deriva da ruptura
epistemoldgica entre ciéncia contemporanea e senso comum, que o filésofo chamou de atos
pedagdgicos (COSTA, 2010). Os obstaculos epistemoldgicos nascem para descrever uma
ciéncia descontinua, em que os erros podem construir outras formas de conhecimento e também
mostrar que a ciéncia esta sempre se modificando, ou seja, a ciéncia é uma eterna revolucéo.

Um dos professores meio intrigado com o fato de que a partir dos erros novas formas
de conhecimento podem ser produzidas, comentou: “na realidade em que trabalho buscou
valorizar os erros, em cada erro existe um novo conhecimento”.

A epistemologia historica de Bachelard aponta para uma ciéncia na escola, onde deriva
a quarta categoria de analise. Essa categoria procurou discutir os obstaculos epistemolégicos
enguanto obstaculos pedagdgicos. De acordo com Costa (2010) Bachelard se declarava mais
professor do que filésofo, abordando a escola e a condi¢do cognoscente do aluno, propondo o
principio da “racionalidade ensinada”. “Bachelard afirmava que o ato de ensinar implica a
consciéncia de saber, onde o professor é aquele que faz compreender, formando com o aluno

um campo interpsicolégico”.
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Bachelard preocupado com o ensino tece consideragdes filoséficas sobre a construcéo
dos conceitos cientificos na escola, pois com o aluno acontece 0 mesmo processo: ele
traz conhecimentos prévios, sedimentados, vagos, gerais. Os mesmos obstaculos
epistemoldgicos da ciéncia tornam-se obstaculos pedagdgicos, sendo erros que
precisam ser retificados para se chegar a verdade. O aluno tem dificuldade de abstrair,
de pensar cientificamente. Dai 0 conceito de racionalidade ensinada: o professor tem
que conduzir o aluno para a atividade racional, controlando os obstaculos que se
opdem ao conhecimento objetivo (COSTA, 2012, p. 11).

Seguindo a proposta de Bachelard, onde os obstaculos epistemologicos na escola
tornam-se obstaculos pedagdgicos, é que trago para a discussao a Ultima categoria, que traduz
a ciéncia ao novo espirito cientifico que atua entre a experiéncia e a teoria. A experiéncia do j&
conhecido sendo rompido por obstaculos advindos do novo conhecimento, deixando para tras
0 conhecimento antigo, para que 0 NOVO possa Se concretizar parece complexo, mas ndo é, pois
0 aluno ao receber um conteddo novo, na epistemologia bachelardiana ele rompe com o
conhecimento inicial, de sua experiéncia, e através de teorias ele aprende o conhecimento novo.
Nessa ideia um professor euférico diz: “obstaculos em todo momento estamos ultrapassando
na escola, o aluno chega a escola com um conhecimento e a medida que vai descobrindo outros
conhecimentos vai ultrapassando obstaculos ™.

Outro professor continua falando: “nunca ouvi falar em Bachelard, mas estou
percebendo que € um epistemélogo que pode ser inserido em nossas aulas . Essa fala foi muito
importante, pois percebi nos professores uma mudanca de entendimento sobre ciéncia. No
inicio do curso houve resisténcia ao ser apresentado Bachelard, mas com toda a caminhada
decorrente das leituras, dialogos e reflexdes, algumas rupturas e obstaculos foram transpostos.

Os obstéaculos epistemoldgicos e pedagdgicos estardo presentes a cada aprendizagem
nova, e para cada aprendizagem nova, outras rupturas acontecerao e, assim, sucessivamente.
Mas nédo adianta ter a ruptura e a aprendizagem do novo, se esse conhecimento novo nao tiver

relacdo direta com a sociedade, com o mundo.
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4.10 POSSIBILIDADES DE DIALOGOS ENTRE PAULO FREIRE E GASTON
BACHELARD

Com relacdo a esse tema surgiram 4 categorias: - Conhecimentos prévios e a ruptura
para a racionalidade ensinada; - A dialogicidade como um dos pré-requisitos para a superacdo
dos obstaculos epistemoldgicos e pedagdgicos; - Abordagem dos conteudos escolares de forma
critica, superando os obstaculos que se apresentam no decorrer da aprendizagem; - O objeto do
conhecimento € a historia e ndo o contetdo em si.

Chegamos ao momento final do curso, momento tdo esperado por essa pesquisadora e
pelos professores cursistas, pois de acordo com as discussdes e reflexdes anteriormente
realizadas, agora é a ora de vislumbrar a aproximacéo desses dois filosofos. Uma professora
iniciou com a seguinte colocagdo: “depois de todos os nossos encontros descobri que ainda
tenho muito por aprender, e que é possivel construir, transformar e melhorar”.

Outro professor segue falando, “que pelo fato de ndo ter aprofundado seus estudos
sobre epistemologia, 0 curso me ajudou a pensar o conhecimento e a ciéncia como algo
possivel na escola, e que € possivel discutir sobre epistemologia nos Anos Iniciais, basta pensar
as nossas aulas sob o olhar de transformacéo, inacabamento e de respeito aos conhecimentos
de senso comum”.

Os conhecimentos prévios e a ruptura para a racionalidade ensinada pode ser pensada
na escola conversando com Paulo Freire e Bachelard. Ambos os filosofos sustentam em suas
concepcdes que se deve levar em consideracdo o conhecimento inicial ou de senso comum que
os alunos trazem para escola e, ao ser apresentado ao conhecimento novo ocorre uma ruptura

no sentido de apreensao do novo.

A educacdo que se imp&e aos que verdadeiramente se comprometem com a libertagdo
ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres “vazios” a quem o
mundo “encha” de conteudos; [...] mas nos homens como “corpos conscientes” e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. N&o pode ser a do depdsito de
conteddo, mas a da problematizacdo dos homens em suas relagdes com o mundo
(FREIRE, 1987, p. 67)

Freire (1987) defende uma concepcdo de educacdo que seja problematizadora dos
homens em suas relacbes com o mundo; que se faga co-intencionada, uma vez que, 0S seres
humanos sdo “corpos conscientes” e a consciéncia € “consciéncia intencionada ao mundo”.

Ao ser mencionado a concepgao problematizadora uma professora sorriu e disse: “na

minha escola trabalhos essa concepgéo, sempre partindo do conhecimento e da realidade dos
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nossos alunos, e se parar para pensar estamos sempre ultrapassando obstaculos na
aprendizagem”.

Discutir com os alunos a razdo de ser de seus saberes em relacdo ao contedo a ser
aprendido, para Paulo Freire (1996) é o inicio de um didlogo. Ja para Bachelard, respeitar o

conhecimento inicial do aluno é a base para a aprendizagem do conhecimento novo.

Bachelard preocupado com o ensino tece consideracdes filosoficas sobre a construcéo
dos conceitos cientificos na escola, pois com o aluno acontece 0 mesmo processo: ele
traz conhecimentos prévios, sedimentados, vagos, gerais. Os mesmos obstaculos
epistemoldgicos da ciéncia tornam-se obstaculos pedagégicos, sendo erros que
precisam ser retificados para se chegar a verdade. O aluno tem dificuldade de abstrair,
de pensar cientificamente. Dai o conceito de racionalidade ensinada: o professor tem
que conduzir o aluno para a atividade racional, controlando os obstaculos que se
opdem ao conhecimento objetivo (COSTA, 2012, p 11).

Bachelard propbe uma epistemologia historica que atinja a objetividade racional
abstrata necessariamente expressa em uma linguagem cientifica, e sustenta, também, a ideia de
uma dialética interna do espirito cientifico (BACHELARD, 1986). A dialogicidade como um
dos pré-requisitos para a superacao dos obstaculos epistemoldgicos e pedagdgicos € presente
tanto na concepcao de educacgédo de Paulo Freire como na epistemologia de Bachelard. Nesse
momento, um professor se manifesta dizendo: “mas nds fazemos assim em nossas praticas
pedagogicas, as vezes ndo atingimos todos os objetivos, mas essa é a proposta da minha escola
para os Anos Iniciais”.

Para Paulo Freire, os fundamentos educacionais sdo pautados na relacéo dialética entre
subjetividade e objetividade, uma vez voltadas ao contexto escolar podem permitir & praxis
pedagdgica, que € acao e reflexdo dos educadores-educandos sobre a realidade socio-histérico-
cultural a ser transformada cultural e socialmente (REZENDE, 2010). Ocorre entdo, na
“dialética professor-aluno”, um rico inter-racionalismo em formacéo, sendo responsabilidade
de o professor levar o aluno a racionalidade cientifica (COSTA, 2012).

Ja a pedagogia cientifica de Bachelard torna-se, assim, uma pedagogia criativa que
rompe com o conhecimento inicial através de uma dialética, deixando de lado metodologias
pragmaticas e sem criatividade. Apoiando-se na retificacdo do saber e na histdria critica
apresentada no mundo social e educacional. Um professor exemplifica com um
questionamento: “se vou ensinar os numeros naturais devo partir da historia da matemdtica,
buscar metodologias criativas e desafiadoras, & isso?”, muitas inquietacdes, e outra
manifesta¢do: “a histéria do contetdo deve ser introduzida aos alunos para se possa chegar

ao conhecimento cientifico desejavel”.
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Pode-se perceber que tanto Paulo Freire e Bachelard trazem em suas concepcdes de
educacéo e de epistemologia que a dialogicidade sdo instrumentos fundamentais na relagéo
professor-aluno no estimulo a criticidade do conhecimento aprendido. Sera atraves do processo
dialégico que o conhecimento de senso comum serd rompido para dar abertura para o
conhecimento cientifico ou conhecimento novo. A cada conhecimento novo, rupturas ocorrerao
e novos conhecimentos se formaréo.

Trazendo os conteddos escolares na concepcdo de educacdo de Paulo Freire e a
epistemologia de Bachelard, ficam muito claro, para esses dois filésofos, que os conteddos
devem ser introduzidos de forma problematizadora e critica, superando obstaculos que se
apresentam no decorrer da aprendizagem. Planejando sempre o rompimento do conhecimento
de senso comum na apreensao do conhecimento cientifico.

De acordo com Rezende (2010, p. 195) a concepcgéo problematizadora de Paulo Freire
“estd em sintonia com as ideias de Bachelard”. A autora explica que, de acordo com Bachelard,
se ndo houver problematizacdo, ndo poderd haver o conhecimento cientifico. E continua

explicando que

Para Bachelard a formulacdo de um problema de investigacao se faz necesséario tanto
para que ocorra a producdo do conhecimento cientifico quanto a apropriacdo deste
conhecimento no processo de ensino e aprendizagem. O conhecimento cientifico é
produzido mediante um processo que envolve rupturas que se da, da mesma forma,
acredita que € por meio das rupturas que se da o transito do “conhecimento vulgar”
ao conhecimento cientifico. Assim Bachelard pontua que a apropriacdo do
conhecimento cientifico pelo aluno implica a superacdo de obstéculos
epistemoldgicos para a formagdo do pensamento cientifico (1996, p. 195).

Ja para Fonseca (2008) Bachelard constréi em sua epistemologia histdrica da ciéncia,
um momento em que se propde a discutir a educacdo quando aborda a préatica educativa do
professor e como se d& o processo de ensino e aprendizagem.

Bachelard (2001) compreende a pratica educativa quando ela se realiza no interior de
uma “interpedagogia do ensino”, o que significa dizer que tudo aquele que aprende s6
sabera verdadeiramente quando sua aprendizagem for consubstanciada na pratica de
ensinar. Por outro lado, a cultura cientifica coloca a necessidade permanente de
inquietar a razdo, dialetizar o conhecimento. Desconstruir a ciéncia ja construida, no

pensamento de Bachelard, seria depreender reflex8es pedagdgicas que instruem a
pratica cientifica e o pensamento aberto (FONSECA, 2008, p. 368).

Pensar uma proposta escolar sob os cuidados de Paulo Freire e Bachelard, a partir do
que foi discutido acima, deixa claro que é possivel, mas precisa ser exercitado no sentido de
pensar as praticas pedagogicas no vies da dialogicidade, da criticidade e em rupturas do

conhecimento de senso comum em dire¢éo a aprendizagem de novos conhecimentos.
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Na escola o conhecimento se pauta nos conteldos, mesmo que no meu entendimento,
ndo sdo somente os conteddos que devem fazer parte do processo de ensino e aprendizagem.
Acredito que, a escola deve ultrapassar o ensino que tenha um fim no conteudo e buscar
alternativas na historia desses conteudos, para que os alunos possam se situar no passado para
entender o presente, tornando assim esse contetdo significativo.

A Ultima categoria que se chegou com relagdo ao didlogo entre Paulo Freire e Bachelard,
se confirma, naquilo que chamei de “situar o passado para entender o presente”. Desse modo,
ficou evidente para os professores que o0 objeto do conhecimento deve ser a sua historia e néo
somente o contetdo a ser ensinado.

Assim, uma pedagogia que esteja voltada a insercdo dos educandos em seu processo de
ensino e de aprendizagem (sujeitos no mundo), mediante o processo de conscientizagéo,
visando o reconhecimento da vocacdo ontoldgica e histérica de ser mais destes educandos,
constitui-se em uma pedagogia que gira em torno das relacbes homens-mundo. Portanto, os
fundamentos educacionais freireanos pautados na relacdo dialética entre subjetividade e
objetividade, uma vez voltadas ao contexto escolar podem permitir a praxis pedagdgica, que é
acao e reflexdo dos educadores-educandos sobre a realidade socio-historico-cultural a ser
transformada cultural e socialmente (REZENDE, 2010).

E a pedagogia cientifica bachelardiana é essencialmente critica, estimulando professores
e alunos a estarem sempre abertos para questdes problematizadoras e na busca permanente de
dialogos e reflexdes sobre assuntos que estdo acontecendo na sociedade. Também incentiva
relacBes pedagdgicas construtivas que permitem desenvolver a capacidade de autonomia
intelectual, de construcdo de novos conhecimentos e de novas questdes cientificas que possam
se contrapor a visdo empirista (FONSECA, 2008).

Chegamos ao momento de sinalizar que realmente podemos aproximar dois filésofos,
mesmo nao sendo uma pratica corrente em aplicar Bachelard na educacéo basica e muito menos
nos Anos Iniciais. Esse nivel de ensino é a fase em que podemos desafiar os alunos a ousar, e
aos professores a voar em direcdo a concepgdes de educagéo inovadoras. Pensar a educacéo nos
Anos Iniciais de forma dialdgica, critica e histdrica é pensar 0 mundo estando presente na
sociedade que esta inserida nesse mundo.

O sentido de romper com o conhecimento de senso comum dando abertura para o
conhecimento cientifico é sinalizado tanto por Paulo Freire como por Bachelard, onde os
obstaculos se apresentam no sentido do afastamento do conhecimento de senso comum para a
apreensdo do conhecimento cientifico. E o importante das concep¢des desses dois filosofos, é

que ambos afirmam que o a ciéncia na escola, existira se houver a relagéo professor-aluno em
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um processo dial6gico e critico, em uma desconstrugdo e construcéo do processo de ensino e
aprendizagem. E assim como falou um professor: “para essas relagbes acontecerem sé
depende de nos criarmos espagos e oportunidades em nossas salas de aula”.

Acredito que, as transformacdes sdo possiveis, mas sO acontecerdo se houver estimulo
ou questionamentos. Nesse sentido, o curso de formacdo continuada direcionada aos
professores que atuam nos Anos Iniciais sé aconteceu porque os professores sentiram a
necessidade de discutir sobre ciéncia na escola. Esse desafio so éxito porque os professores ao
perceberem suas concepcdes de ciéncias, sentiram a necessidade de voar mais alto, rompendo
obstaculos sobre o conhecimento prévio que ja tinham sobre epistemologia, para outro
conhecimento que esta sendo apresentado na contemporaneidade.

Apresentar Bachelard e discuti-lo na préatica pedagogica do professor, foi sensacional,
principalmente no aspecto de que sua epistemologia historica de ciéncia pode ser aplicada nos

Anos Iniciais e na Educacédo Baésica.

4.11 CONCLUSAO

Todo o processo educacional é construido na escola pelas pessoas que fazem parte dela,
0s Anos Iniciais foi o nivel da educacgéo basica escolhido para estudos e discussdes por acreditar
que, existe caréncia de pesquisas que discutam a ciéncia sob o olhar da epistemologia na area
de Educacdo em Ciéncias, e também pela necessidade da Histéria da Ciéncia estar presente no
processo de ensino aprendizagem na escola, desde os Anos Iniciais.

A pesquisa “A Epistemologia na Escola: um didlogo entre Paulo Freire e Gaston
Bachelard” foi o inicio de uma proposta de formagdo continuada a ser desenvolvida com os
professores que atuam nos Anos Iniciais. Sera em decorréncia dessa primeira aproximacado que
se pretende ampliar as discussdes em torno da Natureza da Ciéncia e suas implicagcdes no
processo de ensino aprendizagem.

A proposta do curso de formacdo continuada surgiu da necessidade que os professores
manifestaram em decorréncia de concepg¢des equivocadas e inseguras sobre a natureza da
ciéncia e a sua importancia no processo de ensino aprendizagem na escola desde os Anos
Iniciais. Para dar inicio ao curso de formacdo continuada, por escolha da pesquisadora, foi
apresentado a Histdria da Ciéncia, desde o positivismo indutivista até as concepcbes das

incertezas, rupturas e transformacoes da ciéncia.



119

Esse momento foi importante, pois trouxe os professores a pensarem as suas concepcoes
de ciéncia e como essa concepgdo se apresenta em suas praticas educativas. Nesse momento,
afirmei o que ja desconfiava, de que os professores tém uma visdo distorcida de como o
conhecimento cientifico é produzido e construido durante o processo de ensino e aprendizagem.

A tentativa inicial foi de passar para o0s professores que em cada momento histérico do
conhecimento cientifico os pensadores desenvolvem suas teorias, as justificam e ainda pedem
ajuda a outros tedricos. Deixando claro, as necessidades que o impulsionaram em determinada
época em desenvolver e ou criar determinada pesquisa. Considero esse primeiro momento de
diélogo e reflexdo um grande avanco epistemoldgico, em decorréncia da realidade das escolas
da rede publica do municipio de S&o Luiz Gonzaga/RS e da caréncia de discussdes acerca da
Histdria da Ciéncia nas praticas educativas dos professores.

A tentativa de mostrar aos professores que dois pensadores, um da educacdo, Paulo
Freire, e outro do conhecimento cientifico, Gaston Bachelard, podem conversar nas préaticas
educativas escolares, foi o desafio maior e mais emocionante. Digo emocionante porque foi
uma aposta dessa pesquisadora nesse didlogo, que até entdo ndo se havia proposto. Paulo Freire
e Gaston Bachelard podem dialogar na escola no que diz respeito as metodologias para a
introducgdo dos conteudos escolares. E a metodologia que ambos defendem, em suas concepgdes
de ciéncia, para que aconteca a ruptura do conhecimento de senso comum para o conhecimento
cientifico, é a da problematizacéo.

Paulo Freire pautou a sua concepcdo de educacdo na dialogicidade e na abordagem dos
temas geradores, a partir da metodologia de resolucéo de problemas, ou seja, a problematizacéo
do conhecimento de senso comum a partir de sua traducdo, pelo aluno, na construcdo do
conhecimento cientifico. E Bachelard se refere a problematizacdo como caracteristica
primordial para a producdo e apropriacdo do conhecimento. Nessa perspectiva, ambos 0s
pensadores trazem a metodologia de problematizacdo no sentido de dialogar a partir do
conhecimento de senso comum que o0s alunos trazem para a escola. E através da construgdo de
problemas e de sua sistematizacao € que surgira a necessidade da introdugdo do conhecimento
cientifico.

Como foi uma proposta inicial, acredito que tenha conseguido construir com 0s
professores outras possibilidades de se conversar sobre epistemologia. Tanto a Historia da
Ciéncia presente nos curriculos escolares, a concepcdo de ciéncia dos professores e a
epistemologia, foram solidificados nessa formagdo continuada no sentido de rupturas das

amarras de que esse tipo de discussao transparece na escola.
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O prdéximo passo a dar, sera na elaboracéo de praticas educativas a partir da aproximacao
desses dois pensadores, vislumbrando sempre outras maneiras e metodologias que desafiem 0s

alunos a serem cidad&os criticos em uma sociedade com tantas diferencas e mudancas.
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CAPITULO V

5.1 DISCUSSOES

Os Anos Iniciais é o inicio da caminhada escolar da crianca e 0 momento de muitas
descobertas, rupturas e obstaculos a serem ultrapassados. Os professores que atuam nesse nivel
de ensino sdo pecas fundamentais para a construcdo do conhecimento e a formacdo do jovem e
futuro adulto.

A Educacdo Infantil e os Anos Iniciais fazem parte do Ensino Fundamental, e para tal é
considerada a formacdo basica do cidaddo. Para isso, segundo o artigo 32° da LDB, é

necessario:

I - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bésicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11 - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo
de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (SAVIANI, 2011, p. 53).

E na escola que a crianca ultrapassa o seu primeiro obstaculo, o sair de sua casa para
um lugar que néo sera mais o centro das atengdes. N&o terd mais a familia ao seu redor a todo
0 momento, e que em muitas vezes tera que se virar sozinho para resolver o0s seus problemas.
E na escola que a crianca adquirira conhecimentos novos e questionara o conhecimento que
traz consigo.

O conhecimento que a crianga traz para a escola tem um grande valor, e o professor
deve se apoderar desse conhecimento para compor suas praticas pedagdgicas, criando assim
um ambiente de aprendizagem que tenha relacbes com o que esta ocorrendo na sociedade e na
comunidade que os alunos estdo inseridos.

Ao adentrar no mundo da ciéncia, Paix&o e Cachapuz (2003, p. ) “explicam que a ciéncia
pode ser tomada como uma forma de dar sentido ao mundo natural e tecnoldgico, a0 mesmo
tempo tendo em mente a construgdo da cidadania responsavel”.

Para os autores (...) a “educagdo em ciéncia deve contribuir para formar cidaddos mais
cultos, mais informados e mais criticos”. Nesse sentido, o conhecimento cientifico estara se
confrontando com o conhecimento préevio e para tanto podera ou néo ter resisténcias ao novo

conhecimento. Cabe ao professor buscar estratégias para que o conhecimento do senso comum
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seja modificado pelo conhecimento cientifico, e que esse possa se tornar uma construcao
humana, sujeita a influéncia de fatores sociais, econémicos e culturais de seu tempo (DEL
PINO; STRACK,2012).

A introducéo da histdria e da natureza da ciéncia, a nogdo de rupturas, de transposicao
de obstaculos epistemologicos podem ser considerados ferramentas de aprendizagem
motivadoras para os alunos. A epistemologia nesse caso pode ser uma forte aliada em propostas
de ensino desafiadoras e problematizadoras, resgatando os aspectos sociais e pessoais dos
alunos a partir da contextualizacéo historica da ciéncia nos conteudos escolares.

Para ir a0 encontro aos aspectos sociais e pessoais dos estudantes, a escola deve
reencontrar a “ciéncia da escola”, que para Chassot (2003), essa ciéncia da escola ndo ¢
necessariamente uma producdo exclusiva para a escola e / ou na escola, mas como ensina Lopes
(1999) envolve um processo de reelaboracdo de saberes de outros contextos sociais visando o
atendimento das finalidades sociais da escolarizagéo.

Chassot ainda reforca que entender ciéncia nos facilita, também, contribuir para

controlar e prever as transforma(;c")es gue ocorrem na natureza.

Assim, teremos condi¢des de fazer que essas transformagfes sejam propostas, para
que conduzam a uma melhor qualidade de vida. Colaborando para que estas
transformagdes que envolvem o nosso cotidiano sejam conduzidas para que tenhamos
melhores condic@es de vida (CHASSOT, 2007, p. 92).

Pela pouca discussdo sobre epistemologia na formacdo do professor que ird atuar nos
Anos Iniciais, a pratica pedagdgica, nesse nivel de ensino fica restrita a realizacdo de
experimentos escolares. N&o que esteja errado, mas o professor pode discutir epistemologia em
suas salas de aula, com as crianc¢as, em todos os contetidos escolares, resgatando a sua historia,
0 porqué da existéncia da matematica, da historia, da geografia. E assim a cada contetdo novo,

outras relagdes vao se fazendo e outros conhecimentos v&o se incorporando.

Uma disciplina de histéria da ciéncia, ou uma abordagem histérica do conhecimento
cientifico tem um extraordinario valor pedagdgico, um grande significado cultural que
associado a Filosofia da Ciéncia tem uma relevante contribuicdo & compreenséo
epistemoldgica da construcao desse conhecimento. A Historia e a Filosofia da Ciéncia
podem ter um papel facilitador da alfabetizacao cientifica do cidaddo (LOGUERCIO;
DEL PINO, 2006, p. 68).

A concepcéo de ciéncia que os professores trazem de suas formacdes iniciais ainda esta

presente em suas praticas pedagogicas, onde ciéncia é todo conhecimento pronto e comprovado
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por um grupo de cientistas. , Por outro lado, os professores também entendem que existem as
incertezas do conhecimento cientifico e que a natureza esta em constante transformacao.

Foi nesse contraponto de saberes que surge o projeto de extensdo de formacédo
continuada de professores, que se propds dialogar com um educador, Paulo Freire e um
epistemologo, Gaston Bachelard.

Aproximar a concepcdo de educacdo e de ciéncia desses dois filosofos foi o maior
desafio dessa tese de doutorado. E o curso de formacao continuada tentou através de obras e
artigos cientificos encontrar pontos comuns que poderiam ser aplicados nas praticas
pedagogicas dos professores.

A leitura e discussdo de Paulo Freire, por ser uma obra ja conhecida e explorada pelos
professores foi muito tranquila, mas Bachelard foi mais complexo, até mesmo pela prépria
forma de escrita de suas obras. No decorrer das reflexdes, e a partir das perguntas
problematizadoras os professores sinalizaram o que poderia ser aproximado nas obras desses
dois fil6sofos, e também como se contextualizaria essa aproximacao na préatica pedagdgica.

A historia da ciéncia para Bachelard era a de superacéo dos obstaculos epistemologicos,
onde o conhecimento avancaria de forma progressiva aproximando-se da verdade por meio de
um longo trabalho de construcdo e de ratificacdo, ou seja, rompendo com o conhecimento
anterior (SAITO, 2013).

Na visdo de Bachelard no que tange o avango do conhecimento cientifico, na superacao
de obstaculos, nos Anos Iniciais, em todo conhecimento novo acorre um rompimento com o
conhecimento anterior. E esse rompimento vai além de conteudos escolares, perpassando pelos
aspectos afetivos e de relagdes pessoais, pois nesse nivel de ensino ocorre um rompimento do

vinculo familiar, momento que a crianga inicia o processo de descoberta do mundo.

Os programas devem continuar com tentativas (de melhorar as concepg¢bes dos
estudantes). Elementos de histéria e filosofia da ciéncia e/ou instrucéo direta sobre a
natureza da ciéncia sdo mais efetivos em alcancar este fim do que os que utilizam
processos fechados ou néo reflexivos de atividade (KHALICK; LEDERMAN, 2000,
p 667).

A contextualizacdo da historia e da natureza da ciéncia na escola pode se tornar uma
ferramenta importante na aprendizagem dos alunos, visto que eles conseguirdo assimilar os
contetdos escolares viajando em suas historias, entendendo assim a sua evolugéo através dos
tempos.

Segundo Nascimento e Carvalho (2004) conhecer o passado historico e a origem do

conhecimento pode ser um fator motivante para os estudantes, pode fazer com gque os estudantes
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percebam que a duvida encontrada por eles para a aprendizagem de um conceito também foi
encontrada, em outro momento historico, por um cientista hoje reconhecido, ou seja, que suas
duvidas estiveram presentes em algum momento na construgdo de um conceito cientifico, assim
COmMo na sua propria construcéo.

Esse trabalho de pesquisa culminou em um curso de formagdo continuada, que teve
como alicerce a curiosidade de professores que atuam nos Anos Iniciais, em estudar, discutir e
refletir sobre epistemologia e como esse conhecimento pode ser aplicado em suas praticas
pedagdgicas. Foi o inicio de um trabalho ousado e desafiador que se estenderd, posteriormente
na tentativa de pensar e construir a pratica pedagdgica a partir de bases epistemologicas da

historia e natureza da ciéncia nos planejamentos escolares.
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CAPITULO VI

6.1 CONCLUSAO

O interesse de pautar uma discussdo académica em torno da Ciéncia nos Anos Iniciais
partiu do interesse da pesquisadora no desejo de elevar esse nivel de ensino em discussdes
epistemoldgicas em torno da Historia da Ciéncia e por atuar como docente na formacao de
professores de Pedagogia.

Os Anos Iniciais deve ser o primeiro contato dos alunos com a Ciéncia, considerando
ser esse o primeiro encontro formal com o conhecimento cientifico. E os professores serdo o0s
disseminadores desse conhecimento, por isso a importancia de se conhecer a historia da Historia
da Ciéncia.

A concepcdo de Ciéncia e Educacdo que sustenta a proposta pedagdgica da escola € o
espelho da formacdo inicial e continuada dos professores. Diante disso a compreensdao dos
conhecimentos cientificos dos alunos se construird a partir da concepcdo de ciéncia dos
professores.

A concepcdo de ciéncia dos professores, principalmente ja no inicio da Educacao
Bésica, é decisiva para a construcdo do conhecimento cientifico. O tipo de metodologia para a
introducdo dos contelidos escolares, as tecnologias, 0s meios de comunicacdo estdo cada vez
exigindo mais dos professores.

Os alunos diante dessa avalanche de possibilidades de informacgdes entram na escola
com conhecimentos de senso comum que devem ser descontruidos pelos professores, abrindo
caminhos ao conhecimento cientifico. Mas essa abertura sé acontecera se 0s professores se
propuserem a pensar suas praticas educativas na escola sob uma concepc¢ao de ciéncia que esta
dentro de uma sociedade que faz parte de um mundo.

Foi pensando na Educacdo das criancas e na formacéo de professores que iniciei essa
pesquisa de doutoramento. Conhecer o que foi produzido sobre a Ciéncia nos Anos Iniciais, foi
importante porque mostrou o enfoque das pesquisas em Educacdo em Ciéncias nesse nivel de
ensino. E, também por sinalizar o que ainda as pesquisas nao se preocuparam em discutir sobre

esse assunto.
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De posse desse conhecimento ficou claro que havia a necessidade de discutir a Ciéncia
na Escola, nesse sentido, analisar a concepcao de ciéncia dos professores dos Anos Iniciais e
sua implicacdo no ensino, em uma determinada realidade, se tornou a base dessa pesquisa de
doutorado.

A concepcao de ciéncia dos professores na realidade pesquisada segue uma concepgéo
positivista, onde suas metodologias de aula baseiam-se nos conteudos escolares.

Ao apresentar para 0s professores uma concep¢do mais contemporanea de ciéncia e a
sua relacdo direta com a educacdo e com a escola, foi um momento muito importante, pois
surge entdo a possibilidade de um curso de formacao continuada que discutisse uma concepgéo
de ciéncia na contemporaneidade.

Em decorréncia das necessidades dos professores foi elaborado um projeto de extensao
pela Universidade teve como o objetivo dialogar e refletir sobre a Historia da Ciéncia e
aproximar da pratica pedagdgica dois pensadores, um da educacdo, Paulo Freire, e outro da
epistemologia, Gaston Bachelard.

O curso de formacéo continuada foi um desafio, principalmente em dialogar e refletir
sobre a Ciéncia na escola, desconstruir e construir novas possibilidades de praticas pedagdgicas,
romper com uma concepcao de ciéncia que, até o presente momento era o que sustentava o
ensino na escola.

Ao final da formag&o continuada conseguimos, em conjunto, aproximar a concepcao de
Paulo Freire e Gaston Bachelard no que se refere a metodologia de ensino, pois ambos
defendem em suas concep¢des a metodologia de problematizacdes. Também foi possivel
perceber que ambos os pensadores trazem o conhecimento de senso comum como sendo 0 inicio
do processo de construcdo do conhecimento cientifico, onde o aluno é o tradutor desse
conhecimento inicial para o conhecimento novo.

Paulo Freire e Bachelard trazem em suas concepcdes o sentido de desafio a ser
compreendido e enfrentado pelos educandos no processo de ensino e aprendizagem. Nesses
desafios ocorrem rupturas, onde se dara a passagem do conhecimento de senso comum para o
conhecimento cientifico. As nogdes de obstaculos epistemoldgicos estdo presentes quando da
superacao do conhecimento de senso comum em conhecimento cientifico.

Portanto acredita-se que a educacao basica pode se apoderar das concepgdes de Paulo
Freire e Bachelard, pois ambos pensadores discutem e entendem a educacdo como rupturas,

problematizacdes e obstaculos a serem transpostos a cada conhecimento novo.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE CIENCIAS BASICAS DA SAUDE
DEPARTAMENTO DE BIOQUIMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EDUCACAO
EM CIENCIAS: QUIMICA DA VIDA E SAUDE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO - TCLE

Esse trabalho de pesquisa faz parte da Tese de Doutorado da Professora Viviane Maciel
Machado Maurente e tem como justificativa o aprofundamento de estudos e reflexdes de cunho
epistemoldgico em curso de formacdo continuada para os professores que atuam nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

O Curso de formacdo continuada é um projeto de extensdo e tem como objetivo discutir
dois filésofos, um da &rea da educacéao Paulo Freire, e outro do campo da epistemologia Gaston
Bachelard. Apo6s o estudo e discussao sobre as concepgoes de ciéncia e de educacao desses dois
filésofos, como objetivo principal do curso, tentar-se-4 em conjunto professora pesquisadora e
professores cursistas, um didlogo de aproximacao dessas concepcdes na pratica pedagdgica dos
professores.

O Curso de Extensdo acontecera de 15 em 15 dias, todas as tercas — feiras das 18hs as
22hs e 30min, nas dependéncias da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — Unidade em
Sdo Luiz Gonzaga. O professor tem a liberdade de sair da pesquisa em qualquer fase de seu
desenvolvimento.

Todas as informacgdes produzidas no decorrer do Curso serdo mantidas em sigilo,
respeitando a idoneidade dos professores e das escolas. Sua divulgacdo sera a partir de codigos

ou descricOes gerais das produgdes que serdo compostas no decorrer do curso.

Viviane Machado Maurente Prof? Participante da Pesquisa

Prof Pesquisadora
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ANEXO A - FICHA DE INSCRICAO

Universidade Estadual do Rio Grande do Sul
PROEX - Pro-Reitoria de Extenséao
uergs Rua Sete de Setembro, 1156 « 90010-191 « Porto Alegre - RS
R S Fone: (51) 3288-9078 « e-mail: proex@uergs.edu.br

FICHA DE INSCRICAO

ATIVIDADE DE EXTENSAO

Realizacdo: Unidade de?? (Rua ??n°?)

Contato para informacoes:

Titulo da acéo:
Periodo:
Local:
Horarios:
Pablico-Alvo:
Vagas:

Carga Horaria Total:

EVENTO GRATUITO!
DADOS PESSOAIS

Nome do Participante: Ja participou de
.................................................................................................. atividade de extensdo na
_ UERGS:
Empresa:
Aluno ( ) UERGS ( ) OUTRAIES ( ) NAO ALUNO UNIDADE
HIPOSSUFICIENTE? ( ) SIM UERGS ( ) SIMOUTRO ( )NAO
Identidade (nimero e érgao emissor): Area de Formacao: Sexo
M (
) F
()
Data de Nascimento: Natural de: UF: Pais:
/ /
Endereco:
Cidade: CEP:
Telefones e-mail:

Comercial:( )eeeevrvveeeennn L0111 - G (O O U PRP TSR
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ReSIAENCIAl ( )eveeveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaa |

Data: Assinatura do Participante:

/ /

Observacoes:
1. S6 receberéo certificados os participantes que obtiverem 75% de freqUiéncia no curso.

2. Encaminhar a ficha de inscrigdo devidamente preenchida para a Unidade de ...................

4. Periodo de Inscrigfes: ..... de ...... a..de... de 201

ANEXO B — CONTROLE DE FREQUENCIA DA ACAO DE EXTENSAO POR
ATIVIDADE

Universidade Estadual do Rio Grande do Sul
PROEX - Pr6-Reitoria de Extensao
uergs Rua Sete de Setembro, 1156 « 90010-191 « Porto Alegre - RS
SRS p Fone: (51) 3288-9078 « e-mail: proex@uergs.edu.br

CONTROLE DE FREQUENCIA DA ACAO DE EXTENSAO POR ATIVIDADE

Titulo da atividade:
Unidade:
Coordenacéao/Ministrante:
Data: Horério: Local:
Carga Horaria Total:

Nome Assinatura

O©| 00| N| O g &l W N|
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|_\
|_\
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17

18

Assinatura do (a) Coordenador(a) da Agéo de Extensao

ANEXO C - FORMULARIO DE AVALIACAO

Universidade Estadual do Rio Grande do Sul

PROEX - Pr6-Reitoria de Extensao

Rua Sete de Setembro, 1156 « 90010-191 « Porto Alegre - RS
Fone: (51) 3288-9078 « e-mail: proex@uergs.edu.br

@ uergs

Universidade Estadual do Rio Grande do Sul

ANEXO 4 A - FORMULARIO DE AVALIAGAO DA AGCAO DE EXTENSAO

ACAO:
PERIODO/data:

Preparacéao

Otimo

Muito
Bom

Bom

Regular

Ruim

Horério da realizagcdo

Periodo da realizacéo

Local

Execucgédo

Coordenacao

Equipe de apoio

Atividades desenvolvidas

Material de apoio do curso/evento

Recursos didaticos empregados

Contribuicdo do Evento na atuagéo profissional

No seu conjunto, o evento foi

O meu aproveitamento no evento foi

Como soube do evento?

O que poderia ser melhorado nos futuros eventos?

Comentario final e/ou sugestdes de outros eventos/cursos, palestrantes, cursistas a serem

oferecidos:




ANEXO D - FORMULARIO DE AVALIACAO
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Universidade Estadual do Rio Grande do Sul

PROEX - Pr6-Reitoria de Extensao

Rua Sete de Setembro, 1156 « 90010-191 « Porto Alegre - RS
Fone: (51) 3288-9078 « e-mail: proex®@uergs.edu.br

© uergs

Universidade Estadual do Rio Grande do Sul

ANEXO 5 B - FORMULARIO DE AVALIAGAO DO MINISTRANTE/CURSISTA

ACAO:
PERIODO:
NOME DO(A) MINISTRANTE:

Desempenho dos Ministrante/Cursista

Otimo

Muito
Bom

Bom

Regular

Ruim

Clareza na abordagem dos temas

Didatica (uso dos exemplos, recursos, etc.)

Dominio dos contetddos

Aplicabilidade, na prética, dos temas abordados.

Aproveitamento e organizacéo do tempo

Motivacao apresentada

Relacionamento com os participantes

Comentério final:




