565

t@‘)

T
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ —~UESC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

MESTRADO PROFISIONAL EM EDUCACAO - PPGE

EDVANIA SOUZA SENA COELHO

PNLD, BNCC E ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGAQAO NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL.: buscando pontos de convergéncia

ILHEUS - BAHIA
2023



EDVANIA SOUZA SENA COELHO

PNLD, BNCC E ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL.: buscando pontos de convergéncia

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo Mestrado Profissional em Educagdo —
PPGE, da Universidade Estadual de Santa Cruz,
como parte das exigéncias para obtencdo do titulo de
Mestre em Educacao.

Linha de Pesquisa: Formagdo de Professores e

Préticas Pedagogicas.

Orientadora: Prof2 Dr2 Viviane Briccia Nascimento

ILHEUS — BAHIA
2023



C672 Coelho, Edvania Souza Sena.

PNLD, BNCC e ensino de ciéncias por investiga-
¢céo nos anos iniciais do ensino fundamental: bus-
cando pontos de convergéncia / Edvania Souza Se-

na Coelho. — IIhéus, BA: UESC, 2023.
123f. :il.

Orientadora: Viviane Briccia Nascimento
Dissertacao (Mestrado) — Universidade Estadual
de Santa Cruz. Programa de Pés-Graduacéo do
Mestrado Profissional em Educacdo — PPGE
Inclui referéncias e apéndice.

1. Ciéncia — Estudo e ensino. 2. Livro didatico.

3. Base Nacional Comum Curricular. 4. Ensino fun-
damental. |. Titulo.

CDD 507




EDVANIA SOUZA SENA COELHO

PNLD, BNCC E ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.: buscando pontos de convergéncia

Aprovada em: 23 /03 /2023

BANCA EXAMINADORA

»
- )

Prof.2 Dr.a Viviane Briccia
UESC/PPGE
(Orientadora)

= gt Yo, o)

Prof.2 Dr.2 Maria Elizabete Souza
Couto
UESC/PPGE
(Examinadora Interna)

Documento assinado digitalmente

MARCELO D AQUINO ROSA

Data: 08/05/2023 16:37:43-0300

CPF: **".674.049-"

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Prof. Dr. Marcelo D’ Aquino Rosa
Prefeitura Municipal de Florianopolis
(Examinador Externo)




AGRADECIMENTOS

Meus agradecimentos em primeiro lugar séo dedicados a Jeova Deus, pelo apoio que necessitei

durante o curso, pois reconheco que toda forca e boas dadivas vém dele quando precisamos.

Agora, concentro minha sincera gratiddo a minha familia que, mesmo sendo de origem humilde
e com pouca instrucdo educacional formal, nunca deixou de mostrar o valor da educacéo e, por
isso, estou aqui realizando meu sonho de ser uma professora mestra — nas pessoas do meu
marido (Alan), meu filho (Arthur), minha mée (Marli), meu pai (Hernandes) e meu irméo
(Everaldo) — que sempre me deram suporte e estiveram comigo neste processo em que eu tanto
precisei de cada um. Sem vocés ndo seria possivel, porque em vocés encontrei motivos e forcas

para continuar.

Um agradecimento em memoria também ao meu avo Dario, que sempre me incentivou a buscar
meus sonhos com garra e humildade. Obrigado, V6! Tenho muito orgulho de ter caminhado até
aqui com seus ensinamentos. Essa conquista € parte da promessa que um dia lhe fiz ainda
crianga, quando disse que iria estudar, ser inteligente e realizar aquele nosso sonho que

persistirei em buscar.

Muita gratiddo a minha querida orientadora Dr. Viviane Briccia. Gragas a sua disponibilidade
em compartilhar o que sabe, pela dedicacdo, atencdo, estimulo e direcdo, cheguei até aqui.
Como sou grata a Deus por té-la colocado no meu caminho! N&o poderia ter alguém mais

especial para me orientar nessa caminhada. Em mim sempre terd um pouco de voceé!

Obrigado a Universidade Publica, a minha Universidade (UESC) em especial, e ao Programa
de Po6s-Graduacdo Profissional em Educacdo (PPGE). A todos os professores integrantes do
Programa, pela oportunidade e ensinamentos proporcionados ao longo da realizac&o deste curso

de mestrado.

Agradeco aos membros da banca examinadora de qualificagdo (Marcelo D"Aquino Rosa e
Tiago Nicola Lavoura) e de defesa (Marcelo D" Aquino Rosa e Elizabete Couto) pela disposi¢do
em me apoiar, contribuindo com a minha pesquisa. Vocés sdo inspiradores e especiais para
mim, meus queridos mestres! Meus agradecimentos a todos que tornaram essa caminhada

possivel!



PNLD, BNCC E ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL.: buscando pontos de convergéncia

RESUMO

Esta pesquisa objetiva avaliar os aspectos de convergéncias e pontos de tenséo entre
as propostas do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e as pesquisas académicas envolvendo o Ensino de Ciéncias por
Investigagdo, problematizando como o PNLD e a BNCC se relacionam com as recentes
pesquisas sobre o Ensino de Ciéncias por Investigacdo. Possui carater de natureza qualitativa,
bibliogréafica e documental. No processo de pesquisa utilizamos como ferramentas de coleta de
dados teses, dissertacfes e principalmente artigos cientificos de bancos de dados como o
Scientific Electronic Library Online (Scielo) e a Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes), além do texto da BNCC com recorte nos pressupostos e
competéncias especificas para o ensino de ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
bem como o edital de convocacdo do PNLD 2021 direcionado aos Anos Iniciais. Apos o
levantamento bibliogréfico, realizamos a anélise dos dados com a Técnica de Anélise de
Contetdo, de modo que aplicamos as etapas de pré-analise; exploracdo do material e tratamento
dos resultados para alcangar 0s objetivos da pesquisa, quais sejam: caracterizar o PNLD e a
BNCC para os Anos Iniciais quanto ao ensino de ciéncias; analisar os objetivos atuais para o
ensino de ciéncias; analisar a proposta de investigagdo no PNLD e BNCC e, por fim, construir
como produto um Guia didatico considerando aspectos relevantes para a escolha dos livros
didaticos nas escolas. A nossa analise evidenciou como possiveis pontos de convergéncia que
h& um consenso entre a proposta de alfabetizar cientificamente os estudantes; em ambos 0s
dados analisados existem pressupostos e orientacdes didaticas que promovem o uso de
elementos do ensino investigativo, apresentando a orientacdo como norteadora do processo
investigativo, compreensdo dos conceitos cientificos através de processos investigativos; a
investigacdo como aspecto essencial nos processos de aprendizagem e a promocdo de
construcdo de conclusdes e comunicacdo dos resultados de investigagdo. Obtivemos como
resultados os seguintes pontos de tensdo: o lugar das especificidades do ensino de ciéncias;
papel do professor no processo investigativo e o equilibrio da presenga dos dominios conceitual,
epistémico e social da Alfabetizacdo Cientifica. Esses pontos de tensdo sdo importantes porque
nos ajudam a pensar as relaces convergentes ja construidas entre essas politicas, bem como
suas tensdes que também refletem se de fato estdo buscando alcancar o que se pretende em
teoria para o ensino de ciéncias. A partir da pesquisa realizada também desenvolvemos como
produto educacional um Guia Didatico Pratico para apoiar professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental da rede publica de ensino a realizar a etapa de selecdo dos livros didaticos
de Ciéncias em ambito escolar a partir de critérios que se fundamentam na abordagem didatica
do Ensino por Investigacao.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias por Investigacdo; Programa Nacional do Livro Didatico;
BNCC Ensino Fundamental — Anos Iniciais.



PNLD, BNCC AND INQUIRY-BASED SCIENCE TEACHING IN THE EARLY
YEARS OF ELEMENTARY SCHOOL.: seeking convergence points

ABSTRACT

This research aims to assess convergence aspects and points of tension between the National
Textbook Program (PNLD) proposals, the National Common Curricular Base (BNCC) and
academic research on Inquiry-Based Science Teaching, by problematizing how the PNLD and
the BNCC are related to recent research on Inquiry-Based Science Teaching. This is a
documentary, bibliographic and qualitative research. In the research process, we used as tools
for data collection theses, dissertations and mainly scientific articles identified in the Scientific
Electronic Library Online (Scielo) and the Coordination for the Improvement of Higher
Education Personnel (Capes) databases, besides the BNCC text, with a focus on assumptions
and specific competencies for science teaching in the first years of elementary school as well
as on the PNLD 2021 call notice concerning the first years. After bibliographic survey, we
carried out the data analysis using the content analysis technique and following its stages, pre-
analysis, material exploration and treatment of results, to achieve the objectives of the research.
Such objectives are: to characterize the PNLD and the BNCC for the first years of elementary
school regarding science teaching; to analyze the current objectives of science teaching; to
analyze the research proposal outlined by the PNLD and the BNCC; and, finally, to prepare a
didactic guide as an educational product, taking into account important aspects in the choice of
school textbooks. Our analysis showed, as possible convergence points, that there is a consensus
on the proposal to prepare students to be scientifically literate. In the data analyzed there are
assumptions and didactic orientations which promote the use of elements of investigative
teaching, presenting the orientation as a guide to the investigative process, understanding of
scientific concepts through investigative processes; investigation as an essential aspect of
learning processes and the promotion of construction of conclusions and communication of
investigation results. We obtained as study results the following points of tension: the place of
the specificities of science teaching, the teacher’s role in the investigative process and the
balance of conceptual, epistemic and social domains of Scientific Literacy. Such points of
tension are important because they help us think the convergence relations already constructed
between these policies as well as their tensions, which also reflect whether they are actually
seeking to reach what is theoretically intended for science teaching. From the research carried
out, we also developed as an educational product a Practical Didactic Guide to support teachers
of the first years of elementary school in the public education system to select the science
textbooks, starting from criteria based on the didactic approach of inquiry-based science
teaching.

Keywords: Inquiry-Based Science Teaching; National Textbook Program; BNCC First Years
of Elementary School.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa faz uma andlise da perspectiva da investigagdo como pratica inovadora no
Ensino de Ciéncias e suas relacdes com a Base Nacional Comum Curricular e com o Programa
Nacional do Livro Didatico, propondo compreender como 0 PNLD e a BNCC se relacionam as
recentes e consensuais pesquisas académicas que propdem o Ensino de Ciéncias por
Investigacdo enquanto umas das abordagens didaticas com grande potencial para desenvolver
a Alfabetizacéo Cientifica (MUNFORD; LIMA, 2007).

A Alfabetizacdo Cientifica tornou-se um dos objetivos atuais a serem alcangcados na
Educacao em Ciéncias dentro de uma visdo que compreende a educacgdo cientifica enquanto um
direito de aprendizagem, pois entende-se que a Ciéncia é uma linguagem que, pelo seu caréater
cultural, deve ser ensinada desde a Educacdo Bésica. Diversos pesquisadores tém apontado a
importancia de apresentar a cultura cientifica aos estudantes (BRICCIA, 2013; CHASSOT,
2000; DELIZOICOQV, 2002; CARVALHO; GIL PEREZ, 2011;SASSERON; CARVALHO, 2008).

Alfabetizar cientificamente os estudantes envolve o desenvolvimento de habilidades
cientificas, o que ultrapassa a concepc¢do de ensino enquanto aprendizagem unicamente de
conceitos e teorias cientificas por meio de memorizagdo. Dentro desta perspectiva, a abordagem
investigativa ganha forca em termos didaticos para alcancar o desenvolvimento de tais
habilidades, uma vez que permite ao professor ensinar ciéncias fazendo uso de elementos que
sdo utilizados em contexto cientifico dentro de um processo investigativo (CARVALHO, 2013;
DELIZOICQV, 2002; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002). O desenvolvimento de tais
habilidades acontecera por meio de “geragdo de questdes e problemas nos quais a investigacéo
é condicdo para resolvé-los, com coleta, andlise e interpretacdo de dados que levem a
formulacao e comunicagao de conclusdes baseadas em evidéncias e reflexdo sobre o processo”
(SCARPA; CAMPOS, 2018, p. 30).

A abordagem investigativa ndo tem como objetivo formar cientistas, mas tornar o ensino
de Ciéncias mais significativo por meio da utilizagdo de procedimentos proprios do fazer
cientifico, de modo que os alunos sejam capazes de: a) atribuir sentidos ao mundo em que vivem
a partir dessa linguagem; b) entender o que € Ciéncia, de forma que a linguagem das Ciéncias
passe a ter significado; c) aplicar os conhecimentos adquiridos em situagdes novas; d) conhecer
e interpretar os fenbmenos naturais a sua volta; €) aumentar a capacidade de tomar decisdes em
sua vida diaria; e f) adquirir habilidades e atitudes que auxiliardo em sua formagcdo como

individuo mais critico, participante e atuante na comunidade em que vive (LORENZETTI,
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2000).

Nesse contexto de aprendizagem, o estudante desenvolverd condi¢Bes para aprender
sobre ciéncias; aprender a fazer ciéncias e aprender sobre ciéncias, que configuram o0s
elementos estruturantes da alfabetizacdo cientifica. Desse modo, 0 ensino investigativo é
considerado um promotor da AC (SASSERON, 2015). No contexto de nossa pesquisa, cabe
compreendermos que as politicas curriculares devem inserir em suas propostas abordagens
como estas, que devem contribuir para o alcance dos objetivos estabelecidos pela literatura
especializada e por tais politicas.

Na atualidade, temos a Base Nacional Comum como politica de orientacdo curricular,
que é denominada pelo Ministério da Educacdo — MEC (BRASIL, 2017, p.17) como um
“documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essencias” para todos os estudantes da Educagdo Basica. Esse documento é
responsavel, desde a sua implementacdo, pela elaboracdo ou adequacdo de seus curriculos e
propostas pedagdgicas, influenciando projetos politicos pedagdgicos, curriculos escolares,
planos de ensino, avaliagdes externas, formacao inicial e continuada de professores, bem como
0s materiais didaticos (BRASIL, 2017, p. 5).

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), por sua vez, é uma politica
publica que objetiva executar agdes voltadas para a “distribui¢do de obras didaticas, pedagdgicas
e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa” para o uso de professores e
alunos das escolas publicas do Brasil, incluindo “instituicbes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos e conveniados com o Poder Publico” (BRASIL, 2022). O
Programa Nacional do Livro Didatico também forma as equipes de avaliacdo que séo
responsaveis por aprovar ou reprovar as colecdes inscritas na selecdo. Foi regulamentado com
este nome em 1985 — apesar de ja existir com outros nomes e formas de funcionamentos, e,
desde entdo, tem passado por diversas transformacdes que objetivam melhorar o acesso e a
qualidade do material didatico utilizado nas escolas publicas (BRASIL, 2022).

Segundo Munakata (2012, p. 54), o PNLD é responsavel pelas “cifras astrondmicas da
educacao, visto que o MEC é um grande comprador de livro didatico.Hoje, ele é considerado
um dosmaiores compradores de livros do mundo. N&o tem instituigdo que compre 110 milhdes
de livros. N&o se tem noticia disso.” (MUNAKATA, 2012, p. 46). Segundo o Ministério da
Educacdo (BRASIL,2010) por meio de pesquisa realizada na base em dados da Associacao
Brasileira de Editores de Livros Escolares (Abrelivros),“a produgdo de obras didaticas para o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), doFundo Nacional de Desenvolvimento da

Educacao (FNDE), representou, em 2009, 88% do movimento do mercado editorial brasileiro
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nesse setor.” Esses dados revelam a importancia e alcance desta politica educacional no pais.

Atualmente, para participar do Programa, as escolas devem manisfestar interesse,
formalmente, junto ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), seguindo
todos os passos estabelecidos pelo Ministério da Educacéo para que participem do processo de
escolha das obras para cada etapa da Educacdo Bésica: Anos Iniciais, Finais e Ensino Médio,
que séo atualmente utilizadas em ciclo de quatro anos.

Dentro desse contexto de alta interferéncia da BNCC, ressaltamos sua influéncia sobre a
producdo do material didatico, uma vez que o Programa Nacional do Livro e do Material
Didéatico (PNLD) obrigatoriamente deve alinhar suas propostas aos fundamentos da Base. Esse
alinhamento e como essa relacéo se estabelece é um aspecto de interesse desta pesquisa, uma
vez que desse contexto surge nosso problema de pesquisa: como 0 PNLD e a BNCC se
relacionam as recentes pesquisas sobre 0 Ensino de Ciéncias por Investigacéo?

A partir das discussdes contempladas nos referenciais explorados na construcdo deste
texto, tentamos responder a essa questdo. Nosso objetivo geral foi avaliar aspectos de
convergéncia e pontos de tensdo entre as propostas do PNLD, a BNCC e as pesquisas
académicas envolvendo o Ensino de Ciéncias por Investigacdo. Para tanto, especificamente: 1)
Caracterizamos 0 PNLD e a BNCC para 0s Anos Iniciais quanto a suas propostas para 0 ensino
de Ciéncias; 2) Analisamos o0s objetivos atuais para o ensino de Ciéncias; 3) Analisamos a
proposta de investigacdo como préatica inovadora no Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais
contida no Programa Nacional do Livro Didatico e na Base Nacional Comum Curricular e, por
fim, como produto de pesquisa, 4) Desenvolvemos um Guia Didatico Pratico para discutir com
os professores aspectos relevantes paraa escolha dos livros didaticos nas escolas. Esse Guia é
uma contribuicdo para a formacéo de professores, enquanto resultado do processo de producéo
desta dissertacdo. Nele, apresentamos, de forma didatica, informagcbes fundamentadas
teoricamente sobre a importancia da abordagem investigativa na condugcdo do processo de
ensino e aprendizagem; apontamos a importancia e responsabilidade individual e coletiva da
participacao dos professores no processo de selecdo dos livros didaticos e, por fim, apontamos
aspectos de relevancia ao selecionar os livros a partir dos processos do Ciclo Investigativo de
Pedaste et. al. (2015). Com esse Produto Educacional que € resultado do mestrado cursado por
mim, nosso intuito € contribuir para que professores se sintam motivados a participar desta
etapa de selecdo tdo importante que € a escolha dos livros, uma vez que as pesquisas apontam
varios aspectos que tém dificultado a participacdo dos professores na selecdo, os quais muitas
vezes ndo se sentem responsaveis ou incentivados a selecionar as obras didaticas (NUNEZ et.
al, 2003; TOLENTINO-NETO, 2003; MARTINS; SALES; SOUZA,2009; ZAMBON;
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TERRAZZAN, 2013).

Minha motivacdo para realizar esta pesquisa teve inicio ainda na graducdo, quando
desenvolvi o interesse em compreender as relaces de influéncia do livro didatico no trabalho
do professor, bem como na formacéo do estudante, dentro de uma perspectiva que significa o
livro didatico ndo apenas como uma ferramenta de apoio pedagdgico, mas como um artefato que
é resultado de influéncias culturais e sociais.

Compreendendo esse livro dentro dessa perspectiva, entendo que, ao relacionar os
universos do Ensino Investigativo, da Base Nacional Comum Curricular e do Programa Nacional
do Livro Didético, encontro uma oportunidade de compreender como essas politicas publicas,
que estdo a favor das demandas sociais, tém recebido e inserido as propostas de Ensino de
Ciéncias desenvolvidas na academia para alcar a tdo sonhada qualidade do ensino, contribuindo
socialmente com a nossa pesquisa, uma vez que as pesquisas académicas sao de fundamental
importancia para analisar e repensar as politicas curriculares, se necessario.

Consideramos uma necessidade compreender essas relacdes, pois o livro didatico, por
exemplo, é uma ferramenta de apoio pedagdgico que muitas vezes é utilizado pelo professor
enguanto meio Unico para planejar e lecionar suas aulas, e é também por meio do qual o
estudante apreende os conteldos. Assim, entendemos ser necessario controlar como essas
politicas, tdo importantes e responsaveis pela concepg¢do de educacao e sujeitos, sinalizam os
apontamentos académicos por meio do livro didatico, porque acreditamos que € nos livros
didaticos que os resultados das pesquisas podem fazer a diferenca na pratica pedagogica do
professor e na formacdo dos estudantes, contribuindo para uma aprendizagem mais
significativa, & medida que o individuo tenha a possibilidade de ser formado em sua totalidade,
protagonizando o processo de aprendizagem.

Levando em conta, ainda, que o PNLD é uma politica responsavel pela execucao dos
processos de selecdo e avaliagdo das obras, alinhado, por sua vez, 8 BNCC, cabe a essa politica
publica a responsabilidade de cobrar das editoras que produzem as obras didaticas de Ciéncias
da Natureza uma producao que leve ainda mais em consideracdo as recentes pesquisas sobre
abordagens que desenvolvam uma formacao cidadd, humana e critica, a exemplo da abordagem
investigativa no Ensino de Ciéncias, visto que a escola deve estar comprometida com a
formacéo integral dos estudantes.

Esta pesquisa é do tipo bibliografica e documental, de natureza qualitativa e exploratoria,
ja que o foco da pesquisa ndo esta relacionado a fatores quantitativos, mas se trata de uma
pesquisa que envolve estudo, descricdo e analise do fendmeno estudado para sua compreensao
(LUDKE; ANDRE, 1986).
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Com relagdo a estrutura, no primeiro capitulo deste trabalho, consideramos o percurso
metodologico da pesquisa, apresentando os instrumentos, procedimentos, coleta e analise dos
dados, considerando como se deu a execucdo das etapas da Técnica de Analise do Contetdo
durante a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados.

No segundo capitulo, apresentamos uma discussao sobre o Programa Nacional do Livro
Didatico no contexto das Politicas Publicas Educacionais, considerando sua historia, sua
representatividade, seu funcionamento, bem como suas propostas para o ensino de ciéncias, a
partir dos critérios utilizados para avaliar as obras didaticas, considerando, por fim, suas
alteracdes a partir da BNCC.

No capitulo trés, assim como foi feito no capitulo anterior, caracterizamos a BNCC
guanto a sua historia, suas caracteristicas e representatividade no campo educacional, bem como
suas propostas para o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No capitulo quatro, discutimos brevemente Ensino de Ciéncias no Brasil em seus
diferentes momentos, seus avancos nas perspectivas metodologicas, compreendendo o que se
discute atualmente sobre as tendéncias metodoldgicas e os objetivos atuais para o Ensino de
Ciéncias com foco na Alfabetizacdo Cientifica e no Ensino de Ciéncias por Investigacao.

No capitulo cinco, consideramos os resultados obtidos nesta pesquisa. A analise foi
organizada da seguinte maneira: primeiro apresentamos em um quadro os elementos utilizados
na analise como corpus, assim como foi destacado no capitulo metodolégico. Em seguida,
elencamos, por meio de figuras e comentarios, 0s possiveis pontos de tensdo entre a BNCC,
PNLD no contexto do ensino de Ciéncias e as propostas sobre o Ensino de Ciéncias por
Investigacdo, usando como categorias principais de andlise as fases do Ciclo Investigativo de
Pedaste et. al. (2015). Ap6s a identificacdo dos pontos que julgamos convergentes, organizamos
0s possiveis pontos de tensdo que identificamos nas trés propostas (BNCC, PNLD e Ensino de

Ciéncias por Investigacéo).
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1 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa delineada neste texto se caracteriza como uma pesquisa bibliogréfica e
documental de cunho qualitativo, visto que envolve estudo, descri¢do e analise do fenémeno
estudado para sua compreensdo (LUDKE; ANDRE, 2001). Por conseguinte, esta pesquisa é
também exploratdria, pois envolve o levantamento bibliografico sobre um determinado
fendmeno, com o objetivo de melhor compreendé-lo em sua totalidade (GIL, 2010).

Como desdobramento da pesquisa qualitativa, selecionamos a pesquisa documental para
conduzir o fenémeno estudado. No tipo de pesquisa documental, é realizado um “exame dos
materiais de natureza diversa que ainda ndo receberam um tratamento analitico ou que podem
ser reexaminados, buscando-se novas e ou/interpretagdes complementares” (GODOY, 1995, p.
21). Para essa analise documental, o pesquisador procura adequar-se ao seu objeto de estudo e

ao problema levantado na pesquisa.

A palavra “documentos”, neste caso, deve ser entendida de uma forma ampla,
incluindo os materiais escritos (como, por exemplo, jornais, revistas, diarios,
obras literarias, cientificas e técnicas, cartas, memorandos, relatérios), as
estatisticas (que produzem um registro ordenado e regular de varios aspectos
da vida de determinada sociedade) e os elementos iconogréaficos (GODQY,
1995, p. 22).

Em consonancia com Godoy (1995), Ludke e André (2001) consideram como
documentos qualquer documento escrito deonde podemos retirar informacGes. Assim, de
acordo com Godoy (1995), cabe ao pesquisador selecionar todos 0s documentos necessarios a

sua pesquisa, para que possa colher e tratar os dados encontrados para compreender seu objeto.

1.1 Instrumentos e Procedimentos de Coleta e Anélise de Dados

Além do referencial tedrico utilizado no embasamento do texto, sdo fontes de coleta
de dados, enquanto corpus de nossa pesquisa, documentos como o Edital PNLD 2021 que
contempla obras para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que foram distribuidas as redes
para o0 ano letivo de 2022; a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Fundamental e a
revisdo bibliografica referente a nossa tematica.

Com relacédo aos instrumentos de coleta de dados, destacamos que escolhemos o
Edital 2021 porque se trata de um dos mais recentes editais publicados pelo Ministério da
Educacao ap6s a implementacdo da BNCC, ou seja, € um documento mais recente que o edital
de 2019, no sentindo de avaliarmos possiveis pontos de convergéncia e tensdo com a BNCC,

uma vez que o edital de 2019 aparece pouco tempo apos a publicagdo da BNCC. Tanto no Edital
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2021 quanto na BNCC nosso recorte se da nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No edital, fizemos uso das normatizagdes e regras que orientam as editoras quanto a
todo o processo de inscri¢do e selecdo das obras, com atencdo especial para os critérios de
avaliacdo — utilizados pelo PNLD para avaliar as obras didaticas de ciéncias. Esses critérios de
avaliacéo sdo utilizados para controlar a qualidade dos livros e sdo importantes como fonte de
coleta de dados porque neles o programa estabelece o perfil desejado das obras em termos
fisicos, tedricos e metodologicos, indicando se os critérios estdo sintonizados ou ndo com 0s
avancos da pesquisa no campo da Educacdo em Ciéncias e com as diretrizes e orientaces
curriculares da atualidade, por exemplo. Através desses indicativos do PNLD, estabelecemos
possiveis relacGes de tensdo entre o documento da BNCC para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental dentro do componente Ciéncias e das tendéncias no Ensino de Ciéncias no Brasil.

De acordo com Chizzotti (2006, p. 98), um documento ou mais de um documento pode
ser analisado de diferentes formas por meio de diferentes procedimentos para se ter uma
profunda compreensdo do que nele esta escrito, portanto, “a escolha do procedimento mais
adequado depende do material a ser analisado, dos objetivos da pesquisa e da posicao ideoldgica
e social do analisador”. Nossos procedimentos de coleta e analise dos dados estdo
fundamentados na Técnica de Analise de Contetido de Bardin (2011), que, segundo Mozzato e
Grzybovski (2011, p.56), “¢ a autora mais citada no Brasil em pesquisas que adotam a analise
de conteudo como técnica de anélise de dados”. De acordo com a autora, a Andlise de Contelido

consiste em

Um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢fes visando obter por
procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢es de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 42).

A escolha dessa técnica tem como motivacdo a possibilidade de inferir criticamente
sobre o corpus da pesquisa, que € nossa intencdo durante todo o processo de feitura do texto,
principalmente durante a analise dos dados. Esse conjunto de técnicas, como destacado por
Bardin (2011, p. 31), é inicialmente utilizado nos Estados Unidos na area das comunicages e
hoje empregado nas mais diversas areas do conhecimento, prevé etapas/ métodos de analise em
um carater critico. Dentro das técnicas da AC, escolhemos trabalhar com a Analise Categorial,
que quer “tomar em consideracdo a totalidade de um texto, passando-o pelo crivo da
classificacdo e do recenseamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de auséncia) de itens
de sentido” (BARDIN, 2011, p. 37).



20

Segundo Bardin (2011), a analise de contetdo dentro da andlise categorial é organizada
e executada dentro de trés etapas: 1) pré-anélise, 2) exploracdo do material e 3) tratamento dos

resultados. Dentro dessa metodologia encaminhamos nossa analise do seguinte modo:

1.1.1 Pré-andlise

Nesta fase, foi realizada a coleta dos documentos (selecdo do corpus de analise) no site
no FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo) e no site do MEC (Ministério da
Educacéo), acrescido do levantamento teorico e bibliografico em Banco de Dados da Capes e
Scielo. Na revisdo, utilizamos descritores relacionados a nossa tematica, obtendo poucos
resultados. Dos dados levantados, ndo encontramos nenhuma pesquisa que relacionasse o
estudo dos trés objetos que estdo em analise nesta pesquisa (BNCC, PNLD e ENCI), sendo
recorrentes resultados voltados para estudos que se dedicam a estudar esses objetos em
suas particularidades, em contextos de analises diferentes desta pesquisa, ou seja, ndo ha
um numero expressivo de estudos que objetivam compreender, dentro de alguma
perspectiva, as relacdes estabelecidas entre o PNLD, a BNCC e o Ensino de Ciéncias por
Investigacdo. Os resultados apontam pesquisas que fazem apenas relagdes entre ensino
investigativo e BNCC.

A partir dai, realizamos uma leitura flutuante do material, que, segundo Bardin (2011),
é a fase exploratoria inicial das fontes de dados. Apés a leitura flutuante, realizamos o recorte
dos textos nesses documentos de analise, identificando as unidades de registro (contetudo ou
indices relacionados a tematica) para estabelecer indicadores que se relacionam com as

categorias ja estabelecidas anteriormente.

1.1.2 Exploracdo do Material

Nesta fase, o material foi explorado para que pudéssemos estabelecer relagdes entre os
indices encontrados nas fontes de dados. Dentro do conjunto de técnicas de analise de contetdo,
escolhemos a Anélise categorial. Na nossa pesquisa, ja haviamos estabelecido os parametros
categoriais antes de analisar as fontes de dados. Nossa pesquisa tem como categorias de analise
as Etapas do Ensino de Ciéncias por Investigacdo estabelecidas nos estudos de Pedaste et al.
(2015), nos quais sdo destacadas cinco fases do ciclo investigativo: 1) orientacdo; 2)
conceituacao; c) investigagdo; d) concluséo; e) discussdo e as subcategorias apresentadas no

quadro 12.
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Essas etapas propostas por Pedaste et al. (2015) s&o momentos pelos quais o Ensino de
Ciéncias dentro da pesrpectiva investigativa deve ser gerido na sala de aula. Como ja
mencionado nesta pesquisa, existem diferentes propostas de abordagem do ENCI, contudo,
nossas categorias sdo fundamentadas nas etapas desenvolvidas por Pedaste et al. (2015), que
foram elaboradas ““a partir de uma revisao sistematica de literatura com o objetivo de sumarizar

os aspectos centrais do ENCI” (SCARPA; CAMPOS, 2018, p. 30).

1.1.3 Tratamentos dos Resultados

Nesta fase, que se encontra em estagio inicial, estamos realizando o estudo dos
documentos, referencial tedrico e bibliografico. A partir das categorias principais estabelecidas
no ciclo de Pedaste et al. (2015), realizamos uma andlise comparativa entre as propostas
estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular e o Programa Nacional do Livro. Desses
documentos retiramos apenas as informacgdes que se relacionam com a temaética do trabalho e
os dados que serviriam para melhor responder o problema de pesquisa. Na Base Nacional
Comum Curricular, coletamos inicialmente o texto que contém: 1) pressupostos para 0 ensino
de ciéncias e as 2) competéncias especificas para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental.

No edital do Programa Nacional do Livro Didéatico, coletamos: 1) critérios gerais de
selecdo e avaliacdo dos livros didaticos; 2) critérios especificos para selecdo dos livros de
Ciéncias de Pratica e Acompanhamento da Aprendizagem.

Durante a busca pelas relacdes, fizemos uma leitura dos documentos procurando indices
relacionados as categorias pré-estabelecidas (fases do ciclo investigativo), observando sua
ocorréncia ou ndo ocorréncia. Os indices para Bardin (2011, p. 87) sdo “elementos do texto a
serem analisados, como por exemplo, a mengao escrita de um tema numa mensagem”. A partir
dos indices, formulamos os indicativos e, entdo, estabelecemos rela¢fes entre esses dados e
inferimos sobre eles, interpretando-os a luz das teorias. A partir dos indices encontrados nos
documentos, elaboramos quadros-sintese de analise com comentéarios estabelecendo pontos de

convergéncia e possiveis pontos de tensao.
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2 CARACTERIZACAO DO PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO E DO MATERIAL
DIDATICO E SUAS PERSPECTIVAS PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS
ANOS INICIAIS

Neste capitulo, apresentamos uma discussao sobre o Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico no contexto das politicas educacionais a partir de seu percurso historico, seu
funcionamento e suas orientacdes para o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais no contexto da
BNCC.

Consideramos importante compreender melhor a dindmica do PNLD, visto que se trata
de um programa educacional que interfere diretamente na pratica docente e na formacao dos
estudantes das escolas publicas desde a sua criagdo, tendo grande protagonismo durante as
aulas. Essa dindmica ganha novos desenhos a partir de seu alinhamento a Base Nacional
Comum Curricular. Assim, nosso objetivo principal neste tdpico textual é compreender o
percurso dessa politica pablica no Brasil, bem como a identificacdo das possiveis
ressignificacbes ocorridas nesse programa paraatender as demandas ocorridas no ambito
educacional a partir da implementacdo da Base Nacional Comum Curricular e da producgéo

académica voltada para o Ensino de Ciéncias.

2.1 Caracterizagdo do Programa Nacional do Livro e do Material Didéatico

Eloisa Hofling (2001) compreende as Politicas Publicas como uma estratégia na qual o
Estado entra em acdo por meio de projeto de governo, a exemplo dos programas educacionais.
Essas politicas foram pensadas para atender demandas sociais a partirde uma sociedade
amplamente afetada pela divisdo de classes do sistema capitalista, o que significa dizer que as
politicas publicas sdo utilizadas para corrigir as diferencas sociais por meio da atuacdo do

Estado. Assim,

[...] As politicas publicas sdo aqui compreendidas como as de
responsabilidade do Estado — quanto a implementacdo e manutencao a partir
de um processo de tomada de decisGes que envolvem érgdos publicos e
diferentes organismos e agentes da sociedade relacionados a politica
implementada. Neste sentido, politicas publicas ndo podem ser reduzidas a
politicas estatais. (HOFLING, 2001, p. 31).
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Essas politicas publicas se inscrevem em diversos setores, inclusive na educagdo.Dentro
desse recorte, Hofling (2001) classifica as politicas educacionais como politicas sociais, ou seja,
“de corte social”. Sendo assim, as politicas publicas sociais sdo de responsabilidade do Estado.
Segundo a autora, podemos considerar este Estado como “conjunto de institui¢des permanentes
— como 6rgdos legislativos, tribunais, exército e outras que ndo formam um bloco monolitico
necessariamente — que possibilitam a agdo do governo” (HOFLING, 2001, p. 31).

A maioria das politicas publicas educacionais no Brasil se instaura e é aplicada por meio
de programas, planos, acles e projetos governamentais para garantir o direito a educacéo,
previsto na Constituicdo Federal, atuando como uma politica de Estado, e, portanto,
independente do governo atuante, deve ser realizada.

Em paises com alto indice de desigualdade social (contexto em que o Brasil se encontra),
as politicas educacionais sao de extrema relevancia para buscar corrigir tais problemas sociais,
a exemplo do alto indice de analfabetismo que ainda resiste e € um desafio no nosso pais,
conforme aponta pesquisa nacional realizada pelo PNAD no ano de 2019:

Figura 1 — Taxa de Analfabetismo no Brasil

Taxa de analfabetismo
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua, 2016/2019.

A educacdo circunscrita dentro das necessidades basicas de todo cidad&o brasileiro tem
sido cada dia mais pensada dentro do &mbito das politicas publicas. O Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) é a materializacdo de uma dessas preocupacdes voltadas a educacao e
ganha carater obrigatorio com a Constituicio Federal de 1988 em termos legais (HOFLING,
2000, p. 160). De acordo com o Ministério da Educacéo, essa relacdo entre Estado e livro
didatico se inicia por volta de 1938. Por meio do Decreto-Lei n° 1.006, de 30/12/38, € instituida
a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), estabelecendo sua primeira politica de
legislagdo e controle de producéo e circulagdo do livro didatico no pais.


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEL&num_ato=00001006&seq_ato=000&vlr_ano=1938&sgl_orgao=NI
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Em 1945, pelo Decreto-Lei n° 8.460, de 26/12/45, é consolidada a legislacdo sobre as
condicGes de producdo, importacdo e utilizacdo do livro didatico, restringindo ao professor a
escolha do livro a ser utilizado pelos alunos, conforme definido no art. 5°. Nesse periodo, 0
Estado passa a assumir o controle envolvendo todo o processo de adogéo dos livros em todo o
Brasil (HOFLING, 2000, p. 163).

Em 1966, é firmado um acordo entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a Agéncia
Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (Usaid), que permitea criacdo da
Comissdo do Livro Técnico e Livro Didatico (Colted) com oobjetivo de coordenar as acoes
referentes a producdo, edigdo e distribuicdo do livro didatico.

Alguns anos depois, em 1970, a Portaria n® 35, de 11/3/1970, do Ministério da Educacéo,
implementa o sistema de coedicdo de livros com as editoras nacionais, com recursos do Instituto
Nacional do Livro (INL). Em 1971, o Instituto Nacional do Livro (INL) passa a desenvolver o
Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (Plidef), assumindo as atribuices
administrativas e de gerenciamento dos recursos financeiros até entdo a cargo da Colted. A
contrapartida das Unidades da Federacdo torna-se necessaria com o término do convénio
MEC/Usaid, efetivando-se com a implantacdo do sistema de contribui¢do financeira das
unidades federadas para o Fundo do Livro Didatico.

Durante 1976, através do Decreto n° 77.107, de 4/2/76, o0 governo assume a compra de
boa parcela dos livros para distribuir a parte das escolas e das unidades federadas. Com a
extincdo do INL, a Fundacdo Nacional do Material Escolar (Fename) torna-se responsavel pela
execucdo do programa do livro didatico. Os recursos provém do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e das contrapartidas minimas estabelecidas para
participacdo das Unidades da Federacdo. Devido a insuficiéncia de recursos para atender todos
os alunos do ensino fundamental da rede publica, a grande maioria das escolas municipais €
excluida do programa.

Em 1983, foi criada a Fundacédo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que incorpora o
Plidef. Na ocasido, o grupo de trabalho encarregado do exame dos problemas relativos aos
livros didaticos propde a participacdo dos professores da Educacdo Bésica na escolha dos livros e
aampliacdodo programa, com a inclusdo das demais séries do ensino fundamental

Como podemos observar na linha historica, o PNLD j& existia antes de ser
regulamentado dentro de outras modalidades politicas. Foi a partir de 1985 que foi oficialmente
regulamentado, passando a ser chamado de Programa Nacional do Livro Didatico. A partir de
entdo, diversas politicas publicas foram desenvolvidas para atender a demanda de acesso,

distribuicdo, compra e avaliacdo dos livros didaticos com intuito de conferir qualidade maior


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEL&num_ato=00008460&seq_ato=000&vlr_ano=1945&sgl_orgao=NI
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00077107&seq_ato=000&vlr_ano=1976&sgl_orgao=NI
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aos livros, ja que “essa distribuigcdo ndo era feita com base em uma selegdo prévia de modo a
garantir a qualidade dos livros comprados para a distribuicdo” (MANTOVANI, 2009, p. 3).
De acordo com o governo vigente da época em que 0 PNLD foi implementado, havia diversas
demandas que justificavam o programa, Visto que se apontava uma
inadequada oferta de vagas nas escolas, bem como a repeténcia e a evasdo
como grandes problemas da educacdo na época e que estes atingiam
principalmente as camadas mais populares. Segundo ele, a repeténcia e a
evasdo estariam diretamente associadas a realidade do aluno, somadas a

auséncia de bibliotecas e de material didatico. (FENO; AMORIM;
RODRIGUES, 2012, p. 74).

Dentro desse contexto de criagéo, assim como Hofling (2000), compreendemos o PNLD
como uma estratégia de apoio a politica educacional implementada pelo Estado brasileiro com
a perspectiva de suprir uma demanda que adquire carater obrigatério em consonancia com a
Constituicdo de 1988.

Para superar essas demandas na época, mas que de certo modo ainda sao atuais, mesmo
que tenham sido “suavizadas”, pois ainda se perpetuam na educacdo (KRAWCZYK, 2009, p.
9), o PNLD estabeleceu como prioridade, dentro de uma politica assistencialista, o atendimento
dos estudantes “de primeira a oitava série do 1° grau das escolas publicas, sendo a regido
Nordeste a primeira regido a ser atendida” (FEIJO; AMORIM; RODRIGUES, 2012, p. 73).

Segundo Feijo, Amorim e Rodrigues (2012), podemos dizer que esse novo planejamento
gue na época era financiado por empresas internacionais como o Banco Mundial, assim como
acontece na atualidade, aumentou significamente o nimero de livros distribuidos com relacédo

ao formato anterior do Programa. Além disso, 0s autores apontam que:

Dentre as principais mudancas alcancadas pelo PNLD estdo: o término da
compra de livros descartaveis, possibilitando assim a reutilizagdo por outros
alunos em anos posteriores; a escolha do livro didatico passou a ser feita
diretamente pelos professores; distribui¢do gratuita de livros escolares a todos
os alunos matriculados nas escolas publicas de ensino fundamental. Destes,
apenas a substituicdo dos livros descartaveis foi alcancada nos anos iniciais
do programa. (FEIJO; AMORIM; RODRIGUES, 2012, p. 74).

Nesse periodo, 0 PNLD passava por inumeras fragilidades consideradas maiores com

relacdo as que temos atualmente, visto que os financiamentos ainda ndo eram constantes como

acontece hoje, sendo comuns problemas referentes a

Questdes envolvendo corrupgdo dos centros decisérios do poder, a
centralizacdo do poder de escolha sobre o livro didatico, a insuficiéncia na
quantidade de livros para atender ao numero total de alunos e o atraso
constante na distribuicdo desses materiais aparecem como problemas na fase
inicial do programa. (CASSIANO, 2007, p.15).
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Hoje, a participacdo ativa dessas instituicdes no cenario educacional por meio de
financiamento, incluindo o contexto do PNLD, ¢ alvo de criticas no campo académico, porque
se entende que

a acao direta de agentes financiadores internacionais, como o Banco Mundial,
por exemplo, representa um forte contributo que supera a simples questéo do
financiamento (privado) direto da educacdo, ou seja, esses organismos nao
estdo somente alocando recursos nas politicas educacionais, estdo,
concomitantemente, afirmando e reafirmando politicas puablicas para a
educacdo que sustentam a conformacdo de um ethos competitivo
fundamentalmente apoiado na figura do Estado-avaliador. (AFONSO, 2001,
p.24).

Conforme Afonso (2001), as institui¢Ges escolares sofrem influéncias destas instituicdes
que provocam pressao para que as escolas alcancem resultados estimados pelas instituicdes nas
avaliacdes sistémicas nacionais — como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb),
cujos resultados sdo utilizados para o calculo do indice de Desenvolvimento da Educacgéo
Basica (Ideb).

Apesar das criticas, ao longo dos anos, o programa foi se tornando mais incisivo e
regulamentado quanto as normas de producdo dos livros por meio da publicacdo de editais e
guias didaticos. Dentro dessa perspectiva, no ano de 1996, passam a ser uma das preocupacdes
do programa os tipos de critérios avaliativos, conforme Albuquerque e Ferreira (2019, p. 256):

Foi s a partir de 1996 que 0 MEC passou a se preocupar com a questdo da
qualidade desse material, 0 que resultou no estabelecimento de critérios para
avalia-lo. Inicialmente, a avaliacdo foi pautada por critérios de ordem
conceitual (os livros ndo podiam conter erro ou induzir ao erro) e de ordem
politica, no que deveriam ser isentos de preconceito, discriminag&o,
proselitismo politico e religioso.

De acordo com Albuquerque e Ferreira (2019), a partir de 1999, o Ministério da
Educacédo atua de forma mais ativa e amplia o olhar para o programa, e inicia-se a busca por
aperfeicoar as metodologias empregadas nos livros didaticos, acompanhando a légica de somar
qualidade a este material, ou seja, “as obras deveriam propiciar situacdes de ensino e
aprendizagem adequados, coerentes e que envolvessem o desenvolvimento e o emprego de
diferentes procedimentos cognitivos” (BATISTA; ROJO; ZUNIGA, 2005, p.32 ). Desde ento,
0 PNLD ja publicou diversas edi¢gdes de seus editais de convocagdo, contemplando esses
critérios bem como outros que foram sendo considerados necessarios ao desenvolvimento
qualitativos dos livros didaticos.

Temos no ano de 2017, por exemplo, a mais recente atualizagdo com insergao de itens
na secdo dos critérios dentro do Programa Nacional do Livro Didatico. Nesse ano, esta politica
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passou a ser denominado Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD):

Com a edicdo do Decreto n° 9.099, de 18/07/2017, os Programas do Livro
foram unificados. Assim, as acOes de aquisicdo e distribuicdo de livros
didaticos e literérios, anteriormente contempladas pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) e pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola
(PNBE), foram consolidadas em um Gnico Programa, chamado Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico — PNLD. (MEC, 2023)".

Com essa mudanga, 0 programa passa a distribuir outros materiais de apoio a pratica
pedagdgica para uso do professor e do aluno, além dos livros didaticos, com o advento da

unificacdo com outro programa.

2.2 As etapas de selecéo e avaliagdo das obras

O Ministério da Educacéo, de acordo com as suas funcdes e atribuicbes, deve publicar,
por meio do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico, editais de convocagdo de
chamada publica para que as editoras interessadas em participar da selecdo tenham as obras sdo
avaliadas, aprovadas e compradas para serem distribuidas em escolas publicas do Brasil nos
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e Médio. Os editais de selecdo “estabelecem as
regras para a inscricdo do livro didatico e sdo publicados no Diério Oficial da Unido e
disponibilizados no portal do FNDE na internet” (MEC, 2022)2.

Anteriormente, o processo seletivo acontecia em ciclos de trés anos alternados,
considerando as especificidades de cada etapa da Educa¢do Bésica, ou seja, a vida util das obras
didaticas era de trés anos. Com o alinhamento das politicas publicas a BNCC, a partir de 2019,
0 ciclo passou a ser de quatro anos.

No ano de selecdo, as editoras devem se adequar aos editais no processo de criacdo do
material e seguir todos os certames estabelecidos no documento. Os editais sdo separadamente
publicados para cada etapa da Educacao Bésica €, nestes, 0 programa deve estabelecer critérios
gerais e especificos para as areas do conhecimento, de modo que também observe aquilo que é
peculiar a cada area a partir dos documentos que orientam os curriculos escolares. As editoras,
por sua vez, devem passar por todas as etapas exigidas pelo programa, conforme mostra a figura

abaixo:

! Disponivel em: https://pnld.nees.ufal.br/pnld_2021 proj _int_vida/pnld 2021 proj_int_vida_escolha.

2 Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/funcionamento


https://pnld.nees.ufal.br/pnld_2021_proj_int_vida/pnld_2021_proj_int_vida_escolha
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Figura 2 — Etapas do Funcionamento do PNLD no Brasil

A4
==

Fonte: Adaptado de Pinheiro (2018, p. 95).

Esse processo é consolidado em doze etapas, como descreve Pinheiro (2018), desde os
movimentos relacionados ao principio da escolha até os tramites de selecdo, avaliacdo e
aderéncia dos livros as escolas. Comparando com o funcionamento inicial do programa, antes
do estabelecimento de critérios, podemos dizer que houve um consideravel desenvolvimento
qualitativo na selecdo e avaliagcdo das obras. Apesar desta melhora significativa, gostariamos
de refletir alguns pontos que atravessam o processo de selecdo do PNLD, visto que estamos
falando de uma politica que envolve procedimentos complexos e decisivos na formacdo do
estudante e na pratica do professor.

Antes do processo de triagem, os especialistas analistas realizam uma preparagédo para
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analisar as obras realizando um processo anterior de leitura e analise da colecdo; em seguida,
durante a triagem, executam a avaliacdo dos materiais criados pelas editoras e produzem
resenhas das obras. Estes guias sdo disponibilizados para os professores das escolas publicas
para que possam ter um panorama dos aspectos fundamentais das obras, o0 que envolve também
as metodologias empregadas em cada uma, incluindo “0s critérios que nortearam a avaliagdo
pedagogica, a composicao dos acervos disponiveis, 0s modelos das fichas de anélise e 0 acesso
ao conteldo integral das obras aprovadas” (BRASIL, 2021), para que o professor tenha mais
informacdes do ponto de vista técnico em relacdo as obras, conforme apontam Gramowski,
Delizoicov e Maestrelli (2017, p. 3):

A edicdo desses documentos é realizada pelo MEC, pela SEB e pelo Fundo
Nacional para o Desenvolvimento da Educacao (FNDE), sendo os primeiros
editados em 1999, abrangendo da 5% a 8% séries (LEAO; MEGID NETO,
2006). O principal objetivo desses guias é orientar e dar subsidios aos
professores para a escolha dos livros didaticos.

Mesmo com um processo tao sistematico e cuidadoso, ndo podemos deixar de ter um
olhar um pouco mais politico ao analisa-lo, compreendendo que podem ocorrer falhas, tendo
em vista a complexidade que o envolve. Assim, gostariamos de refletir politicamente sobre ele,
considerando que apenas a existéncia da premissa de participacdo de especialistas nesse
processo ndo seria suficiente para afirmarmos que ndo existem problematizacGes a serem

construidas ao longo do processo.

2.2.1 A participacéo ativa do professor no processo de selegéo

E importante destacar, neste topico de discussdo, que “o decreto de criagio do PNLD
previa, entre outros aspectos, a participacdo do professor na indicacdo das obras didaticas”, ou
seja, desde a sua regulamentacéo, o professor tornou-se uma figura de grande importancia no
processo seletivo, 0 que podemos considerar uma grande conquista na histéria do programa,
tendo em vista que o livro € de seu uso: sujeito que ird conduzir a aprendizagem fazendo o uso
desta ferramenta e que conduzira este livro ao seu aluno (ZAMBON; TERRAZZAN, 2013, p.
587).

Atualmente, as editoras produzem os livros em larga escala e também se preocupam em
vender em larga escala; por isso, acreditamos que esse processo de selecdo merece um olhar
mais atento e cuidadoso de nossa parte enquanto professores. Apesar de existir uma equipe de
especialistas comissionados pelo MEC que faz a avaliacdo das obras durante a selecédo

institucional é imprescindivel a participacao ativa e democratica dos professores nas unidades
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escolares, assim como propde o PNLD em seus principais objetivos.

Essa tarefa esta intimamente ligada a necessidade que o professor deve ter em escolher
e levar para a sala de aula um livro que esteja dentro do que se espera em termos teorico-
metodoldgicos, mas que também abrace as necessidades da sua comunidade escolar e,
principalmente, de seus estudantes. Acreditamos que essas especificidades que envolvem o
ch&o de nossas salas de aula apenas nos, enquanto professores conhecedores de nossa realidade,

é que podemos compreendé-las e interferir sobre elas.

Ha o papel ideal e o papel real. O papel ideal seria que o livro didatico fosse
apenas um apoio, mas ndo o roteiro do trabalho dele. Na verdade isso
dificilmente se concretiza, ndo por culpa do professor, mas de novo vou
insistir, por culpa das condicdes de trabalho que o professor tem hoje. Um
professor hoje nesse pais, para ele minimamente sobreviver, ele tem que dar
aulas o dia inteiro, de manhg, de tarde e, freqlientemente, até a noite. Entdo, é
uma pessoa que ndo tem tempo de preparar aula, que ndo tem tempo de se
atualizar. A conseqiiéncia é que ele se apbia muito no livro didatico.
Idealmente, o livro didatico devia ser apenas um suporte, um apoio, mas na
verdade ele realmente acaba sendo a diretriz basica do professor no seu ensino.
(SOARES, 2002, p. 2).

Essa é uma importante competéncia profissional, todavia, reconhecemos que essa tarefa
tem se tornado cada dia mais complexa, pois “a quantidade de livros didaticos que circulam no
mercado faz da selecdo dos mesmos uma tarefa ainda mais complexa e exigente
profissionalmente” (NUNEZ et al., 2003, p. 3), mas este ainda continua sendo umas das
principais ferramentas de apoio durante as aulas em muitas escolas e ndo apenas umas dessas
ferramentas, por isso, € relevante considerarmos que temos o compromisso de nos fazer

verdadeiramente presentes neste processo .

2.2.2 O uso dos Guias Didaticos na selecdo dos livros nas escolas

Um outro ponto a ser considerado nesse processo de selecédo se refere ao uso dos guias
nas escolas. Esta discussdo torna-se relevante porque tem sido comum que, durante a selecédo
das obras didaticas, o professor faga sua escolha muitas vezes utilizando critérios que atendam
apenas suas demandas e ndo as demandas do aluno, por ndo pensar em uma opc¢ao de livro que
contemple uma abordagem didéatica favoravel a aprendizagem significativa do estudante- o que
esta relacionado a inimeras motivagdes- ; utilize apenas as amostras disponibilizadas pelas
editoras sem apoio dos guias; conhece 0s GLD, mas ndo os considera relevantes ou até mesmo
nem se responsabilize em participar deste momento, que também faz parte, tecnicamente, das
etapas de selecio do PNLD (NUNEZ et al., 2003, p.4).
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Esses guias, produzidos para todas as areas do conhecimento, sdo construidos pelos
especialistas com base em critérios estabelecidos nos editais, durante a avaliagdo técnica das
obras, com o objetivo de apoiar o processo de selecdo pelos professores. Nesses Guias, 0 PNLD
indica as obras recomendadas e disponibilizadas ao professor com resenhas e as avaliagdes
relacionadas a esses livros (TAGLIANI, 2009, p. 309).

E tarefa de professores e equipe pedagdgica analisar as resenhas contidas no
guia para escolher adequadamente os livros a serem utilizados no triénio. O
livro didatico deve ser adequado ao projeto politico-pedagdgico da escola; ao
aluno e professor; e a realidade sociocultural das institui¢cées.(MEC, 2023).

De acordo com estudo feito por Tolentino Neto (2003), existe pouca utilizacdo do Guia
do Livro Didéatico e o desconhecimento de importantes etapas do programa. Nesse sentido, é
preciso problematizar esse dado porque se trata de uma realidade que influencia negativamente
a selecdo nas escolas, ja que os Guias objetivam “ampliar o leque de alternativas, apresentando
resenhas e comentarios” contendo informacGes tedricas e metodoldgicas dos livros didaticos
recomendados para serem desbravados coletivamente pelos professores (VERCEZE;
SILVINO, 2008, p. 90).

A consideracdo dessas analises, sem davidas, contribuiria para a busca assertiva de
aproximacdo das obras com a realidade dos estudantes e de uma abordagem que permita uma
aprendizagem investigativa, critica e reflexiva, conforme se defende na abordagem didéatica do

ENCI, tendo em vista que, nele, o professor se defrontard com

diferentes propostas pedagdgicas as quais o auxiliam na escolha do livro,
adequando-o ao seu modo de pensar a formacgdo pedagdgica do aluno, seus
principios enquanto educador, as propostas de sua escola, as necessidades de
seus alunos, etc. (VERCEZE; SILVINO, 2008, p. 90).

O professor deve desenvolver saberes e ter competéncia para superar as limitagdes
proprias dos livros, fundamentado em sua realidade escolar, de modo que possa escolher a
melhor opcéo para os estudantes (NUNEZ et al., 2003 p. 3). Assim, consideramos importante
destacar que, neste texto, ndo defendemos que apenas o uso do Guia Didatico sera capaz de
permitir uma boa sele¢do, mas sim que este uso, aliado a competéncia profissional de escolha
dos professores dara mais qualidade ao processo de selecéo das obras.

Destacamos também que esse uso deve ser feito de forma critica, pois reconhecemos ser
um material complementar significativo para este processo, desde que o professor exerca sua
autonomia docente alicer¢ado teoricamente, pois, apesar da importancia dada pelo MEC aos
Guias e do processo rigoroso realizado atualmente pela equipe de sele¢do, ndo podemos deixar
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de considerar que este “auxiliar” dos professores ¢ também um orientador que, querendo ou
ndo, influencia a escolha através de concepc¢des pré-estabelecidas e concebidas pela comissao
de analise e organizacdo que, por vezes, pode ndo estar de acordo com concepcbes dos
professores e também inadequados as exigéncias atuais, pois este processo de avaliacdo nao é
tdo técnico e neutro como se diz ser, ja que “considerando esse processo de avaliagdo dos livros,
0 MEC — ao aprovar algumas obras e excluir outras — mostra 0 que e como se deve ensinar,
determinando visivelmente a forma e o conteudo do livro didatico atual” (MARTINS; SALES;
SOUZA,2009, p. 13). Assim, nas escolas, os professores devem realizar um refinamento na
lista das obras escolhidas, de modo a considerar a mais apropriada para seu trabalho e
desenvolvimento do ensino significativo, de modo que ele ndo seja “destituido do trabalho de
concepgdo e organizagdo do ensino” (NOGUEIRA,; SILVA; COLOMBO, 2018, p. 1).

Nesta discussdo, € importante problematizar também como se da a organizacdo das
instituicOes para que os professores tenham acesso efetivo e de qualidade a esses Guias
Didaticos e, assim, possam compartilhar com pares suas escolhas e motivacdes de escolhas,
visto que € também de responsabilidade das equipes gestoras a mobiliza¢do para o cumprimento

desta etapa, de modo que os professores possam

[...] trocar informagdes sobre as justificativas para sua escolha, garantindo a
transparéncia no processo de selecdo de livros, e, a0 mesmo tempo,
discutissem aspectos mais amplos, de modo que o trabalho escolar fosse
realizado de forma coerente, no sentido de que todos os professores,
independentemente da area disciplinar, buscassem atender finalidades comuns
da escola, expressas em seu projeto pedagdgico. (ZAMBON; TERRAZZAN,
2013, p. 594).

Essa necessidade de participacdo nesta etapa de selecéo, inevitavelmente, nos faz refletir
sobre o que as politicas publicas tém pensado para preparar e habilitar os professores para essa
escolha que “estaria condicionada a um aperfeigoamento na sua formagao, que lhe forneceria
elementos para discernir, entre os livros disponiveis, o mais adequado” (MARTINS et al., 2009,
p. 13).

O elemento formativo para a escolha dos livros torna-se de fundamental importancia,
mesmo existindo uma pré-selecéo dos especialistas bem como a disponibilizacdo dos Guias, se
considerarmos que, por muitas vezes, ndo se utilizam os Guias e que, ao selecionar os livros, é
necessario ter um olhar critico para com as obras, considerando que “a selecdo dos livros
didaticos representa uma responsabilidade de natureza social e politica, pois ela nasce com a

propria escola”, cuja tarefa ndo deve ser “limitada a um grupo de especialistas responsaveis por
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analisar os livros e recomendé-los aos professores” (MARTINS; SALES; SOUZA,2009, p. 17).

2.3 Os critérios de selecdo e avaliacédo dos livros de Ciéncias no Ensino Fundamental dos

Anos Iniciais no contexto da BNCC

Como mencionado anteriormente, as obras inscritas nos editais passam por rigorosa
selecdo, considerando aspectos relacionados. Apos inscricao, as editoras passam pela avaliagdo
de pesquisadores e professores da rede publica de ensino, que sdo encarregados de escolher as
obras que melhor se encaixam nos critérios impostos nos editais em todas as &reas do
conhecimento. Segundo Rosa (2017, p. 135), esse trabalho realizado pelas equipes através dos

editais tem contribuido para a melhoria da qualidade dos livros, por isso:

Atualmente os materiais didaticos possuem uma qualidade muito maior em
relacdo as décadas passadas e isso, em grande parte, se deve aos editais do
PNLD que passam a exigir uma melhor qualidade das coleg¢des, em sintonia
com os avangos das pesquisas educacionais em cada area disciplinar.

Em funcdo de exigéncias impostas pelos editais, conforme aponta o autor, as criticas
relacionadas ao Programa tém diminuido nos dias atuais. Acreditamos que isso se deve a
dindmica social, que interfere também nas concep¢des empregadas nos livros quanto aos
contetdos e metodologias. A exemplo, Mantovani (2009) destaca que, desde a década de 60,
as criticas passaram a fazer parte da realidade do programa através de estudos académicos.
Tolentino-Neto (2003, p. 9) confirma que as criticas reclamavam de fatores negativos como a
falta de atualizacdo das informagdes, “veiculagdo de ideologias e preconceitos, bem como
acentuadas deficiéncias metodologicas”. Mas como esses critérios comecam a se desenhar e dar
maior credibilidade e estabilidade para essa politica publica?

Em 1993, foi criado o Plano Decenal de Educacéo para Todos, que tinha como uma de
suas metas alcangar a melhoria da qualidade das obras didaticas a partir da formacéo dos
professores para avaliar as obras em questdo, sendo que, no mesmo ano, também foi nomeada
uma comissdo com especialistas de varias areas do conhecimento do Ensino Fundamental para

estabelecer critérios de avaliagdo das obras.

Segundo Fracalanza e Megid Neto (2003), a principio, essa avaliacdo se deu com a
elaboracdo de um processo seletivo realizado pelo PNLD para a escolha e sele¢cdo dos livros
que circulariam nas escolas publicas no ano de 1994, ndo sendo suficiente apenas a inscrigdo
no programa, visto que “ha bem pouco tempo nao havia no MEC/FAE parametros definidores

de qualidade dos livros didaticos adquiridos pelo Programa Nacional do Livro Didatico —
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PNLD” (BRASIL, 1994).

Com a instituicdo de uma selecdo mais rigorosa, as editoras ndo poderiam apenas
inscrever os livros, mas, obrigatoriamente, deveriam seguir padrdes especificos para terem suas
obras aprovadas. Um livro publicado em 1994, chamado Defini¢do de Critérios para Avaliacéo
dos Livros Didaticos, organizado pelo MEC, apontou o perfil dos livros escolhidos até aquele
ano pelo Programa e definiu critérios que deveriam ser usados para classificar uma obra de boa
qualidade. Podemos considerar esse momento como um marco na busca pela qualidade do
material didatico, pois, pela primeira vez, sdo estabelecidos critérios para avaliacdo das obras,

conforme expde o MEC:

Para avaliar, pois, a producéo utilizada pelos professores de todo Brasil foram
estabelecidos critérios que focalizam tanto os aspectos da producéo fisica do
livro, como os aspectos relativos a formulagdo metodoldgica a atualizagao e
acerto da informacdo cientifica, concebidos em um projeto grafico que
incorpore as diversas linguagens da era da imagem, em que vivemos.
(BRASIL, 1994, p. 9).

Sabemos 0 quanto é importante ter um material didatico inspecionado e de boa
qualidade. Como professora de escola de instituicdo particular, tenho experienciado o uso de
livros que ndo possuem o selo do PNLD e, por isso, trazem pequenos e, muitas vezes, graves
erros de aspectos conceituais, por exemplo, que, por vezes, acabam comprometendo uma
aprendizagem significativa; assim considero o processo de avaliacdo dos livros por uso de
critérios avaliativos de suma importancia para o trabalho pedagégico do professor, bem como
para 0 bom desenvolvimento do estudante.

O PNLD, através de seus editais de selecdo e avaliacao das obras, tem construido muitos
de seus critérios fundamentando-se em documentos oficiais e, segundo Rosa (2017), em linhas
gerais, 0 programa estd também acompanhando as orientacdes desenvolvidas no campo
académico. Inclusive, desde 2019, todos esses critérios passaram por reformulacéo a partir da
Base Nacional Comum Curricular, o que significa dizer que o PNLD de todas as areas do
conhecimento, incluindo o de Ciéncias (n0sso objeto de analise) tornou-se por lei uma extensdo
da BNCC. Esta ligacéo entre as mencionadas politicas curriculares representa mudangas tanto para
os livros didaticos quanto para a formacao daqueles que usam esses livros.

Conforme indicado pela BNCC, as editoras com todo o material didatico produzido, a
partir do ano de sua implementacdo, deveriam considerar todas essas indicagdes impostas no
documento por meio de um redimensionamento do Programa Nacional do Livro Didatico para

selecdo e avaliacdo do material:
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O primeiro edital do PNLD da “era da Base” foi publicado em julho de 2017,
ou seja, antes da homologagdo da BNCC que ocorreu em 20 de dezembro de
2017, constrangendo autores e editores a (re)elaborarem, adaptarem as
colegdes, de acordo com um Documento de politica publica em processo de
elaboracdo e discussdo. (FRANCO; SILVA JUNIOR; GUIMARAES, 2018,
p. 1028).

Sobre esse advento, 0 campo académico produziu muitas criticas ao documento, uma
vez que, de forma tdo repetina, chegou promovendo uma reestruturacdo forcada da producéo
do material didatico “constrangendo autores e editores a (re)elaborarem, adaptarem as colegdes,
de acordo com um Documento de politica publica em processo de elaboragdo e discussdao”
dentro de um contexto de golpe politico do Governo Dilma, em que a Educacdo €
profundamente afetada (FRANCO; SILVA JUNIOR; GUIMARAES, 2018, p. 1028).

Conforme consta no Edital de Convocagao n° 01/2019, as obras inscritas no @mbito do
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico — PNLD 2019, selecionadas e avaliadas
em 2017, deveriam passar por um processo de atualizacdo para adequacao a versdo da Base
Nacional Comum Curricular, aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo e homologada
pelo Ministério da Educacao. Esse Edital, anterior ao pedido de atualizacdo, objetivou convocar

[...] editores para participagdo no processo de aquisi¢do de obras didaticas aos
estudantes e professores dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano)
das escolas da educacdo béasica publica, das redes federal, estaduais,
municipais e do Distrito Federal e aos professores de educacdo infantil das
escolas da educacdo basica publica, das redes federal, estaduais, municipais e
do Distrito Federal e das instituigdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico, conforme
condicdes e especificacdes constantes neste edital e seus anexos. (BRASIL,
2019, p. 3).

De acordo com 0 MEC (BRASIL, 2019), ao concluir as atualizacdes, as obras passaram
por uma avaliacdo pedagdgica realizada de acordo com a Base Nacional Comum Curricular;
por isso, essas mesmas editoras, anteriormente ja selecionadas pelas instituicbes escolares no
ambito do Edital de Convocagdo n° 01/2017, seguiram um rigoroso processo de adaptacdo a
Base “indicando cada altera¢ao ou ajuste realizado e sua respectiva pagina, acompanhada de

justificativa ancorada na BNCC” (BRASIL, 2019, p. 4).

Com esse alinhamento obrigatorio, as editoras passam a ter a necessidade de produzir
os livros a partir dos requisitos estabelecidos pela Base, de modo que as editoras se esforcam
em reformular suas obras, visando atender melhor a estas demandas sobre o que seriam bons

materiais didaticos (ROSA, 2017, p. 4). Em consonancia com o autor, esta verdade nos
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preocupa porque as editoras sdo empresas que funcionam dentro de uma ldgica capitalista e
veem e produzem os livros apenas como produto, com intuito de atender os consumidores,
podendo, muitas vezes, deixar de considerar aquilo que é de extrema relevancia para a formacao
integral e cidada dos sujeitos, prejudicando a formacdo dos estudantes da Educacdo Baésica,
considerando que “nem todas as escolas possuem computadores, acesso a internet, ou mesmo
laboratorios e espacos para préaticas educativas menos tradicionais” (ROSA, 2017, p. 7), tendo
0 LD um grande protagonismo.

Nesse contexto, 0 PNLD passa a ter como proposta a construcdo de editais que incluam
em seus critérios de selecdo e avaliagdo propostas de conteidos e metodologias que articulem
o desenvolvimento de habilidades e competéncias dispostas na BNCC para cada area do
conhecimento, fato que, de acordo com Caimi (2018, p. 27), retira “[...] a prerrogativa de
oferecer abordagens de diferentes matrizes do conhecimento, atrelando-o a um desenho
curricular preestabelecido [...]".

Concordamos com a autora, pois acreditamos que a BNCC traz uma proposta que
constroi um certo isoformismo curricular e o livro didatico acaba caminhando dentro dessa
I6gica. O que ndo podemos perder de vista é que os livros sdo artefatos culturais e levam consigo
em alguns casos, a sobreposicao de determinados conhecimentos culturais, o que nao favorece
uma aprendizagem significativa, pois vivemos em um Brasil com diversas culturas e, a medida
que esses livros sdo construidos sem considerar por exemplo, as especificidades culturais de
cada regido brasileira ou considerando apenas uma em detrimento de outra, ja se tornam uma
ferramenta questionavel.

Essa avaliacdo, segundo o MEC, ocorre para que haja a garantia da qualidade domaterial,
considerando as individualidades da educacdo publica brasileira em conformidade com os
objetivos da legislacdo para a Educacao Basica, garantindo que o material pedagdgico cumpra
verdadeiramente a fungdo de desenvolver competéncias e habilidades envolvidas no processo
de aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental, segundo critérios estabelecidos pela
BNCC

As obras disciplinares e interdisciplinares deverdo ter como eixo centralo
desenvolvimento das competéncias gerais, das competéncias especificas de
area e das competéncias especificas do componente curricular. Tais
competéncias deverdo ser desenvolvidas por meio dos objetos de
conhecimento e habilidades, constantes no Anexo. (BRASIL, 2017 p. 45).

O PNLD 2019 (Edital de Atualizacdo) ainda reforga que, segundo critérios de avaliacao,

as obras inscritas devem respeitar a legislagdo, diretrizes e as normas relativas ao Ensino
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Fundamental, incluindo a “Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, [que] Instituie
orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular”, portanto, as obras que n&o
contribuirem para o desenvolvimento de tais habilidades e competéncias geraise especificas de
cada area de conhecimento serdo excluidas. Desde entdo, todos os editais do PNLD posteriores
ao de 2017 (atualizagdo em 2019) passaram a utilizar a Base para nortear a produgéo do material
didatico obrigatoriamente, ou seja, as editoras foram forcadas, em curto tempo, a adaptar as
obras didaticas para que fossem avaliadas e aprovadas pelo MEC.

Nossa pesquisa faz uma analise da proposta do Edital de Convocacgédo n° 01/2021- PNLD
2023 com recorte nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, objetivando compreender como
essas politicas convergem e tensionam em suas orienta¢fes quanto aos estudos e indicacdes da
abordagem didatica do ensino investigativo.

Nesse contexto, em que o LD tem esse protagonismo como ferramenta pedagdgica,
principalmente nas escolas publicas brasileiras, é necessario pensar sobre a qualidade téorico-
metodoldgica e didatica (pensada nas Gltimas décadas como tendéncias inovadoras) como uma

superacdo para esse desafio no Ensino de Ciéncias.

2.3.1 Os critérios gerais e especificos para avaliacao das obras didaticas do PNLD

O PNLD inegavelmente tem construido uma historia de qualidade do material didatico
a partir da definicdo de “critérios avaliativos que t€ém contribuido para a incorporagdo de novas
orientacOes tedricas e metodoldgicas, sendo necessario que esse recurso atenda, além de
critérios gerais, critérios especificos de todas as areas do conhecimento”, considerando a
movimentacdo de cada campo de reflexdo (CAVALCANTI; SILVA, 2016, p. 68).

Nos editais no PNLD, devem ser mencionados critérios gerais e especificos para cada
area do conhecimento, ou seja, grupos que integram e organizam os componentes curriculares
na Base Nacional Comum Curricular, de modo que a equipe avaliadora no momento da sele¢do
tenha como avaliar e selecionar as obras que mais se aproximem dos pontos trabalhados nos
editais. Ao longo da histéria do programa, muitos critérios foram se consolidando, de modo que
continuam fazendo parte dos editais vigentes, a0 mesmo tempo em que outros nOvVos vao se
aglomerando aos anteriores, conforme necessidade. No edital em que baseamos nossa analise,

as obras estéo classificadas por categorias, conforme mostra o quadro:
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Quadro 1 — Objetos do PNLD 2021/2023

1.1.1. Objeto 01: Obras didaticas — Livro do Estudante e Manual do Professor — destinadas aos estudantes e professores dos

anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano);

1.1.2. Objeto 02: Obras didaticas — Livro e Manual de Praticas e Acompanhamento da Aprendizagem — destinadas aos

estudantes e professores dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano);

1.1.3. Objeto 03: Obras literarias destinadas aos estudantes e professores dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano);
1.1.4. Objeto 04: Obras Pedagdgicas destinadas aos professores e gestores dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5°
ano) e Recursos Educacionais Digitais destinados aos estudantes e professores dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao

5° ano).

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Cada categoria de obra deve ser acompanhada de seus critérios de avaliagdo, que se
dividem entre comuns e especificos. Os critérios comuns séo utilizados para avaliar as obras
conjuntamente, ou seja, sdo critérios que todas devem atender, independente de area de
conhecimento ou componente curricular; ja os critérios especificos se referem aos aspectos
individuais que cada obra deve abarcar, considerando as particularidades de cada componente.

No Edital 2021, os critérios sdo organizados da seguinte maneira:

Quadro 2 — Critérios especificos para avaliacdo pedagdgica do objeto 01 — obras didaticas —
livro do estudante e manual do professor conforme categoria

B — Critérios especificos para os Livros de
Critérios da Categoria 1- por area | Lingua Portuguesa do Estudante —
Impressos

C — Critérios especificos para os Livros de
Matematica do Estudante — Impressos

C — Critérios especificos para os Livros de
Critérios da Categoria 2- por Préaticas e Acompanhamento da
Aprendizagem dos componentes Ciéncias,

componente Arte, Geografia e Historia.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Conforme observamos, no Edital, os livros estdo divididos por categorias, portanto, as
obras didaticas da Categoria 01, por Areas, contemplam os conte(idos referentes a todos 0s seus
componentes curriculares, devendo apresentar articulacéo entre eles ao longo de seus volumes,
e a Categoria 02, por Componentes, contempla os contetdos referentes ao componente em

questao.
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Os critérios de avaliagdo foram colocados como comuns para as areas de Ciéncias, Arte,
Geografia e Histdria, enquanto Lingua Portuguesa e Mateméatica recebem destaque no Edital,
tendo sido justificado que, na producéo dos livros, o foco deve ser dado a Lingua Portuguesa e
a Matematica, pois esses componentes recebem destaque do ponto de vista da politica pablica,
ja que sdo cruciais para a aquisicdo de todos os demais conhecimentos, chamando a atencao
para a necessidade dos demais livros didaticos terem atividades que contemplem a alfabetizacéo
na lingua e nos conhecimentos matematicos (BRASIL, 2021, p. 38)

Os anos iniciais do ensino fundamental — 1° aos 5° anos — correspondem ao
inicio da trajet6ria educacional caracteristicamente escolar, de forma que 0s
conhecimentos adquiridos nesta fase sdo basilares para o desenvolvimento
humano global em suas diversas dimensdes — cognitiva, afetiva, social,
cultural e fisica — e impactario ao longo de toda a educacio basica. E de
especial importancia, portanto, que se garanta o alinhamento das obras aos
normativos relevantes e as mais recentes evidéncias cientificas.

Nesse sentido, o documento também afirma dar especial atengdo & Etapa dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental porque é considerada pelo programa como uma etapa crucial
na formacdo do aluno, visto que, nesse estagio educacional, se desenvolvem diversas dimensdes
humanas a nivel “cognitivo, afetivo, social, cultural e fisico — e impactardo ao longo de toda a
educagdo basica.” (BRASIL, 2021, p.38)

Todas as obras inscritas sdo avaliadas pedagogicamente “de acordo com o Decreto n°
9.099/2017, orientacdes e diretrizes estabelecidas pelo MEC” (BRASIL, 2021, p.2). Os critérios
pedagogicos estdo voltados a questdes mais gerais, que devem orientar a construcdo dos livros
e materiais didaticos. No PNLD 2021, esses critérios sdo elencados para que as obras se
enguadrem e sejam para avaliadas a luz de cada um, independente da area de conhecimento.
Sdo critérios que também estdo presentes em outros editais e que, ao longo das edi¢des do
PNLD, foram se consolidando e tornando-se a base de todo o processo avaliativo, conforme o
quadro:

Quadro 3 — Critérios gerais para a avaliagcdo pedagogica — PNLD 2021/2023

LegislacOes, as diretrizes e as normas gerais da educagéo.

Principios éticos necessarios a construcao da cidadania e ao convivio social republicano.

Critérios de coeréncia e adequacdo da abordagem teérico-metodolégica.

Critérios de correcdo e atualizagdo dos conceitos, informaces e procedimentos.

Critérios de adequacdo e pertinéncia das orientagdes prestadas ao professor, devendo todos 0s

materiais voltados ao professor:

Regras ortogréficas e gramaticais da lingua portuguesa.

Critérios de adequacdo da estrutura editorial e do projeto grafico.
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Qualidade do texto e adequacdo tematica.

Critérios de gualidade dos recursos educacionais digitais, quando aplicavel.

Fonte: Elaborado pelas autoras (Edital de Convocacdo, BRASIL, 2021).

No anexo Ill-a, temos uma progressao dos critérios voltados especificamente para as
obras do objeto 1 (livros do estudante e do professor), composto por livros impressos e digitais.
A partir das préximas paginas, o Edital traz a subsecdo critérios especificos para avaliacdo
pedagogica do objeto 01 — obras didaticas — livro do estudante e manual do professor, disposta
na pagina 45. Esses Critérios especificos de avaliacdo pedagdgica de obras didaticas sdo
organizados por areas — Categoria 1 e por componente — Categoria 2. De acordo com o Edital,
“as obras didaticas da Categoria” 01, por Areas, contemplardo os contetdos referentes a todos
os seus componentes curriculares, “devendo apresentar articulacio entre eles ao longo de seus
volumes, preservando as especificidades e os conteddos proprios de cada um dos
componentes.” (BRASIL, 2021, p.6).

Quadro 4 — Critérios comuns a todos 0s componentes e especialidades — Objeto 1

3.2.1. Abordar todos os contetidos propostos de forma coerente e em sequéncia de aprendizagem
progressiva;

3.2.2. Estabelecer relacdes entre os conteldos abordados no respectivo volume e com os volumes
anteriores, favorecendo novas aprendizagens, e contribuindo para:
3.2.2.1. a consolidacdo das aprendizagens anteriores;

3.2.2.2. eventuais remediagBes de defasagens de aprendizagem.

3.3. Quanto a distribuicéo dos contetdos em cada volume, o Livro do Estudante — Impresso
devera:

3.4. Abordar, conforme subitem 2.4 do anexo 11 deste edital e se¢des especificas a cada
componente curricular, a totalidade dos contetdos esperados para o respectivo ano escolar, de
forma sequenciada e estruturada, visando a progressao e a consolidagdo da aprendizagem;

3.5. Ser organizado em capitulos, toépicos ou congéneres, de forma coerente com a progressao de
aprendizagem proposta;

3.6. Apresentar enunciados das atividades de forma intuitiva, podendo ser acompanhado de dicas
visuais e representacdes graficas que facilitem a compreensao das instrucfes por parte dos
estudantes;

3.7. Apresentar ilustracGes, desenhos, figuras, gréficos, fotografias, reproduc@es de pinturas, mapas,
tabelas e demais recursos visuais para apoiar e enriquecer a aprendizagem;

3.8. Apresentar, no inicio de cada volume, avaliacdo diagnéstica sobre os conhecimentos esperados
para o0 ano de ensino;

3.9. Apresentar, ao longo de cada volume, avaliacdo de processo de aprendizagem em relagdo aos
conteldos abordados;

3.10. Apresentar, ao final de cada volume, avaliacdo de resultado sobre os conhecimentos
adquiridos.

3.11. Os livros de Arte, Ciéncias, Geografia e Historia deverdo contribuir para a consolidacdo dos
conhecimentos de literacia e de alfabetizacdo, em especial em relacdo a fluéncia em leitura oral, a
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compreensao de textos, ao desenvolvimento de vocabuldrio e a producdo de escrita. Nesse sentido, as
obras referentes a esses componentes deverdo:

3.11.1. Incluir, ao longo das obras, exercicios e atividades que promovam a leitura em voz alta, o
reconto do que foi lido para o professor, a producdo de escrita e 0s quatro processos gerais de
compreensdo textual, conforme subitem 2.4.4.5 do Anexo Ill, visando a realizacdo frequente dessas
atividades em sala de aula.

3.11.2. Incluir propostas de atividades a serem realizadas em casa pelos estudantes gue enfatizem a
leitura em voz alta, o reconto do que foi lido para um adulto, a producdo de escrita e 0s guatro
processos gerais de compreensdo textual, conforme subitem 2.4.4.5 do Anexo I11, visando a realizacdo
frequente dessas atividades fora do ambiente escolar.

Fonte: Elaborado pelas autoras (Edital de Convocagdo, BRASIL, 2021).

Além desses critérios, nos quais os livros de Ciéncias estdo inclusos, o Edital traz os
critérios gerais e especificos para os livros de projetos integradores, que é uma novidade na
historia dos editais, criados também para atender as demandas da BNCC. Essas obras devem
possuir cunho interdisciplinar, pois objetivam integrar conteudos de diferentes areas do
conhecimento, conforme mostram os quadros.

Esses critérios também sdo estabelecidos para que a producdo dos livros entre em
concordancia com aquilo que é posto pelos documentos que normatizam o ensino, na tentativa
de estabelecer coeréncia entre o que é proposto na lei e aquilo que é executado na sala de aula.

Além desses livros, temos outra modalidade de obra: conforme o Edital ANEXO Il —
B, denominado “critérios especificos para avalia¢do pedagogica do objeto 2 — obras didaticas
— livro e manual de prdticas e acompanhamento da aprendizagem”, 0s livros didaticos
pertencentes a essa categoria devem possibilitar 0 acompanhamento e mapeamento da
aprendizagem, ou seja: 1) Promover a consolidacdo da aprendizagem do respectivo ano de de
ensino, por meio de préticas de revisdo, fixacdo e verificacdo aprendizagem; 2) Promover o
aprofundamento da aprendizagem, por meio de préaticas de observacdo, investigacdo, reflexdo
e criacdo (BRASIL, 2021).

Para os livros de Lingua Portuguesa e Matematica, o Edital traz, de forma detalhada,
cada critério que os livros deverdo alcancar por meio do estabelecimento de contetidos gerais e
substanciais da lingua e dos nimeros para o ciclo do Ensino Fundamental- Anos Iniciais. No
que se refere aos livros didaticos de praticas e acompanhamento do componente Ciéncias, 0s
objetivos sdo elencados de forma relacionada com os objetivos de Geografia, Arte e Histdria

da seguinte maneira:
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Quadro 5 — Critérios especificos para os Livros de Praticas e Acompanhamento da
Aprendizagem dos componentes Ciéncias, Arte, Geografia e Historia (1)
As praticas de aprofundamento, por meio de atividades de observagao, investigacao,
reflex&o e criacéo, deverdo:

3.2.1. Abordar contetdos, habilidades, competéncias especificas e competéncias gerais que
demandem atividades de fixacdo para consolidagdo do conhecimento;
3.2.2. Apresentar atividades de verificagdo da aprendizagem de conteudos, habilidades,
competéncias especificas, e competéncias gerais relacionadas ao ano de ensino;
3.2.3. Apresentar enunciados das atividades de forma intuitiva, clara e precisa, podendo ser
acompanhado de dicas visuais e representagdes graficas que facilitem a compreensdo das
instrugdes por parte dos estudantes.

Fonte: Elaborado pelas autoras (Edital de Convocacdo, BRASIL, 2021).

Além desses critérios que indicam os objetivos que as obras devem alcancar, 0
Edital ainda traz critérios especificos para as atividades contidas nos livros, destacando
que, por meio da observacdo, investigacdo, reflexdo e criacdo, as atividades devem
possibilitar todos os itens destacados no quadro 8.

Quadro 6 — Critérios especificos para os Livros de Praticas e Acompanhamento da
Aprendizagem dos componentes Ciéncias, Arte, Geografia e Historia (2)

As praticas de aprofundamento, por meio de atividades de observacéo, investigacao,
reflexdo e criagdo

3.3.1. Proporcionar a preparagdo de habilidades de investigacéo cientifica;

3.3.2. Contribuir para o desenvolvimento de diversos processos cognitivos, tais como:

observacdo, visualizagdo, compreensdo, organizacao, analise, sintese e comunicagdo de

ideias cientificas, conferindo especial énfase a argumentacéo e aos processos de inferéncia;

3.3.3. Contribuir para o desenvolvimento do pensamento computacional, por meio de

diferentes processos cognitivos (anélise, compreensdo, definicdo, modelagem, resolucéo,

comparacao e automatizacdo de problemas e suas solugdes);

3.3.4. Contribuir para a consolidagdo dos conhecimentos de literacia e de alfabetizacdo, em

especial quanto a fluéncia em leitura oral, a compreensdo de textos, ao desenvolvimento de

vocabuldrio e a producdo escrita;

3.3.5. Utilizar linguagem atrativa aos estudantes dos anos iniciais, preservando a precisao

conceitual;

3.3.6. Promover aprendizagens ativas, favorecendo o desenvolvimento da autonomia e

incentivando a participacdo ativa dos estudantes na constru¢do do conhecimento;

3.3.7. Favorecer a aprendizagem colaborativa, por meio da resolucdo de desafios;

3.3.8. Promover o desenvolvimento de habilidades de investigacdo, criacdo e reflexdo
diante de uma situacéo;

3.3.9. Oportunizar a utilizagdo de tecnologia e/ou outros recursos para atividades que
demandem pesquisa, investigacdo ou criacao;

3.3.10. Propor a realizagdo de atividades de ensino hibrido, mediadas, ou ndo, por meio de
tecnologias digitais.

Fonte: Elaborado pelas autoras (Edital de Convocacdo, BRASIL, 2021).
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No quadro, podemos observar que alguns critérios chamam a atencao para as praticas
investigativas nos livros didaticos de forma geral, sendo alguns critérios mais especificos

quanto aos elementos que envolvem o ensino investigativo, como o critério 3.3.2, que destaca

a observacdo, compreensdo, analise, sintese e comunicacdo de ideias cientificas, conferindo

especial énfase a argumentacao e aos processos de inferéncia. Por outro lado, os outros critérios

apenas fazem referéncia a investigacdo ou apontam a necessidade de a obra didatica promover
o desenvolvimento de habilidades referentes ao componente de Lingua Portuguesa, como o
critério 3.3.4. Nesse sentido, embora sejam habilidades proprias do componente de Lingua
Portuguesa, estdo conectadas ao desenvolvimento e aprendizagens de Ciéncias, uma vez que a
aprendizagem dos contetidos de Ciéncias e de outros componentes devem se dar a partir de
processos de leitura, compreensdo e interpretacdo textual nos contextos das inimeras situacoes

didaticas propostas em sala de aula.
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3 CARACTERIZACAO DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Neste capitulo, realizamos uma discussdo em torno de aspectos relevantes referentes a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), considerando a representatividade desta politica
em relacdo as outras politicas educacionais brasileiras, principalmente o PNLD. Além disso,
contextualizamos brevemente a BNCC dentro dos movimentos de criticas e legitimacdes que
foram manifestados ao longo da contrucdo e implementacdo do documento.

N&o € nosso objetivo, aqui, discutir profundamente aspectos relacionados a esses
discursos, mas contextualizarmos essas formacdes discursisvas, pois acreditamos ser necessario
ter compreensado dos discursos construidos sobre a Base, considerando sua dimensdo enquanto
projeto que também € politico e ideoldgico, como todo campo curricular.

Destacamos também a proposta abordada pela BNCC quanto ao Ensino de Ciéncias para
0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com foco nos pressupostos e competéncias —
elementos que trazem a esséncia do que se tem considerado como Ciéncia, didatica para o
ensino de Ciéncias, objetivos para o ensino de Ciéncias e também a concepcao de sujeito e de
educacdo que se quer desenvolver com esse projeto curricular — em consonancia com outras

politicas.
3.1 Base Nacional Comum Curricular: o que €?

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), conforme o MEC, é um
documento normativo aplicado a Educacdo Escolar que visa a uma formacdo integral, a
construcdo de uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva. Esse documento, que possui
forca de lei, diz trazer em seu texto um conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo de sua carreira escolar basica. Sobre
isso a BNCC (BRASIL, 2017, p. 7) discorre:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacéo (PNE).

Sobre esse destaque do documento, temos um ponto a considerar. O Ministério da
Educacéo diz existir no texto um conjunto de aprendizagens essenciais aos estudantes, contudo,

€ necessario pensar: que aprendizagens essenciais sdo essas? Por que elas sdo essenciais?
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Essas aprendizagens sdo realmente importantes para todos os estudantes do nosso pais?
Existe coeréncia nessa afirmacéo?

Essas reflexdes sdo importantes porque nao podemos esquecer que, quando o
documento seleciona determinadas aprendizagens, conhecimentos, conteddos, metodologias,
entre outros aspectos, ele, por outro lado, exclui os demais, 0 que nos provoca chegar a
compreensdo de que certas producdes epistemoldgicas sdo mais importantes, indispensaveis e
necessarias do que outras, caracterizando e reafirmando o curriculo como um campo de disputas
de poderes.

Desde a sua criagdo ¢ implementagdo, “tal documento se apresenta para a sociedade
como a réegua homogeneizadora, com poderes de equalizar as profundas diferencas que assolam
o Brasil.” (OLIVEIRA; CAIMI, 2021, p. 1), sendo um instrumento fundamental para o
estabelecimento de um patamar comum de aprendizagem e desenvolvimento a que todos os
alunos tém direito (BRASIL, 2017, p. 8).

A respeito disso, 0 Ministério da Educagdo expressa que:

A BNCC é um documento plural, contemporaneo, e estabelece com clareza o
conjunto de aprendizagens essenciais e indispensaveis a que todos os
estudantes, criancas, jovens e adultos, tém direito. Com ela, redes de ensino e
instituicGes escolares publicas e particulares passama ter uma referéncia
nacional obrigatoria para a elaboragdo ou adequacdo de seus curriculos e
propostas pedagogicas. Essa referénciaé o ponto ao qual se quer chegar em

cada etapa da Educacdo Bésica, enquanto os curriculos tragam o caminho até
la. (BRASIL, 2017, p. 5).

O MEC também contextualiza e justifica a existéncia da BNCC dentro de uma possivel
necessidade de uniformizacdo do ensino em todo o Brasil, de modo que, conforme definido na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996), esse documento
tenha a funcdo de nortear os curriculos de todos os estados, incluindo escolas publicas e
privadas de Educac&o Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, conforme destaca grifo da
BNCC:

Referéncia nacional para a formulagéo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas
pedagogicas das instituices escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educacdo Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e
acOes, em a&mbito federal, estadual e municipal, referentes & formacdo de
professores, a avaliagdo, & elaboracdo de conteldos educacionais e aos
critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacédo. (BRASIL, 2017, p. 7).
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Diferente do que afirma o Ministério da Educagdo, hd pesquisadores e
professores que discordam do discurso que legitima a BNCC apenas como um
documento norteador que ndo é impositivo, acusando-o de ser um documento publicado
pelo MEC em um governo golpista em 2017 para determinar de forma praticamente
inflexivel o que seré ensinado e como seré ensinado:

[...] a BNCC cumpre um papel radical de regulacdo externa, pois determina o
que serd ensinado (os contetdos), como sera ensinado (as metodologias),
guando (a ordenacgdo do tempo escolar), o que e como sera avaliado, enfim o

que deve e pode ser ensinado e aprendido (FRANCO; SILVA JUNIOR;
GUIMARAES, 2018, p. 1032).

Contrapondo-se a esse argumento, o MEC afirma que os curriculos municipais e
estaduais podem complementar a BNCC, tendo em vista o direito de autonomia que cada
municipio, estado e escolas tém para adaptar os curriculos as respectivas realidades:

Outro aspecto importante a se destacar € a men¢do aos curriculos como
complementares a BNCC, entendendo que as decisbes tomadas para a
concretiza¢cdo do curriculo é “que vdo adequar as proposicdoes da BNCC a
realidade local, considerando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino

e das institui¢cBes escolares, como também o contexto e as caracteristicas dos
alunos” (BRASIL, 2017, p. 16).

Dentro desta discussdo, consideramos importante ter um curriculo que tenha uma
proposta de alinhamento do ensino, desde que ndo se limite ou desconsidere as necessidades de
aprendizagens especificas de cada realidade das esferas do governo (estadual, municipal e
federal), bem como aquelas que se inserem no ambito escolar. Nesse sentido, entendemos que
o curriculo deve produzir alinhamento e organizacdo, mas nunca deixar de criar possibilidades
para que se considere também aquilo que é necessario e especifico de determinada comunidade.
Dentro dessa perspectiva sdo muitas criticas tecidas sobre a BNCC.

Filipe, Silva e Costa (2021, p. 788) ressaltam que a BNCC “ao mesmo tempo em que
promete aos alunos aprendizagens que Ihes séo de direito, ao delimitar um rol de aprendizagens,
restringe o direito ao conhecimento em sua globalidade”. Em contrapartida a essa afirmacéo, a
BNCC (2017,p.788) traz uma sugestiva de uma Base que contemple o curriculo comum e o
curriculo diverso enquanto “dois conceitos decisivos para todo 0 desenvolvimento da questéo
curricular no Brasil”, em referéncia a LDB de 1996:

[...] os curriculos da Educagéo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos. (BRASIL, 2017, p. 11).



47

Assim, apoiando-se na LDB, a BNCC traz um discurso de existéncia de uma parte
comum e outra diversificada no documento, dando a ideia de que, mesmo orientando 0s
curriculos obrigatoriamente, 0 documento deixaria espaco para a aprendizagem daquilo que
seria diversificado, respeitando aspectos regionais e locais.

Sobre isso, consideramos que, mesmo que exista uma parte para a consideragdo das
necessidades de aprendizagens regionais e locais, preocupantemente este espaco ainda é pouco
e limitado, por muitas vezes se tornando até mesmo “invisivel” e “desnecessario” para alguns
docentes, isso porque, & medida que estamos preocupados em aplicar o documento e
desenvolver as competéncias gerais, sem muita autondmia, podemos deixar de lado aquilo que
poderia ser desenvolvido em outro momento: conhecimentos diversificados. Dentro deste
debate, entramos também em um ponto de fundamental importancia quando o assunto é
curriculo: a formacgéo de professores.

Esse é um ponto que também devemos considerar no contexto da BNCC, uma vez que
temos um documento que encontra legitimidade enquanto norma do campo educacional, passa
a orientar uma série de politicas e acBes em ambito federal com relacdo a infraestrutura, a
selecdo de contedos, a formacdo docente e a avaliagdo (BRASIL, 2017), mas ndo traz em
seu texto uma discussao mais profunda e tdo necessaria sobre formacao docente para uso critico
do documento, dando, do nosso ponto de vista, protagonismo exclusivamente ao documento na
melhoria da qualidade, como se ndo existissem outros debates atravessados na qualidade do

ensino, como ressaltam os PCN (BRASIL, 1997, p. 13), por exemplo:

Entretanto, se estes Parametros Curriculares Nacionais podem funcionar como
elemento catalisador de acfes na busca de uma melhoria da qualidade da
educacéo brasileira, de modo algum pretendem resolver todos os problemas
que afetam a qualidade do ensino e da aprendizagem no Pais. A busca da
qualidade impde a necessidade de investimentos em diferentes frentes, como
a formacdo inicial e continuada de professores, uma politica de salérios
dignos, um plano de carreira, a qualidade do livro didatico, de recursos
televisivos e de multimidia, a disponibilidade de materiais didaticos.

De acordo com Deconto e Ostermann (2021), a nova legislagdo de formacdo de
professores, prevista no texto da BNCC, revogou as diretrizes de formagdo docente dadas pela
resolugdo CNE/CP 02/2015, que ndo tinham sido completamente implementadas e muito
menos avaliadas, substituindo-as por diretrizes alinhadas aos pressupostos da BNCC
“considerados anacronicos” (DECONTO; OSTERMANN, 2021, p. 1732). A partir do

estabelecimento dessas novas diretrizes para formacdo de professsores, conforme os autores,
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pesquisadores da educagdo ndo se contiveram em publicar criticas enfaticas sobre os impactos
deste modelo de formacao. N&o é nosso objetivo discutir profundamente a politica de formacéo
de professores a partir da BNCC, mas consideramos relevante destacar que os estudos em torno
dessa tematica ainda estdo sendo construidos, de modo que ja se analisou que foram
identificados alguns pontos essenciais que caracterizam essas diretrizes a partir do que ja foi

produzido até agora sobre o tema. Séo eles:

[...] a falta de definicdo de docéncia, indiretamente tratada como transmissdo
de conhecimentos, numa perspectiva de formacéo genérica e descaracterizada,
por outro lado, a indicagdo de um caminho assumido para esta formacao,
0 neotecnicismo, que é efetivado pela ideia (supostamente nova) das
competéncias. (DECONTO; OSTERMANN, 2021, p. 1734).

Além disso, os autores salientam que essas diretrizes possuem caracter bem geral, ja que

todas sdo comuns a todos 0s cursos, portanto,

ndo trazem particularidades das &reas especificas, como a Fisica, Quimica e
Biologia. A analise desse documento, tal como fizeram Zancan Rodrigues,
Pereira e Mohr (2020), dificilmente entraria em especificidades da Educacéo
em Ciéncias, mas estaria mais relacionada a aspectos gerais da formacéo,
comuns a todas as licenciaturas, independente da area. Envolvendo, portanto,
discussGes mais amplas qualquer analise sobre essa legislacdo ndo poderia
ficar limitada a uma ou outra &rea especifica, mas a Educagdo, em geral.
(DECONTO; OSTERMANN, 2021, p. 1732).

Além dos pontos preocupantes sobre a formacao de professores legislados e orientados
pelo documento, ainda é importante destacar que Filipe, Silva e Costa (2021,p.794) também
salientam que a BNCC estimula o ensino de conteidos a serem “avaliados pelo sistema de
avaliacdo nacional — o qual, por sua vez, se inspira em avaliacdes de rendimento escolar dos
organismos internacionais, como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes —
PISA”. Tendo esses sistemas de avaliagdo, referéncias internacionais para avaliagdo do
rendimento escolar, ndo ha uma preocupacgédo em foco com:

a formac&o de cidadédos para a compreensdo da realidade local e regional e
suas peculiaridades, como, por exemplo, do Brasil e da América Latina nas
esferas econdmica, social, politica, historica e cultural. O referente do ministro
para apresentar a BNCC como proposta de exceléncia sdo os pardmetros de
gualidade em Educacdo impostos pelos grandes centros do capitalismo.
(FILIPE; SILVA; COSTA, 2021, p. 788).

Essa configuragéo curricular da Base, bem como sua orientacdo voltada para a formagéo
de professores, de acordo com Filipe, Silva e Costa (2021, p. 793), caracteriza-se como um

retrocesso, tendo em vista que as orientacdes curriculares anteriores a BNCC, tal como os PCN,
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possuem propostas de superacao de curriculos que possuem funcéo de guias obrigatdrios, como
aconteceu em contexto da Ditadura Militar, por isso consideramos a BNCC um documento que

nos faz voltar a este contexto com discussdes que ja eram consideradas superadas.

3.2 O contexto histérico da Base Nacional Comum Curricular

De acordo com o Ministério da Educacéo (2022), pensar essa base enquanto documento
que viria para sistematizar o Ensino brasileiro € um projeto que se estende desde o texto da
Constituicdo Federal de 1988, que, em seu artigo 210, ja previa sua elaboracao:

Serdo fixados contetdos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais. § 1° O ensino religioso, de matricula facultativa,
constituira disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental. § 2° O ensino fundamental regular ser4 ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.

No ano de 1996, é implementada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que, em seu Artigo 26, regulamenta uma
base nacional comum para a Educac¢do Basica, expressando que:

Art. 26 — Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela. (BRASIL, 1996).

Em 1997 e 1998, sdo criados os Parametros Curriculares Nacionais com a proposta de
constituir um referencial de qualidade para a educacao brasileira, de modo a “orientar e garantir
a coeréncia dos investimentos no sistema educacional [...]” (BRASIL, 1997, 1998, p. 13),
contudo, prometendo flexibilidade na aplicagdo desses documentos nos curriculos estaduais,

municipais e escolares

[...] configuram uma proposta flexivel, a ser concretizada nas decisdes
regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacao da
realidade educacional empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas
escolas e pelos professores. Ndo configuram, portanto, um modelo curricular
homogéneo e impositivo, que se sobreporia a competéncia politico-executiva
dos Estados e Municipios, & diversidade sociocultural das diferentes regides
do Pais ou a autonomia de professores e equipes pedagogicas.
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Como se observa, diferentemente da proposta da BNCC, que possui um carater
normativo obrigatdrio e homogeneizador, a medida que traz foco para a aprendizagem daquilo
que € comum nos curriculos, os PCN nédo se impdem no campo educacional enquanto lei, mas
configura-se enquanto um documento de natureza aberta e flexivel que ganha forca na atuacédo
autdbnoma das esferas governamentais, das escolas e dos professores (BRASIL, 1997, p. 13).

Nos anos 2000, criam-se os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM) para difundir reformas escolares e orientar os professores (BRASIL, 2000, p. 5). Em
2008, é instituido o Programa Curriculo em Movimento, que busca melhorar a qualidade da
educacdo basica por meio do desenvolvimento do curriculo da Educacdo Infantil, do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Em 2010, é realizada uma Conferéncia Nacional de Educacao
para problematizar a educacdo basica com especialistas. Nessa Conferéncia, vem a tona a
necessidade da elaboracdo de um documento unificador da educacdo como parte de um Plano
Nacional.

Ainda em 2010, séo fixadas as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, Ensino
Fundamental e Educacdo Infantil. Em 2012, é instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
da ldade Certa e suas diretrizes gerais. No ano seguinte, também ¢ instituido o Pacto pelo
Fortalecimento do Ensino Médio. Numa sequéncia de documentos que caminham para a
elaboracdo da Base, temos 0s seguintes acontecimentos que acabam efetivando a existéncia da
Base:

Figura 3 — Acontecimentos recentes na constituicdo da Base Nacional Comum Curricular

Manifestagdes sobre o
processo de consulta
piblica da 1= versiio

Andlises de pesquisadores da Educagio
em Ciéncias acerca das propostas para a

area de CN na BNCC

2014 2015 2016 I 2017 2018

PNE estabelece 20 Consulta piiblica
metas, sendo 4 da 1° versio
relacionadas 4 BNCC

Inicio da produgio
da 32 versio

32 versiio homologada
{(Educagdo Infantil e
Elaboragdo da Seminarios Ensino Fundamental)
12 versio regionais para
debater 2* versio

3* versio Ensino Médio a
ser publicada em 2018

Fonte: Franco e Munford (2018
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Como mostra a Figura 3, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) é regulamentado em
2014. Esse plano estabelece 20 metas para a melhoria da qualidade da Educacédo Bésica, sendo
que a Base esta representada em estratégias de quatro das 20 metas do Plano. Séo elas: a
estratégia 1.9 da meta 1, a estratégia 2.1 da meta 2, a estratégia 3.2 da meta 3 e a estratégia 7.1
da meta 7 (BRASIL, 2014):

1.9. estimular a articulagéo entre p6s-graduacédo, ntcleos de pesquisa e cursos
de formacao para profissionais da educacdo, de modo a garantir a elaboragéo
de curriculos e propostas pedagdgicas que incorporem 0s avangos de
pesquisas ligadas ao processo de ensino-aprendizagem e as teorias
educacionais no atendimento da populacéo de zero a cinco anos; (p. 50)

2.1. 0 Ministério da Educacdo, em articulacéo e colabora¢do com os estados,
o Distrito Federal e os municipios, devera, até o final do segundo ano de
vigéncia deste PNE, elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de
Educacdo, precedida de consulta pdblica nacional, proposta de direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os(as) alunos(as) do
ensino fundamental; (p. 52)

3.2. 0 Ministério da Educagdo, em articulagdo e colaboracdo com os entes
federados e ouvida a sociedade mediante consulta publica nacional, elaborara
e encaminhara ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE), até o segundo ano
de vigéncia deste PNE, proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os(as) alunos(as) de ensino médio, a serem atingidos
nos tempos e etapas de organizacao deste nivel de ensino, com vistas a garantir
formacédo basica comum; (p. 53)

7.1. estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educacao basica e a base nacional comum dos curriculos,
com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as)
alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a
diversidade regional, estadual e local; (p. 61)

No mesmo ano, é realizada uma nova Conferéncia Nacional de Educacdo. Nela, as
discussdes originaram um documento utilizado como referencial para a mobilizagdo da Base.
Em junho de 2014, os envolvidos na elaboracdo da Base se reunem para a elaboracdo da
primeira versdo do documento, que € entregue em 205.

Em 2015, foram iniciados novos estudos pelo MEC para a preparacdo de um
documento sobre a BNCC. Cerca de 120 (cento e vinte) profissionais da
educacdo, entre eles professores da Educacdo Basica e da Educacdo Superior
de diferentes areas do conhecimento, foram convidados pelo MEC para
elaborar um documento que resultou na “primeira versdao” da BNCC. Essa
versdo foi colocada em consulta publica, por meio de internet, entre outubro
de 2015 e margo de 2016. Segundo dados do MEC, houve mais de 12 milhdes
de contribuicfes ao texto, com a participacéo de cerca de 300 mil pessoas e
instituicGes. Contou, também, com pareceres de especialistas brasileiros e
estrangeiros, associagdes cientificas e membros da comunidade académica. As
contribuicdes foram sistematizadas por profissionais da Universidade de
Brasilia (UnB) e da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-
RJ), e subsidiaram o MEC na elabora¢do da “segunda versdo”. (AGUIAR,
DOURADO, 2018, p. 11).
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Em maio de 2016, é emitida a segunda versdo do documento, apds ser revisado
mediante as contribui¢des dos especialistas e dos envolvidos na consulta pablica desse periodo
de elaboracdo da primeira versdo. Apés revisdo, a segunda versao foi disponibilizada e
submetida mais uma vez a discussao, por mais de 9 mil educadores de varios lugares do Brasil,
entre junho e agosto de 2016. Em seguida, um relatorio foi encaminhado ao Comité Gestor do
Ministério da Educacdo, que definiu e orientou as diretrizes e defini¢des desta “segunda versao
e que deu origem a “terceira versdo”, encaminhada ao CNE, em abril de 2017, focalizando a
Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, sem a devida argumentacdo sobre o néo
atendimento legal ao excluir, dessa verséo, o Ensino Médio” (AGUIAR; DOURADO, 2018, p.
11).

Essa exclusdo do Ensino Médio é uma das queixas recaidas sobre a BNCC que, de
acordo com especialistas, trouxe consigo profundas e significativas alteraces, promovendo um
rompimento entre a proposta da primeira e da terceira versdo homologada. Essa mudangca,
analisada sob contexto politico, de acordo com Souza et al. (2018, p. 99), é também resultado
dos “impactos causados pela rede de medidas do governo que se instaura apds o golpe de Estado
marcado pelo impedimento de Dilma Rousseff, em 31 de agosto de 2016, marcando uma
ruptura de governo.

Para a autora e colaboradores, apés o golpe de 2016, “diversas normativas relativas,
direta ou indiretamente, a educagéo foram publicadas”, de modo que o campo educacional passa
a ser influenciado por novas perspectivas de visdes sobre educacdo, sendo a construcdo da
BNCC um campo significativo para materializar e articular essa nova visdo. Esse estudo ainda
destaca que:

Diferentes perspectivas e coalizGes podem ser identificadas com base em
breves pesquisas sobre alguns dos membros designados por Dilma e nédo
indicados por Temer, algo que sinaliza a busca pelo favorecimento da
composicdo de um CNE em didlogo com interesses, especialmente
neocolonialistas e neoliberalistas. (SOUZA et al., 2018, p. 101).

Dentro dessa anélise, identifica-se, por exemplo, que, durante o Governo Dilma, 0s
conselheiros designados para compor a Camara de Educagdo Basica possuem um perfil “cujas
trajetorias mostrariam um posicionamento mais voltado a defesa de uma educagdo publica
democratica e com vistas a formagdo humana”, enquanto os conselheiros indicados no governo
Temer “sdo professores cujas pesquisas se dedicam a area de avaliacdo, tendo interesse em
avaliacOes externas de larga escala” (SOUZA et al,2018, p.101).

Ap0s sua implementacdo, a BNCC ganha impulso como um documento que tem forca

de lei, visto que, segundo o Ministério da Educagdo, deve “ser respeitada obrigatoriamenteao
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longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da Educagdo Basica”, por meio do
atendimento aos seus critérios, mediante outras politicas responsaveis pelo apoio a
aprendizagem das escolas publicas brasileiras (BRASIL, 2017). Também passa a influenciar as

seguintes politicas educacionais:

Figura 4 — Politicas Educacionais influenciadas pela BNCC
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Formacao
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continuada de externas
professores

Fonte: Schmitt, R.e Pinton, F (2021, p. 85).

Esse documento oficial esta estruturado em cinco partes, distribuidas em 600 paginas,
contendo descrigdo de como deve ser o desenvolvimento do ensino em cada etapa da Educacgao
Basica “em conformidade com os fundamentos pedagogicos apresentados na Introducédo deste
documento” (BRASIL, 2017, p. 23). Nossa pesquisa se concentrara na descricao dos aspectos
que envolvem o0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental, discutindo ndo s6 os aspectos

estruturais da BNCC, mas refletindo também sobre suas potencialidades e limitages.

3.3 Fundamentos pedagdgicos da BNCC

A principal tarefa da Escola é formac¢do humana, ou seja, “pode-se considerar
consensual a defini¢do da educacdo como formagdo humana.” (SAVIANI; DUARTE, 2010,
2010, p. 422), sendo necessério entender o lugar que essa formagdo tem ocupado na atual

conjuntura educacional, visto que, quando falamos em fundamentos pedag6gicos empregados
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nos curriculos, estamos falando também de uma concepc¢éo de escola, de educacéo e de sujeito
que se pretende formar.

A BNCC, como atual norteador curricular, tem seus fundamentos pedagogicos centrais
marcados no desenvolvimento de competéncias, conforme grifo do proprio documento que
afirma ter “Foco no desenvolvimento de competéncias” (BRASIL, 2017, p. 13). De acordo com
Silva e Sasseron (2020, p. 86), esse termo aparece 258 vezes ao longo do texto, “fazendo-nos
compreender a hegemonia dessa diretriz para a agdo educativa” . Para a BNCC, competéncia

significa

mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho. (BRASIL, 2017, p. 8).

Segundo Duarte (2001, p. 8), essa vertente pedagogica € integrante de uma ampla
corrente educacional contemporanea e esta relacionada com o “aprender a aprender”, com 0
construtivismo, a Escola Nova, os estudos na linha do “professor reflexivo” etc, que, na
atualidade, “para uma ampla parcela dos intelectuais da educacao € um verdadeiro simbolo das
posicdes pedagdgicas mais inovadoras”, ocupando um lugar de destaque nos curriculos
escolares, “livros, artigos e documentos oficiais”, objetivando atender as necessidades dos
individuos do século XXI” (DUARTE, 2001, p. 5).

Mesmo ocupando esse lugar de destaque, é também alvo de muitas criticas no contexto
académico. Pesquisadores como Saviani 2008a, 2008b). Duarte (2001), Prado (2009),
Malanchen, Matos e Orso (2020), Lavoura e Ramos (2020), entre outros, elaboram estudos com
duras criticas ao documento, uma vez que, para estes, ndo se trata de uma nova perspectiva

pedagogica,visto que ja atravessa os curriculos brasileiros ha muito tempo:
[...] a pedagogia das competéncias apresenta-se como outra face da
“pedagogia do aprender a aprender”, cujo objetivo é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que Ihes permitam ajustar-se as condi¢desde uma

sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo
garantidas. (DUARTE, 2001, p. 437).

Conforme Duarte (2001), uma das principais criticas a pedagogia com foco no
desenvolvimento de competéncias e habilidades esté relacionada a preparacao dos discentes
para adaptacdo social, de modo que ele esteja principalmente preparado para 0 mercado de
trabalho, pois, ao adotar esta perspectiva pedagogica, a BNCC “transpde as necessidades da

sociedade capitalista para a formagao escolar” (SILVA et.al, 2020, p. 88).
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Essa consideracdo feita por Silva et.al (2020) comunga com Duarte (2001), quando
expressa que a educacao escolar tornou-se a forma dominante de educacgdo no capitalismo e,
por meio dela, os interesses desse sistema econdmico tem sido alimentado e reduzido seu papel
a tarefa de formar méo de obra. Comungamos com 0s autores, pois entendemos entendemos
que isso contradiz a funcédo social da escola e o verdadeiro sentido do ato de educar em termos
de formagao humana, ja que a escola possui contribui¢des “complexas e desafiadoras, como a
formacéo ética, a cidadania, os valores da justica, da tolerancia, do pluralismo, da democracia
e da paz.”, e ndo exclusivamente a formacdo para o mercado (SILVA et.al, 2020, p. 1).

Assim, consideramos que, para que a escola possa dar conta desses desafios, que estdo
para além do compromisso de formar para o trabalho, é preciso ter um curriculo que ofereca
essas condigdes e que considere a ontologia do sujeito durante seu processo formativo.

Além da critica a preparacao dos discentes para adaptacao social, Duarte (2001) ainda
tece outra critica as pedagogias do “aprender a aprender” afirmando que estas “estabelecem
uma hierarquia valorativa, na qual aprender sozinho situa-se em um nivel mais elevado que o
da aprendizagem resultante da transmissao de conhecimentos por alguém” (DUARTE, 2001,
p. 8).

Ao integrar o construtivismo dentro do mesmo grupo da pedagogia das competéncias,
Duarte (2001) traz um ponto que gostariamos de explanar neste tépico do capitulo, uma vez
que o Ensino Investigativo enquanto abordagem didatica tem sua base na perspectiva
construtivista e, portanto, encontra-se dentro dos alvos dessas producdes criticas destacadas
aqui por Duarte e outros autores.

Destacamos que entendemos as criticas feitas por Duarte e compreendemos que 0
método construtivista ndo é perfeito e, por isso, também possui limitacdes, mas reiteramos a
importancia da abordagem investigativa no Ensino de Ciéncias, bem como em outros
componentes curriculares, observando, ao mesmo tempo, que defendemos uma perspectiva
construtivista que ndo se enquadra no perfil abordado por Duarte (2001). O que isto significa?

Laburd e Carvalho (2001), no artigo entitulado “Controvérsias construtivistas”,
destacam que existe um aumento no volume de objecOes feitas as teses construtivistas, sendo
gue estas criticas centram-se principalmente no denominado construtivismo individual, uma
vez que existem duas grandes tradigdes; o construtivismo individual/radical e o construtivismo

social. Para os autores, a abordagem individual considera
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a construcdo do conhecimento como sendo um processo eminentemente
individual, resquicios da influéncia da teoria de reequilibracdo piagetiana
(Piaget, 1977). Dentro dessa visdo, o aprendiz €, num sentido cognitivo, um
ser solitério e o professor é visto, praticamente, como somente um provedor e
um organizador dos meios necessarios ao desenvolvimento do aprendiz, como
ja tivemos oportunidade de salientar. (LABURU; CARVALHO, 2001, p.
164).

N&o defendemos esse tipo de construtivismo, em que “aprender sozinho situa-se em um
nivel mais elevado que o da aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por
alguém”, mas compreendemos que, no processo de construgdo do conhecimento, este deve ser
compartilhado, ou seja, o professor ndo € apenas um organizador ou transmissor de
conhecimentos nos processos pedagdgicos, mas participa ativamente no processo de ensino e

aprendizagem

3.4 Estrutura e proposta para o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental na BNCC

Demonstrando coeréncia com a proposta pedagogica que fundamenta a Base, “a BNCC
esta estruturada de modo a explicitar as competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo
de toda a Educacdo Basica e em cada etapa da escolaridade, como expressdo dos direitos de
aprendizagem ¢ desenvolvimento de todos os estudantes” (BRASIL, 2017, p. 23). Para
explicitar essas competéncias, o documento estrutura 0os Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental por areas do conhecimento, que correspondem a: linguagens, matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso. A proposta dessa divisdo por
areas de conhecimento, segundo o Ministério da Educacdo, estd em didlogo com o Parecer
CNE/CEB n° 11/201024, de modo que favorece 0 encontro entre os saberes referentes a cada
componente:

Na BNCC, o Ensino Fundamental estd organizado em cinco &reas do
conhecimento. Essas areas, como bem aponta o Parecer CNE/CEB n°
11/201024, “favorecem a comunicacdo entre os conhecimentos e saberes dos
diferentes componentes curriculares” (BRASIL, 2010). Elas se intersectam na
formacdo dos alunos, embora se preservem as especificidades e os saberes

proprios construidos e sistematizados nos diversos componentes. (BRASIL,
2017, p. 27).

Cada area do conhecimento possui suas competéncias especificas, componentes
curriculares e competéncias especificas dos componentes, conforme a figura destacada no

documento:
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Dentro das areas do conhecimento, nosso recorte de pesquisa compreende as Ciéncias

da Natureza, portanto, nossas consideracdes neste topico estdo voltadas para essa especialidade.

Dentro das Areas de Conhecimento, 0s componentes se organizam da seguinte maneira:

Quadro 7 — Areas do Conhecimento e componenentes na BNCC (2017)

Areas do Conhecimento Componentes
LINGUAGENS Lingua Portuguesa
Arte
Educacédo Fisica
Lingua Inglesa
MATEMATICA Matematica
CIENCIAS DA NATUREZA Ciéncias
CIENCIAS HUMANAS Geografia
Historia

ENSINO RELIGIOSO

Ensino Religioso

Fonte: Brasil (2017, p. 27).

Ao analisarmos na Base a sec¢do da Etapa do Ensino Fundamental, podemos observar,

no texto introdutdrio, uma descrigdo do que se espera que o0s estudantes alcancem por meio do

componente de Ciéncias, revelando a perspectiva do Ensino de Ciéncias adotado no documento.
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Nesse sentido, 0 texto inicia argumentando que “a sociedade contemporanea esta fortemente
organizada com base no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico” e que esse mesmo
desenvolvimento tem acarretado o desequilibrio na natureza e na sociedade, advertindo a
necessidade da tomada de posi¢des sobre essa realidade, apontando o conhecimento cientifico
como fundamental para a superagéo de tais problemas (BRASIL, 2017, p. 321).

Além disso, o texto firma o compromisso com a formacdo integral dos
estudantes,considerando a dimenséo afetiva, cognitiva e intelectual, salientando a relevancia do
letramento cientifico no Ensino de Ciéncias e a possibilidade de uma aproximacdo gradativa
aos principais processos, praticas e procedimentos da investigacdo cientifica (BRASIL, 2017).

Para a Base, o letramento cientifico, tido como uma das finalidades do ensino de
Ciéncias, é considerado “a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e
tecnoldgico), mas também de transforma-lo com base nos aportes tedricos e processuais das
ciéncias” (BRASIL, 2017, p. 321). Ap0s a contextualizacdo que evidencia a proposta de Ensino
de Ciéncias, temos uma descri¢cdo dos pressupostos e tipos de a¢Ges que devem permear as
propostas de atividades realizadas com os estudantes em sala de aula.

A Base define os pressupostos e encaminhamentos que devem ser realizados pelos
professores mediante o Ensino de Ciéncias e “afirma que o0 ensino de Ciéncias da Natureza deve
ocorrer por meio da promocao de situacdes investigativas em sala de aula, em que sejam
abordadas quatro modalidades de acdo: (1) definicdo de problemas; (2) levantamento, analise
e representacdo; (3) comunicacao; e (4) intervengdo” (SASSERON, 2018, p. 11). Sasseron
(2018, p. 1070), em uma mirada para a Base, chama esses elementos de “modalidades de acado
do processo investigativo propostas na BNCC”e diz que eles “consideram a diversidade de
atividades envolta na construgdo de entendimento sobre os conhecimentos cientificos e sobre a
propria ciéncia”; contudo, faz algumas observaces relacionadas a esse processo, considerando
a maneira como a BNCC aborda tais elementos (SASSERON, 2018, p. 1071). Estes, no

documento, estdo descritos da seguinte maneira:



59

Quadro 8 — Pressupostos para o Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental

* Observar o mundo a sua volta e fazer perguntas.
* Analisar demandas, delinear problemas e plangjar investigagoes.

Propor hipéteses. Definicao de

problemas

* Planejar e realizar atividades de campo (experimentos, observacdes,
leituras, visitas, ambientes virtuais etc.).

* Desenvolver e utilizar ferramentas, inclusive digitais, para coleta,
analise e representacdo de dados (imagens, esquemas, tabelas,
gréficos, quadros, diagramas, mapas, modelos, representac@es de
sistemas, fluxogramas, mapas conceituais, simulagdes, aplicativos
etc.).

* Avaliar informacao (validade, coeréncia e adequagdo ao problema
formulado).

* Elaborar explicacdes e/ou modelos.

* Associar explicagdes e/ou modelos a evolugao historica dos
conhecimentos cientificos envolvidos.

* Selecionar e construir argumentos com base em evidéncias, modelos
e/ou conhecimentos cientificos.

» Aprimorar seus saberes e incorporar, gradualmente, e de modo
significativo, o conhecimento cientifico.

* Desenvolver solugdes para problemas cotidianos usando diferentes
ferramentas, inclusive digitais.

* Organizar e/ou extrapolar conclusdes.

* Relatar informagdes de forma oral, escrita ou multimodal.

* Apresentar, de forma sistematica, dados e resultados de
investigacoes.

* Participar de discussdes de carater cientifico com colegas,
professores, familiares e comunidade em geral.

+ Considerar contra-argumentos para rever processos investigativos e
conclusdes.

« Implementar solugdes e avaliar sua eficacia para resolver problemas
cotidianos.

* Desenvolver agdes de intervengdo para melhorar a qualidade de vida | Intervencéo
individual, coletiva e socioambiental.
Fonte: Brasil (2017, p. 27).

Levantamento,
analise e
representacao

Comunicagao

Além dos pressupostos estabelecidos para o ensino de Ciéncias, a Base traz as
competéncias de Ciéncias especificas para o Ensino Fundamental, destacando, de forma
detalhada, o que os estudantes devem ser capazes de realizar no final do ciclo, conforme mostra

0 quadro a seguir.

Quadro 9 — Competéncias Especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental —
BNCC
1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o conhecimento
cientifico como provisorio, cultural e historico.

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da Natureza, bem
como dominar processos, praticas e procedimentos da investigacdo cientifica, de modo a sentir
seguranca no debate de questdes cientificas, tecnoldgicas, socioambientais e do mundo do trabalho,
continuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.
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3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendbmenos e processos relativos ao mundo
natural, social e tecnoldgico (incluindo o digital), como também as relacbes que se estabelecem
entre eles, exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e criar solucGes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da Natureza.

4. Avaliar aplicagdes e implicacBes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia ede suas
tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo, incluindo aqueles
relativos ao mundo do trabalho.

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informacBes confiaveis e negociar e
defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a si
préprio e ao outro, acolhendo e valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza.

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo para se
comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos e resolver problemas das
Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa, reflexiva e ética.

7. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, compreendendo- se nadiversidade
humana, fazendo-se respeitar e respeitando o outro, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza e as suas tecnologias.

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,flexibilidade, resiliéncia
e determinacdo, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza para tomar decisdes
frente a questbes cientifico-tecnoldgicas e socioambientais e a respeito da sadde individual e
coletiva, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: Brasil (2017, p. 324).

Estes processos realizados pelos estudantes pela mediagéo do professor, de acordo com
a BNCC, deverdo levar os estudantes a desenvolver competéncias e habilidades necessérias a
sua formacédo em Ciéncias.

Para cada area do conhecimento, sdo estabelecidas competéncias a serem desenvolvidas
durante a etapa de todo o Ensino Fundamental. A principio, sdo elencadas dez competéncias
gerais a serem desenvolvidas em todas as etapas da Educacao Bésica (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio). O documento afirma que essas competéncias “pretendem
assegurar, como resultado do seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, uma formacéo
humana integral que vise aconstrucdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”
(BRASIL, 2017, p. 25).

Além das dez competéncias gerais incluidas na Base, sdo apontados, para 0
desenvolvimento dos contetdos de Ciéncias, 0s pressupostos que mostram as situagdes
didaticas/ elementos que devem estar envolvidos na aprendizagem dos contetldos em cada area
do conhecimento e, a partir deles, foram concebidas competéncias especificas a serem
desenvolvidas pelos estudantes mediante o trabalho do professor.

O quadro de competéncias exigidas para o Ensino Fundamental na Base esta voltado
para os problemas desenvolvidos na atual sociedade, acometida por profundas transformacdes,

na qual os conhecimentos de Ciéncias da Natureza e os produtos desenvolvidos historicamente
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por meio destas podem ser tomados como meios de superacdo de tais problemas, através da
apropriacdo desses conhecimentos das Ciéncias Naturais. Ainda é possivel observar que
competéncias como (1) Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano,
e o conhecimento cientifico como provisorio, cultural e historico; (2) Compreender conceitos
fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos,
préticas e procedimentos da investigacdo cientifica, de modo a sentir seguranga no debate de
questdes cientificas, tecnoldgicas, socioambientais e do mundo do trabalho, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva; (4)
Avaliar aplicacfes e implicacfes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e de suas
tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporéneo, incluindo aqueles
relativos aomundo do trabalho estdo evidenciando uma tendéncia a relacionar o Ensino de
Ciénciase seus resultados com o mundo do trabalho, clarificando um dos objetivos da pedagogia
das competéncias.

Algumas competéncias especificas trazem uma perspectiva investigativa,
relacionando o Ensino de Ciéncias com a proposicdo de (2) dominar processos, praticas e
procedimentos da investigacdo cientifica; (3) exercitar a curiosidadepara fazer perguntas, buscar
respostas e criar solucgdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias
da Natureza; (4) Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informagdes
confiaveis; (5) comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos e
resolver problemas das Ciéncias da Natureza. Tais elementos, se empregados na BNCC dentro
do que se propde a abordagem investigativa no ensino de Ciéncias, devem ser trabalhados de
forma articulada e planejada no processo de ensino e aprendizagem, de modo que 0s contetdos,
praticas e procedimentos do fazer cientifico sejam ensinados de forma significativa.

Importante destacar aqui que ndo estamos afirmando que a BNCC, ao trazer esses
elementos que fazem parte da didatica investigativa, se configura como um documento nédo
tradicionalista, mas sim que tais elementos, isoladamente analisados dentro do trabalho com a
abordagem investigativa, sdo considerados uma didatica que se destoa dos padrdes didaticos
tradicionalistas e extremamente conteudistas predominantes ha algumas décadas no ensino de

Ciéncias e que ainda encontram espaco na atualidade por inimeros motivos.

3.5 Os discursos de legitimacdes e criticas em torno da BNCC

Desde sua homologacdo e implementacdo, a Base tem sido um tema amplamente
debatido pela comunidade académica, especialistas e professores, sendo alvo de legitimacdes e
criticas, como um “objeto de um acirrado debate” (MICHETTI, 2020, p. 1). Um estudo feito
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por Giareta (2021), que teve como objetivo realizar um levantamento de artigos, teses e
dissertacOes sobre a BNCC, mostrou que, desde o ano de homologagéo do PNE 2014-2024,
como periodo de inicio das publicacdes sobre a BNCC, os estudos tém apresentado significativa
evolucdo. A conclusédo de Giareta (2021, p. 36) foi que “as produgdes sobre a BNCC indicam
uma ampla capacidade de didlogo com as politicas de formacdo de professores, politicas de
avaliacdo e politicas de gestdo da educagdo e com as etapas da Educagao Basica”. Esses estudos,
em cada campo de reflexéo, tecem criticas e legitimacdes a respeito dessa politica, conforme
Meira (2022 p. 28):

Nos altimos anos, a comunidade académica do campo educacional tem-se
visto envolvida em acalorados debates acerca da adog¢do de uma base comum
curricular oficial em nivel nacional. De fato, as controvérsias geradas pela
proposta foram objeto de discussdo por parte ndo apenas de agentes
vinculados a academia, mas também de demais profissionais da educagdo e
segmentos da sociedade civil como um todo, que tenderam ao agrupamento
em posicionamentos mais favoraveis ou contrarios a entdo iminente politica,
com destaque para os ultimos.

N&o é nosso objetivo, neste tdpico do capitulo, debrucarmo-nos de maneira aprofundada
nas criticas e legitimacdes feitas a Base, mas entendemos ser necessario expdr, em linhas gerais,
0 que se tem produzido sobre esse documento, tendo em vista 0 grau superlativo de sua
influéncia nas demais politicas publicas, e, por conseguinte, na formacdo de mais de 50 milhdes
de estudantes e de 2,2 milhdes de professores em mais de 186 mil escolas particulares e pablicas
da Educacédo Bésica em todo o pais (INEP, 2017).

Como aponta Favacho (2012), o curriculo sempre foi alvo de disputas no Brasil. Essa
disputa faz com que debates dispares surjam no campo, visto que € um espaco de poder, no qual

se disseminam interesses e valores de grupos distintos, legitimando-os ou silenciando-os:

A concepcao de curriculo como campo de disputa ndo é nova, pois veio a tona,
internacionalmente, nos anos de 1970 e, no Brasil, nos anos de 1980. Revelou-
se, desde entdo, um importante balizador para a analise das relagdes de poder
que envolvem os curriculos. O proprio professor Miguel Arroyo contribuiu
fortemente para o debate dessa época. (FAVACHO, 2012, p. 1).

Segundo Michetti (2020, p. 9), a esfera académica “baseada principalmente no capital
simbolico de teor cultural-cientifico, se ocuparia da formulacdo da critica especializada”.

Para a critica que desconstroi o discurso de legitimidade em torno da BNCC, o
documento € considerado parte de um projeto de desmonte da educacgéo publica. Nesse contexto

de acusagdo — baseado em evidéncias contidas até mesmo no proprio documento — a BNCC
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representa um retrocesso ao trazer um modelo educacional neoliberal que encontrou condi¢fes
para se instaurar novamente no pais com a queda do PT (Partido dos Trabalhadores) naquele
contexto (FREITAS, 2018, p. 15).

Dentro da perspectiva neoliberal, ha um recuo do papel do Estado e um avanco na
atuacdo de instituicOes privadas nas decisdes que seriam de responsabilidade estatal, incluindo
aquelas concernentes ao campo educacional, notadamente atuando nas formulacgdes de politicas
publicas que sdo financiadas pelas iniciativas privadas, como ocorreu com a BNCC.

A ldgica neoliberal na educacdo nédo é inédita no Brasil. Em meados dos anos 90, no
governo em exercicio da época (Fernando Henrique Cardoso), o alvo principal foi a
privatizagdo das universidades publicas. No contexto atual, o neoliberalismo tem avangado em

direcdo a Educacéo Basica, conforme assinam Oliveira, Silva e Benigno. (2021, p. 3):

Na década de 1990, o alvo principal do projeto neoliberal era a privatizagao

das universidades publicas. No atual contexto, o objetivo é avancar para a

escola de nivel basico. Isso explica por que, nos ultimos anos, a educacdo

basica passou a sofrer intenso ataque de mercantilizacdo tanto na estrutura
financeira-organizacional dos sistemas de ensino e das escolas como ha

concepcao curricular. Como exemplo vale citar a Lei 9637/ 981 que autoriza

as escolas publicas a serem geridas por Organizacdes Sociais as chamadas

0SS, as quais permitem a retirada da exclusividade do poder publico na

administracdo dessas escolas. Essa “nova” estrutura organizacional

caracteriza uma espécie de terceirizacdo da gestdao de modo que, por exemplo

politicos-empresarios possam atuar na area educacional por meio dessas OSS.

Como apontado por Oliveira, Silva e Benigno (2021), o avanco do neoliberalismo tem
afetado também as concepcdes curriculares a partir de mecanismos de manutencdo de poder
que passam pela reelaboracdo de politicas publicas por meio da renovacédo dos curriculos que
atendam esses interesses. Dentro dessa reorganizacao curricular, a critica aponta a ocorréncia
de um retrocesso com a homologacéo da BNCC, caracterizado pela retomada de debates que ja
haviam acontecido acerca de concepg¢des pedagogicas que ndo encontram hegemonia no campo
educacional, mas ao mesmo tempo fundamentam esse documento, ja que em muitos aspectos

remetem a taxionomia de objetivos que marcaram a politica curricular nacional em tempos de

(3

ditadura civil-militar”, trazendo a tona debates “velhos”/novos “sobre educagdo, formacgéo
humana, curriculo e politicas curriculares” (SILVA, 2015, p. 1).

O documento também ¢ visto como “um instrumento centralizador, autoritario,
reducionista e de controle dos contetudos a serem ministrados por professores/as da Educacao

Basica [...]” (MICHETTI, 2020, p. 10).
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Além das concepcbes pedagogicas que estdo engendradas na BNCC, segundo a critica

especializada, hd uma forte influéncia de fincanciadores da educacdo brasileira como o Banco

Mundial, Fundacdo Lemman e outros patrocinadores que trazem para esse documento uma

visdo de educacdo como negocio, conforme apontam Dardot e Laval (2016) apud Alaim Souza

Neto (2019):

[...] associada aquelas politicas de reorientacdo curricular de paises centrais
como os Estados Unidos da América (EUA), a Austrélia, a Coréia do Norte, a
Inglaterra, a Espanha e outros, além de paises latino-americanos como Chile,
México, Honduras, Colémbia, todas construidas a partir de determinadas
aliancas sociais, politicas e econdmicas, embora sabemos que a diferenca
bésica entre esses paises e 0 Brasil esta no investimento e no financiamento
feito em Educacdo. Sobre essas aliangas, na promessa de modernizagéo e de
atualizacdo do Ensino Médio, emergem os reais objetivos da racionalidade
neoliberal na educagdo, como a melhoria da produtividade, dos custos, do
controle e eficiéncia dos indices escolares (p.1266)

Segundo Branco (2018, p.65 ), os interesses neoliberais sempre estiveram presentes na

educacdo brasileira, contudo, sua participacdo ativa nos ultimos anos tem aumentado e

“atualmente, a disputa que envolve o campo educacional tem se intensificado no contexto das

politicas neoliberais e nos interesses do empresariado e do capital”.

Nesse sentido, Michetti (2020, p.5 ), destaca que foi produzido pela Associacéo

Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisas em Educacao (Anped)

[...] um conjunto de posicionamentos criticos acerca da proposicdo de uma
Base Nacional Comum Curricular. Sdo elementos presentes nesta critica tanto
a metodologia de elaboragdo que privilegia especialistas e subalterniza o
didlogo com as comunidades escolares quanto suas evidentes implicagdes nos
processos de avaliagdo, de ensino e aprendizagem, na homogeneizagdo das
matrizes curriculares, na formacéo de professores e autonomia das escolas que
se fragilizam com a légica de centralizacdo que a BNCC instaura na educagéo
escolar.

Assim como existe essa movimentagdo critica ao documento, apontando suas

fragilidades, temos em contrapartida, de acordo com Michetti (2020), o Movimento pela Base

(MPB), grupo formal criado para avangar a BNCC e defender sua legitimagdo tendo como

principal fungédo

[...] facilitar o processo de construcdo da Base, apoiando e disseminando
pesquisas e insumos técnicos para qualificar o debate e mobilizando atores
chave (gestores, académicos, pesquisadores, professores, lideres da sociedade
civil organizada). (MICHETTI, 2020, p.3)
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O MPB utiliza um discurso estratégico para minar as criticas construidas pela critica
académica especializada em torno da Base através de afirmagdes baseadas na necessidade de
ter um documento enquanto meio de horizontalizar o ensino igualitariamente, ou seja, segundo
esse movimento, a BNCC representaria a oportunidade de levar a educacao brasileira a melhoria
dando iguais oportunidades de ensino para os estudantes de todo o pais através de uma proposta
de curriculo comum, contribuindo para a qualidade da educagdo, bem como recorre a
“legitima¢ao técnico-cientifica quanto a da vontade geral, afirmando que a BNCC foi um
documento construido a partir de um consenso entre especialistas e sociedade civil.”
(MICHETTI, 2020, p. 5).

A justificativa da proposta de um curriculo nacional estd amparada, de acordo
com seus defensores - sobretudo aqueles vinculados ao empresariado
brasileiro, como € o caso dos movimentos “Todos pela Educagiao”, “Fundacao
Lemann”, “Itau Social”, “Fundagdo Ayrton Senna”, entre outros, na reducao
das desigualdades regionais, garantindo o direito a aprendizagem. Ha a
argumentacéo de que quanto maior é a vulnerabilidade em que estéo inseridos
os alunos, menor é a sua aprendizagem, quando justamente ela deveria ser
assegurada para quebrar o ciclo de exclusédo e pobreza a que esses alunos estéo
submetidos (COSSIO, 2014, p. 1579).

Mas é importante compreendermos que a qualidade da educacdo ndo pode ser alcancada
apenas por meio da homogeneizacdo do curriculo. Existem outras varidveis, como os fatores
socioecondmicos locais, a formacao dos professores, o investimento publico na infraestrutura
e merenda escolar, a compra de materiais didaticos e outros aspectos que devem ser
considerados para a melhoria da educacao.

Como observamos, a histdria da Base esta cercada de argumentos que tentam justificar
sua existéncia e suas potencialidades para superar problemas de qualidade da educagéo, bem
como argumentos que questionam ndo sua existéncia, mas a forma como insurge no cenario
educacional, contrapondo-se a conquistas educacionais curriculares anteriores para atender
interesses neoliberais (CASSIO, 2018, p. 241).

Enquanto pesquisadora, entendo a importancia e necessidade de um documento tal como
a Base Nacional Comum enquanto referencial curricular para a Educacdo Béasica em razdo da
melhoria da qualidade do ensino, mas ndo devemos nos acomodar apenas em aplica-la. E
necessario nosso posicionamento enguanto professores, bem como um movimento de analise
critica com relagdo ao documento, sem perder de vista que o curriculo, ou mesmo o orientador
de curriculo, € um espaco de disputas e esta para atender diferentes interesses.

Defendo que esse documento extrapola sua fungdo primaria e estende-se a ocupar um

papel controlador, da forma como ele é imposto no campo educacional enquanto politica
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obrigatoria, sem pensar antecipadamente na formac&o dos professores que passariam a ter sua
pratica norteada por ele. Além disso, seus fundamentos pedagdgicos também me preocupam
porque estamos falando de um documento que, dentro de uma visdo limitada, desconsidera
diversas questfes que ja tinham sido superadas.

Mesmo sendo um campo curricular ja bem explorado, tendo em vista o pouco tempo de
existéncia, considero a pertinéncia de darmos continuidade ao debate sobre essa politica,
refletindo e considerando ndo apenas suas imperfei¢Ges estruturais, tedrico-metodoldgicas, mas
os fatores extradidaticos que fizeram com que esse documento retornasse a este lugar de tantas
incoeréncias, analisando: os sujeitos envolvidos e interessados num documento como esse; 0S
impactos desse documento na formag&o de consciéncia dos estudantes e na atuacao docente; 0s
discursos contruidos em torno de sua pertinéncia.

Também sou a favor da ideia de que ndo podemos, com esse documento, caminhar
para um isoformismo curricular, ou seja, para uma padronizagdo internacional de ensino,
desconsiderando as especificidades e necessidades do nosso pais, tendo como modelo o que é
feito e produzido nos paises desenvolvidos (CARNOY, 1986).

Portanto, esta em evidéncia uma politica publica que desconsidera a funcéo social da
escola que esta para a formacdo humana e, em contradicdo, empenha-se em fazer da educacgéo
uma ferramenta/ instrumento para que o sistema capitalista e aqueles que o0 comandam possam
estar sempre no poder e ter uma m&o de obra habilidosa e competente para esse sistema; por
isso, ha, nesse documento legal, uma defesa do desenvolvimento de competéncias e habilidades,
que se colocam como uma questdo central.

O que implica reconhecer que temos um modelo educacional preocupado em
estabelecer o desenvolvimento de competéncias e habilidades que atendam e se adaptem ao
desenvolvimento do Sistema Capitalista, através de uma concepcdo de educacdo segundo um
“estado que atua agora tendo como principal objetivo a competitividade econdmica”
(AFONSO, 2001, p. 8) e forma sujeitos que devem aprender a ser produtivos, colaborativos,
proativos, comunicativos, que saibam lidar com acumulo das informacdes. Sendo assim, é
notorio que ndo ha, nesse documento, espaco para a formacdo que ampara as necessidades do
sujeito que é social em sua totalidade, porque a educacdo é, neste contexto, uma mercadoria
que esta sendo modelada segundo os interesses do capital. Em funcdo disso, temos uma
formacéo de sujeitos competitivos e menos reflexivos para atender ao mercado, ou seja, a pura
e simples formagdo para o trabalho, formacdo de mdo de obra pouco qualificada e nada

questionadora do capital e do modelo de sociedade em que esta inserida.
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Podemos considerar esta realidade contraditoria, ja que ‘“numa sociedade
extremamente desigual e heterogénea como a brasileira, a politica educacional deve
desempenhar importante papel ao mesmo tempo em relacdo a democratizacdo da estrutura
ocupacional que se estabeleceu, e a formacdo do cidaddo, do sujeito em termos mais
significativos do que torna-lo competitivo frente a ordem mundial globalizada” (HOFLING,
2001, p. 40).

Considerando essa realidade no contexto educacional que vivemos, € necessario e
urgente, como professores, percebermos que educar vai muito além da transmissdo de
contetidos, educar esta para a formagdo humana e a escola ndo pode esvaziar esse direito social
em detrimento do capital. Problematizar e entrar em um movimento de enfrentamento a essas
politicas de esvaziamento € um caminho para ndo aceitarmos o que esta posto, ocupando nosso

papel de agentes sociais enquanto professores.
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4 PERSPECTIVAS ATUAIS PARA O ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL: o que
propdem os especialistas?

Entre pesquisa cientifica e a pratica escolar,
entretanto, ndo deveria haver sendo alianca,
acordo, cumplicidade, coordenacéo, nunca
um vazio e muito menos oposi¢ao
(CARVALHO, 2009, p. 1).

Neste capitulo, discutimos brevemente o Ensino de Ciéncias no Brasil e seus avangos
nas perspectivas metodologicas empregadas no processo de aprendizagem de Ciéncias para
compreendermos o que se discute atualmente sobre as tendéncias metodoldgicas e os objetivos
atuais para este componente curricular, e como essas pesquisas impactam os livros didaticos de

Ciéncias.
4.1 Breves consideracdes sobre ensinar Ciéncias no Brasil

Historicamente, o ensino de Ciéncias foi objeto de indmeros movimentos de
transformacdes, que refletiram os diferentes objetivos da educacdo e suas modificacdes
(KRASILCHIK, 2000). Isso aconteceu em um movimento mundial que incluiu 0 nosso pais,
devido as transformacdes cientificas e tecnoldgicas que passaram a fazer parte da sociedade,
uma vez que a escola acaba sendo o principal espago para preparar e adaptar a sociedade a essas
necessidades (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA,2012). Sobre isso, Krasilchik
(2000, p. 85) relata que:

Nossas escolas, como sempre, refletem as maiores mudancas na sociedade —
politica, econbmica, social e culturalmente. A cada novo governo ocorre um
surto reformista que atinge principalmente os ensinos basico e médio. O atual
movimento de reforma da escola é um processo de mudanca nacional com
uma forte tendéncia a volta ao papel centralizador do Estado para emissdo de
normas e regulamentos.

Essa passagem em busca de um movimento mais significativo no Ensino de Ciéncias é
também resultado de uma realidade caracteristica da chamada sociedade do conhecimento,
marcada por uma época em que a ciéncia passa a ter maior valor e ter muito mais destaque por
influéncias politicas, culturais e econdmicas (RIBEIRO; RIBEIRO; COSTA; BENITE, 2008,

p. 154). Um exemplo préatico disso € o que aconteceu nos Estados Unidos nos anos 60, quando
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os Estados Unidos, para vencer a batalha espacial, fizeram investimentos de
recursos humanos e financeiros sem paralelo na histéria da educacao, para
produzir os hoje chamados projetos de 1% geracdo do ensino de Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio. A justificativa desse
empreendimento baseava-se na idéia de que a formacdo de uma elite que
garantisse a hegemonia norte-americana na conquista do espaco dependia, em
boa parte, de uma escola secundaria em que os cursos das Ciéncias
identificassem e incentivassem jovens talentos a seguir carreiras cientificas.
(KRASILCHIK, 2000, p. 85).

Com o estabelecimento dessas mudangas, passam a ser construidos novos objetivos para
o0 ensino de Ciéncias. No Brasil, esses novos objetivos costumam ser influenciados por paises
“de longa tradicdo cientifica como Inglaterra, Franca, Alemanha e Italia, que definiram o que
se deve ensinar em Ciéncias e como se deve ensinar, do nivel fundamental ao superior”
(SOUZA, 2017, p. 1). Nesse sentido, podemos entender que o Ensino de Ciéncias reformula-se
sempre a partir de influéncias internas e externas, considerando as transformac@es econémicas
e politicas do pais, bem como as tendéncias que se instauram em outros paises, como afirma
Krasilchik (2000, p. 85):

Tomando como marco inicial a década de 50, é possivel reconhecer nestes
altimos 50 anos movimentos que refletem diferentes objetivos da educagédo
modificados evolutivamente em funcdo de transformagfes no ambito da
politica e economia, tanto nacional como internacional.

Esses movimentos também buscaram superar a visdo tradicional do ensino de Ciéncias
a medida que foram acontecendo, o que também compreende a mudanca de propostas
pedagogicas, incluindo as metodologias empregadas, bem como o material didatico utilizado
no processo de ensino e aprendizagem (SOUZA, 2017; KRASILCHIK, 2000).

Os anos 50 representam um marco no Ensino de Ciéncias, tendo em vista que € a partir
dessa década que comega a se renovar a visao sobre a educacdo em Ciéncias, caminhando para
uma proposta que fosse capaz de dar ao estudante a possibilidade de entender o mundo da
Ciéncia, as verdades cientificas e um modo cientifico de pensar e agir para além da teoria
(FROTA-PESSOA, 1987). Esse movimento, como na maioria das ocasides, acontece por
infléncias externas:

Com efeito, durante os anos 50, assistiu-se a um crescimento do niimero de

cientistas e industriais que argumentavam que a ciéncia tinha perdido rigor

académico, estando os curriculos de ciéncias desatualizados (DeBoer, 2006).
O langamento do primeiro Sputnik Soviético, em 1957, alertou os americanos
para a necessidade de desenvolverem a sua tecnologia, emergindo a
necessidade de promover reformas curriculares (Duschl & Grandy, 2008;
Freire, 1993; Schwartz 82& Crawford, 2006). A comunidade cientifica
propds, entdo, solucdes para a reformulacdo dos curriculos de ciéncias. Os
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lideres do movimento acreditavam que a ciéncia tinha que ser ensinada como
era posta em prética pelos cientistas, de modo a preparar futuros cientistas.
Assim, valorizavam tanto a ciéncia pura, como as investigacdes. (DEBOER,
2006).

Esse movimento também trouxe a orientacdo curricular de “formar um minicientista por
meio da vivéncia do ‘método cientifico’, que teve grande influéncia sobre o ensino de ciéncias
a partir do final dos anos 50” (SANTOS; MORTIMER, 2002, p. 111). Segundo Francalanza
(1992, p.134, grifo nosso ), esse periodo ficou conhecido como o “movimento de inovagao na
educacdo cientifica”, marcado por dois pressupostos: a Ciéncia deveria ser apresentada como
é conhecida pelos cientistas e 0s contetidos, por sua vez, deveriam ser ensinados de uma maneira
intelectual em qualquer estagio do desenvolvimento.

Na década de 60, o Brasil vivia as experiéncias dos governos ditatoriais, um momento
delicado que estava afetando também todo o processo educacional, visto que 0S processos
ideoldgicos que atravessavam esse regime de governo exerciam poder sobre as escolas, alunos,
professores e seu modo de ensinar, e, principalmente, sobre o material didatico usado nas aulas,
sendo que, uma vez que “qualquer tipo de contetdo estava submetido, pelo menos na teoria, as
diretrizes estabelecidas pela ditadura militar a fim de que fossem atingidos os objetivos da
educagdo no pais”, os professores eram intimidados e, com isso, ndo podiam trabalhar com
temas que julgavam necessarios para ndo sofrerem represalias (MENDES DOS MENDES,
2018, p. 8). Nascimento (2007, p. 20) também considera que, nesse periodo:

N&o eram permitidas mudancas, mas comegavam 0S questionamentos
dirigidos aos métodos tradicionais, verbalisticos, centrados no livro-texto e no
discurso do professor, ao qual cabia a transmissdo dos conhecimentos
cientificos acumulados pela humanidade para serem memorizados e repetidos
pelo aluno. No &mbito da escola o conhecimento cientifico era considerado e
era ensinado como um saber neutro isento e a verdade cientifica era
inquestionavel.

Atuando dessa maneira, o Estado garantia a inexisténcia da critica social e politica, ja
que um de seus principais propdsitos para a educacéo seria “estabelecer uma relagéo direta entre
educacéo e trabalho; privatizar o ensino; estabelecer a profissionalizagcdo no ensino de 20 grau”
(CARLOS; CAVALCANTE; NETA, 2018, p. 87).

Paralelamente a evolucdo da Ciéncia, na decada de 60, eclodiram, no Brasil e nos
Estados Unidos, movimentos que buscavam melhorar o ensino de Ciéncias. Esses movimentos
eram liderados por cientistas que se preocupavam com 0s jovens que estavam nas universidades

e que, provavelmente, seriam os futuros cientistas. Ainda nos anos 60, aqui no Brasil, também
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ocorre uma movimentacdo em ambito académico para pensar propostas de atividades que
contemplassem processos experimentais no ensino de Ciéncias, divergindo comparativamente
da realidade tida até entdo no processo de ensino com atividades totalmente tedricas, sem
insercdo da préatica cientifica, conforme apontam Nascimento, Fernandes e Mendonca
(2010,p.229):
A partir de meados dos anos 1960 importantes temas relacionados as
descobertas cientificas passaram a fazer parte do ensino de ciéncias. Esse
ensino passou a ter como objetivos essenciais levar os estudantes a aquisicao
de conhecimentos cientificos atualizados e representativos do
desenvolvimento cientifico e tecnol6gico e vivenciar 0s processos de
investigacéo cientifica. As equipes técnico-pedagogicas, ligadas as secretarias
de educacdo e as instituicbes responsaveis pela formacdo de docentes

passaram a atualizar os conteldos para o ensino de ciéncias, a elaborar
subsidios didaticos e a oferecer cursos de capacitagéo aos professores.

Conforme Krasilchik (1987), ainda no inicio da década de 70, sob o jugo da Ditadura
Militar que estava no poder, o ensino de Ciéncias era considerado importante para modernizar
e desenvolver o pais preparando méo de obra qualificada para o trabalho, contudo, de acordo
com a autora, existiram muitas contradi¢cGes nesse periodo, ja& que o curriculo, na teoria,
valorizava as disciplinas cientificas, enquanto na pratica essas disciplinas eram altamente
prejudicadas por disciplinas que objetivavam preparar 0s estudantes para 0 mundo do trabalho.
No nosso contexto com a instituicdo do Novo Ensino Médio e a BNCC, voltamos a ter o foco
nas competéncias, habilidades e formagdo de mao de obra para o trabalho.

No fim da década de 70, esse cenario comeca a mudar, uma vez que as necessidades
agora seriam outras: necessidade de preparar os estudantes para os desafios do desenvolvimento
tecnoldgico. Assim, reformulou-se o sistema educacional para permitir que a escola pudesse
fornecer os elementos formativos necessarios para esse tempo de “guerra tecnologica”
(NASCIMENTO;FERNANDES E MENDONCA,2010,p.230)

Somado a esse contexto, chegam ao Brasil as influéncias das teorias cognitivistas, que
pregavam a ideia de que o0 conhecimento era construido por meio da interatividade entre homem
e 0 mundo a sua volta. A educacdo em Ciéncias também aderiu a essa tendéncia das teorias

cognitivistas, com forte consenso apenas a partir dos anos 80:

No entanto, somente no inicio dos anos 1980 é que essas teorias passaram a
influenciar significativamente o ensino de ciéncias. As teorias de Bruner e 0
construtivismo interacionista de Piaget valorizavam a aprendizagem pela
descoberta; o desenvolvimento de habilidades cognitivas; sugeriam que os
estudantes deveriam lidar diretamente com materiais e realizar experiéncias
para aprender de modo significativo e que o professor ndo deveria ser um
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transmissor de informagdes, mas orientador do ensino e da aprendizagem.
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 228).

Além disso, a partir da obrigatoriedade do ensino de Ciéncias nas séries no antigo
ginasio em 1971, com a Lei n® 5.692, o ensino de Ciéncias passou a ser obrigatorio nas oito
séries do primeiro grau ( BRASIL, 1997 p. 19).

Em continuidade a esse periodo, chegamos aos anos 1980 com novas propostas
educacionais e o desenvolvimento de diversas concepc¢des sobre o ensino de Ciéncias, com
mobilizacdo de instituicdes diversificadas e criacdo de novas propostas educacionais.
(RIBEIRO; COSTA; RIBEIRO; BENITE, 2008, p. 158). Segundo Krasilchick (2010,p.231),
nesse periodo, havia uma busca pela paz mundial, as lutas pela defesa do meio ambiente e pelos
direitos humanos, assim, as propostas para o ensino de Ciéncias passaram a “reconhecer que as
explicacOes cientificas apresentavam-se perpassadas por ideologias, valores e crengas, pois
eram construidas a partir do pensamento e da acdo dos cientistas durante os processos de
investigacdo”, sendo 0 ensino de Ciéncias também responsavel por promover uma interpretacéo
mais critica do mundo. Nessa mesma década, também surge a preocupacdo com a Alfabetizacao
Cientifica dos estudantes e o ensino passa a ser fundamentado pelas teorias cognitivistas,

mostrando que

as pesquisas sobre o ensino de ciéncias passaram a evidenciar as
aprendizagens individuais que ocorriam em situacbes educativas, como
também as aprendizagens que ocorriam em contextos especificos e que
poderiam permitir aos estudantes compreender e agir sobre as distintas
realidades em que viviam. No entanto, apesar de ter sido acentuada a
necessidade de possibilitar-lhes o desenvolvimento de habilidades como
autonomia, participagdo, responsabilidade individual e social, foram
enaltecidas principalmente as dimensfGes comportamentais e cognitivas
relacionadas a aprendizagem das ciéncias, em detrimento da relevancia social
desse ensino. (KRASILCHICK, 2010, p. 231).

Nos anos 90, ha uma retomada da Investigacdo como pratica de Ensino em Ciéncias a
partir de uma concepgdo construtivista, bem como a contestacdo das metodologias ativas, e a
defesa da formacdo do cidad&o critico, consciente e participativo que tivesse condigdes de
questionar relacdes “existentes entre a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e 0 meio ambiente e a
se apropriarem de conhecimentos relevantes cientifica, social e culturalmente” (DELIZOICOV;
ANGOTTI, 1990).
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4.2 Mudancgas de foco no ensino de Ciéncias: Ensino Investigativo e Alfabetizacdo
Cientifica

Conforme observamos no breve historico sobre o ensino de Ciéncias no Brasil, é
possivel inferir que as abordagens foram se modificando e se adequando as transformagdes dos
contextos politico-sociais ao longo dos anos. A concepcao de Ciéncias e de como ela deve ser
ensinada acompanharam as mudancas que ocorreram na educacdo ao longo do tempo e, de
acordo com Scarpa & Campos (2018), sdo bem relatadas na literatura (por exemplo, em
KRASILCHIK, 2000; CACHAPUZ et al., 2005) e revelam alteracdes nas concepcdes sobre 0s

processos de ensino e de aprendizagem. Assim, conforme a autora:

Se pudéssemos resumir em um Unico aspecto as principais mudangas que
ocorreram na educagdo, especialmente no século XX, o papel de professor e
estudantes no processo de ensino e de aprendizagem seria o foco. De uma
concepcao na qual o professor era tido como detentor do conhecimento que
poderia ser transmitido unidirecionalmente para um aluno que o recebia de
maneira passiva e como uma tabula rasa, hoje acredita-se que os estudantes
estdo no centro do processo de ensino e de aprendizagem (ou, pelo menos,
deveriam estar), agindo ativamente na constru¢do do conhecimento, a partir
de conhecimentos que ja possuem sobre os fenémenos, por meio de
oportunidades oferecidas pelos professores. (SCARPA & CAMPOS, 2018, p.
25).

Essa mudanca de paradigma com relacdo ao papel do professor e dos estudantes no
processo de ensino e aprendizagem traz novas possibilidades de abordagens didaticas para o
ensino de Ciéncias, visto que, nas décadas de 60 e 70, acontece a insercdo das ideias

construtivistas no campo educacional, conforme apontam Scarpa & Campos (2018,p.25):

As ideias construtivistas, que tomaram forma no campo da educacdo nos
meados dos anos 1960-1970, permitiram essa mudanga de foco no papel de
professor e estudantes. Apesar de construtivismo ser um conceito amplo e que
tem se esvaziado no nosso tempo, por conta de um uso generalizado que ndo
necessariamente implica reflexos nas praticas educacionais, pode-se defender
um consenso construtivista, que redne trés aspectos principais: a valorizagdo
das concepgdes prévias dos estudantes, a importancia das interacbes entre
individuo e objeto de conhecimento e a necessidade das interagdes sociais na
construcdo do conhecimento [...]

As aulas tradicionais de Ciéncias, nesse caso, ndo permitem a participacdo ativa dos
estudantes na construgdo de seu conhecimento, tornando-o secundario nesse processo, de
maneira que o professor torna-se o centro e o detentor do conhecimento, desconsiderando os
conhecimentos que o aluno traz consigo; assim, as ideias construtivistas passam a contribuir

para essa mudanca de foco no ensino. Com essas novas perspectivas, o ensino de Ciéncias passa
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a ter novos objetivos. Esses novos objetivos consideram que a Alfabetizacdo Cientifica deveria
ser oferecida a todos os estudantes, a necessidade de responsabilidade social e ambiental por
parte de todos, formacéo cidada para fazer opcdes e escolhas conscientes e criticas, entre outros
aspectos que apontaram uma revisdo no papel da educacédo cientifica KRASILCHICK, 2010,
p. 232-233).

4.2.1 Ensino de Ciéncias por Investigacdo e a Alfabetizacdo Cientifica

A Ciéncia, segundo Sasseron (2015), é uma forma de cultura porque possui suas
proprias regras e linguagem. Para as autoras mencionadas, o Ensino de Ciéncias por
Investigacdo apresenta-se como uma abordagem didatica com potencialidades para apresentar
e fazer com que o aluno vivencie, de forma adaptada, esses elementos da cultura cientifica
dentro da construgdo de conhecimento nas aulas de Ciéncias. Este componente se caracteriza

como uma abordagem didatica, ja que

[...] ndo esta associado a estratégias especificas, mas as acdes e as praticas
realizadas pelo professor quando da proposicao dessas estratégias e tarefas aos
estudantes, sendo essencial o estabelecimento de liberdade intelectual aos
alunos para a investigacdo de um problema. (SASSERON, 2018, p. 1068).

Segundo Brito e Fireman (2016, p. 129), existe uma ideia que ja se encontra bem
disseminada de que “a ciéncia ¢ uma area do saber reservada a génios em seus sofisticados
laboratérios, bem como é um conhecimento detentor de verdades absolutas e inexoraveis”, 0
gue a torna um empecilho para que os alunos possam se interessar em aprender Ciéncias
segundo as regras da Ciéncia. Na atualidade, enquanto pesquisadores e educadores em Ciéncias,
tentamos combater essa ideia de que o conhecimento é acessivel apenas para alguns. Nessa
perspectiva, 0 ensino investigativo torna-se uma forma de suplantar este pensamento erréneo e
mostrar que a ciéncia como cultura deve ser de acesso de todos e possivel atodos (BRICCIA,
2013). Segundo Sasseron (2018, p. 1068), existem alguns elementos que se unem formando a

concepcao de ensino investigativo em Ciéncias, a saber:

[...] o papel intelectual e ativo dos estudantes; a aprendizagem para além dos
conteidos conceituais; 0 ensino por meio da apresentacdo de novas culturas
aos estudantes; a construcdo de relagdes entre praticas cotidianas e praticas
para o ensino; a aprendizagem para a mudanca social.

Dentro dessa abordagem didatica, elementos da cultura cientifica sdo apresentados e
praticados pelos estudantes, conforme ressalta Pereira (2016), em figura que mostra 0s

processos do Ensino de Ciéncias por Investigacao (ENCI).
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Figura 6 — Etapas do ENCI
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Fonte: Pedaste et al. (2015).

Segundo Pedaste et al. (2015, p.56), o ensino investigativo quer envolver o aluno “em
um processo de descoberta cientifico auténtico”. Nesse processo de descobertas, para o autor,
o professor media etapas que, por sua vez, “orientam os alunos e chamam a atengdo para

caracteristicas importantes do pensamento cientifico” (PEDASTE et al., 2015, p. 56).
4.3 Fases do Ensino de Ciéncias por Investigacdo segundo Pedaste et al. (2015)

Nessa abordagem de ensino, existem diferentes representacfes do processo com uso de
diferentes termos para explica-lo. Pedaste et al. (2015), pesquisadores da area, realizaram uma
revisdo sistematica desses trabalhos que versam sobre os elementos do ensino investigativo e

criou uma representacdo desses elementos em ciclo, conforme mostra a figura.

Figura 7 — Estrutura de aprendizagem baseada em investigacao (fases gerais, subfases e suas
relagdes)
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Fonte: Pedaste et al. (2015).
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Scarpa e Campos (2018) definem Ensino de Ciéncias por Investigagdo como uma
estratégia didatica que busca envolver os alunos ativamente nos momentos de aprendizagem
em Ciéncias, de modo que esses alunos possam intervir nesse processo por meio do
levantamento de questBes e problemas, que poderdo ser resolvidos a partir de um processo
investigativo. A partir dessa investigacdo, o aluno, por media¢do do professor, ira coletar dados,
interpreta-los e comunicar os resultados aos seus pares, configurando o ENCI como uma
estratégia didatica (SASSERON, 2015).

Para que esse ensino investigativo ocorra, é necessario que se realizem etapas,
procedimentos que lembram as etapas que se utilizam para realizar qualquer pesquisa cientifica,
contudo “ndo ha expectativa de que os alunos vao pensar e se comportar como cientistas, pois
eles ndo tém idade, nem conhecimentos especificos, nem desenvoltura no uso das ferramentas
cientificas para tal realizacao” (CARVALHO, 2013, p. 9). O que se que propde com 0 ensino
investigativo, segundo Carvalho (2013, p. 9), é:

Criar um ambiente investigativo em salas de aula de ciéncias de tal forma que
possamos ensinar (conduzir/mediar) os alunos no processo (simplificado) do
trabalho cientifico para que possam gradativamente ir ampliando sua cultura
cientifica, adquirindo aula a aula a linguagem cientifica, se alfabetizando
cientificamente.

Essas etapas sé@o realizadas pelos alunos com o apoio do professor, para que o docente
possa alcancar os objetivos conforme planejado dentro dessa abordagem de ensino. Assim,
Scarpa e Campos (2018) propdem, como forma de “operacionalizar” este processo, o uso do
ciclo investigativo proposto por Pedaste et. al. (2015), “em que fases de uma investigacdo sdo
identificadas e conectadas com o propdsito de auxiliar o professor no planejamento e aplicacdo
de atividades ou sequéncias didaticas investigativas.” (SCARPA; CAMPOS, 2018, p. 30). Esse
ciclo foi pensado a partir de uma revisdo sistematica de literatura, pensando nos elementos
centrais da ENCI (SCARPA; CAMPOS, 2018, p. 30). O quadro abaixo resume as etapas
propostas por Pedaste et al. (2015).

Quadro 10 — Etapas do Ensino de Ciéncias por Investigacdo (ENCI)

Todas as Fases de Subfases
Investigacdo Investigativas
Orientacéo
Conceituacéo Questionamentos

Geracdo de hipotese
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Investigacéo Exploracdo.
Experimentacéo
Interpretacédo dos
dados
Conclusao

Discusséo Comunicacéo
Reflexdo

Fonte: Adaptacéo das cinco fases gerais do Ensino de Ciéncias por Investigacdo (PEDASTE et al., 2015, p. 5).

De acordo com o estudo de Pedaste et al. (2015), o ciclo possui cinco fases, sendo que
cada fase possui suas subfases, ou seja, caminhos pelos quais cada fase acontece. Na fase de
orientacdo, temos 0 momento do ciclo em que o professor apresenta o tema ou decide, com 0s
alunos, a tematica; orienta os estudantes de tal forma que estes possam formular problemas e
questdes do interesse da turma. De acordo com Carvalho (2013), esse momento é comumente
chamado pelos professores do Ensino Fundamental - Anos Iniciais de “desafios”. Segundo

Scarpa e Campos (2018, p. 30), essa fase é significativa porque

[...] engajar os estudantes na resolucdo de problemas contribui para que os
estudantes compreendam que a ciéncia funciona criando e resolvendo
problemas. Por outro, essas fases podem contribuir para a valorizagdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes e para o desenvolvimento de uma
postura investigativa perante 0 mundo, em que eles podem articular a sua
capacidade de observagdo e descri¢do da realidade com marcos teoricos
disponiveis e com a sua curiosidade para problematizar o mundo. (p.30)

A segunda fase € chamada de conceituacdo. Nessa fase, problemas podem ser atacados
por meio de questBes de investigacao, orientadas em conceitos, teorias ou hipoteses. Pedaste et
al. dividem essa fase em duas subfases: questionamentos e geragdo de hipoteses. Essa primeira
fase converge com as recentes pesquisas académicas do ensino de Ciéncias, que apontam a
necessidade de um processo investigativo ao ensinar Ciéncias por meio de um ciclo, em que a
definicdo de problemas aparece com o “potencial de gerar no aluno a necessidade de
apropriacdo de um conhecimento que ele ainda ndo tem e queainda nao foi apresentado pelo
professor” (DELIZOICQOV, 2002 p. 132). Nesse processode defini¢ao de problemas, o professor
constréi e aprende com os alunos, pois media as discussGes a0 mesmo tempo em que
compreende o nivel de entendimento dos alunos acerca do problema que esta sendo levantado.

Essa etapa distancia o ensino de Ciéncias da tradicional educagdo bancaria, em que o
aluno € um mero receptor e sujeito passivo de informacOes passadas pelo professor,sem

oportunidade de inferéncias e reflexdes sobre o que esta sendo estudado, e torna-se protagonista
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do processo de ensino-aprendizagem, construindo, junto com seu professor, o levantamento e a
solucéo para o problema levantado, o que diz muito sobre a relagdo educador-educando nessa
perspectiva da abordagem investigativa (FREIRE, 1970)

A terceira fase é a investigacdo — fase dividida em trés subfases: exploracéo,
experimentacdo e interpretacdo de dados. Nesse momento, os estudantes devem explorar os
contetidos disponiveis sobre o problema que esté sob estudo e, a partir dai, testar suas hipoteses
levantadas anteriormente por meio de experimentos para, entdo, interpretar os dados coletados,
construindo conhecimentos que até ali ndo havia construido. Assim,

A experimentacdo € uma metodologia especifica, mais relacionada com o
teste de hipoteses, enquanto a exploracéo permite o uso de diversas estratégias
para coleta, organizacdo e sistematizacdo dos dados e informacdes relevantes
gue poderdo se constituir como evidéncias para a construcdo de explicacdes
que respondam a questdo. A utilizacdo de diversas estratégias didaticas na
perspectiva do EnCl pode contribuir para o desenvolvimento de visGes mais
adequadas sobre as diversas formas de producéo de conhecimento cientifico,
além de contemplar diversos perfis de alunos e estilos de ensinar. (SCARPA,;
SILVA, 2013).

A quarta fase é a conclusdo. Nela, o aluno é incentivado a inferir sobre os caminhos do
processo investigativo de modo que possa definir conclusées sobre o problema levantado na
pesquisa, conclusbes essas que foram construidas mediante a observacdo da realidade,
formulacBes de questbes e hipdteses e processos de levantamento de dados, ou seja, € 0
momento de construcao de explicacdes, argumentos e posicionamentos. A quinta e Ultima fase
é a discussao. A discussao €, de todo o processo do ciclo investigativo, 0 momento em que as
explicacfes, argumentos e posicionamentos construidos e sistematizados sdo compartilhados
com o0s pares por meio da comunicacdo com possibilidades de avaliacdes e criticas desse
processo e conhecimentos gerados (SCARPA; CAMPOS, 2018, p. 32). Apesar de ser
apresentado em etapas, Pedaste et al. (2015, p. 49) destacam que:

A forma como um ciclo de investigacdo é apresentado geralmente sugere uma
sequéncia ordenada de fases. No entanto, os pesquisadores também costumam
ter o cuidado de acrescentar uma ressalva de que a aprendizagem baseada em
investigacdo ndo é um processo linear uniforme e prescrito. As conexdes entre
as fases podem variar dependendo do contexto.

Tendo como base a representacdo do ciclo investigativo de Pedaste et al. (2015),
entendemos que as cinco fases acontecem num movimento de ciclo, ndo tendo a obrigatoriedade
de o professor mediar as etapas em ordens preestabelecidas como uma receita, mas é possivel
que, no processo de aprendizagem, fases investigativas estejam presentes em outras fases, ou

seja, uma completa a outra e se realiza na outra.
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Além das cinco fases, Pedaste et al. (2015) prop8em as subfases investigativas. Essas
subfases estdo subcategorizadas nas cinco fases investigativas principais do ciclo. As subfases
compreendem as acdes principais que os alunos devem executar para que cada fase principal

seja contemplada no ciclo, como mostra o quadro a seguir.

Quadro 11 — Subfases do Ciclo Investigativo de Pedaste et al. (2015)
Fases Subfases Compreensao

Questionamentos | Momento em que o aluno desenvolve uma pergunta
inicial gerando uma pergunta cientifica.

Conceituacao Geracgéo de Momento em que o aluno faz previsdes e gera possiveis
hipétese hipéteses a partir de informagdes na web, analisando.
Exploracédo Momento em que o aluno é direcionado a investigar,
observar, coletar evidéncias, observar.
Investigacéo Experimentacdo | Momento em que o aluno realiza procedimentos para

testar hipoteses.
Interpretagdo dos | Momento em que o aluno analisa os dados e representa
dados suas evidéncias por meio de inferéncias.

Comunicagéo Momento em que o aluno discute e debate com outras
pessoas os resultados da investigagao e justifica as
explicagOes por meio da argumentacéo.

Discussao Reflexdo Momento em que o aluno avalia a acdo da investigagéo e
compara 0 novo conhecimento com o conhecimento
anterior a investigacdo e reflete sobre o fenémeno
estudado.

Fonte: Adaptacgéo das subfases do Ensino de Ciéncias por Investigacdo (PEDASTE et al., 2015, p. 5).

4.4 A Alfabetizacdo Cientifica: um dos objetivos da Educagdo em Ciéncias

Do ponto de vista da educacédo cientifica, tivemos inUmeras mudancas significativas
com relacdo aos objetivos para o ensino de Ciéncias. Passamos de uma realidade onde o
componente era utilizado exclusivamente para impulsionar a industrializacdo para uma
realidade em que o componente contribui para construir “ferramentas cognitivas para que o
individuo possa tomar decisfes bem informadas em um mundo repleto de tecnologia e ciéncias”
(SCARPA; CAMPOS, 2018). Dentro dessa mudanca de paradigma, segundo Scarpa e Campos
(2018), a producdo académica na Educacdo em Ciéncias passa a propor um ensino que
ultrapasse situagcOes expositivas e experimentais para comprovar aquilo que foi apreendido a
partir do que o professor ensinou por meio do livro didatico e propde que o aluno seja favorecido
no ensino do componente Ciéncias por meio da Alfabetizacdo Cientifica, compreendendo a
Ciéncia por meio das praticas cientificas que a caracterizam, o que deveria contemplar o
“aprender ciéncias, aprender sobre ciéncias e aprender a fazer ciéncias” (SCARPA,;
CAMPQOS, 2018, p. 27, grifo nosso).
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Aqui, a alfabetizagdo cientifica ¢ compreendida como “a perspectiva formativa em que
o0s estudantes tém contato com elementos da cultura cientifica, podendo incorporar as normas e

praticas sociais deste campo para uso em avaliacdo e tomada de decisdes no seu cotidiano”

(SILVA; SASSERON, 2021, p. 5), pois

Ao terem a oportunidade de desenvolver aprendizados sobre os trés eixos da
Alfabetizacdo Cientifica, os estudantes podem encontrar mais motivacGes
para os temas relacionados a ciéncia e elaborar raciocinios baseados em
evidéncias para sustentar suas tomadas de decisdes nos assuntos em que estdo
imersos no seu cotidiano. (SCARPA; CAMPQS, 2018, p. 28).

A Alfabetizacdo Cientifica € um termo debatido no Brasil com intensidade enquanto
objetivo para o ensino de Ciéncias para compor o curriculo, ja no final do século XX, na década
de 90 (COSTA; RIBEIRO; ZOMPERO, 2015, p. 528). Nesse contexto se desenhava um debate
sobre o estabelecimento de relacdes entre Ciéncias, tecnologia e sociedade e se viu na escola o
lugar apropriado para se favorecer esse processo de relacao, contribuindo para a Alfabetizacéo
Cientifica. Esse conceito passa por inimeras discussdes envolvendo sua fun¢do na sociedade e
na formacao dos sujeitos (COSTA; RIBEIRO; ZOMPERO, 2015; FOUREZ, 1997; CHASSOT,
2003).

De acordo com essa proposta de ensino de Ciéncias, 0s estudantes precisam passar por
um processo que lhes permitam ser alfabetizados cientificamente, e esse processo requer muito
mais do que aprender conceitos e realizar exercicios de fixagdo em livros didaticos ou no
caderno. Sao eixos estruturantes da Alfabetizacdo Cientifica: 1) compreensdo béasica de termos,
conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais; 2) compreensdo da natureza das ciéncias
e dos fatores éticos e politicos que circundam suas préaticas; 3) entendimento das relaces
existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente (SASSERON, 2015).

E necessario que o professor saiba intermediar a relagio do estudante com os elementos
investigativos de natureza cientifica, de modo que o “ensino de Ciéncias ndo deve se restringir
a transmissao de conhecimentos, mas deve mostrar aos alunos a natureza da ciéncia e a pratica
cientifica e, sempre que possivel, explorar as relacbes existentes entre
ciéncia/tecnologia/sociedade.” (SASSERON; CARVALHO, 2011, p.72).

Os elementos investigativos envolvem a resolucédo de problemas e questdes; geracao
de hipdteses; coleta, analise e interpretacdo de dados; construcdo de conclusoes;
comunicacdo e reflexdo acerca do processo investigativo. O uso desses elementos
investigativos nas aulas de ciéncias possibilita, entdo, a “promog¢ao de praticas e habilidades

cognitivas semelhantes as das comunidades cientificas, mas apropriadas as motivacdes tipicas
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do ambiente escolar” (SCARPA 7 CAMPOS, 2018, p. 1027).

Em estudo realizado pelo tedrico Roberts (2011), Sasseron (2018) destaca que, dentro
do campo de Educacdo em Ciéncias, existem duas visdes do que se compreende enquanto
Alfabetizacdo Cientifica com propdsitos formativos diferentes: a primeira “se preocupa em
oferecer aos sujeitos, condicfes e oportunidades para que percebam como a ciéncia se
estrutura em termos de produtos e processos, bem como explicita atencdo ao
desenvolvimento de entendimento conceitual”, enquanto a segunda visdo “esta voltada as
relacbes que a ciéncia expressa, impde e recebe da sociedade, compreendendo a ciéncia
como empreendimento social e a importancia do seu ensino para a tomada de decisdes na
vida cotidiana” (SASSERON, 2018, p. 5). Salientamos, assim como Sasseron (2018), que
essas visdes devem ser complementares e nao excludentes. Apoiamos a ideia de Alfabetizacédo
Cientifica, trazida na citacdo abaixo ndo apenas como compreensdo e entendimento de
conceitos cientificos, mas enquanto um processo que permitira ao aluno aplicar e interferir em

suas relacdes sociais para além do ambito escolar:

um mundo repleto pelos produtos da indagagdo cientifica, a alfabetizagdo
cientifica converteu-se numa necessidade para todos: todos necessitamos
utilizar a informacdo cientifica para realizar op¢oes que se nos deparam a cada
dia; todos necessitamos ser capazes de participar em discussdes publicas sobre
assuntos importantes que se relacionam com a ciéncia e com a tecnologia; e
todos merecemos compartilhar a emocédo e a realizacdo pessoal que pode
produzir a compreensdo do mundo natural (CACHAPUZ et al., 2005).

Também concordamos com Silva e Sasseron (2021), quando afirmam que a Educacéao
Cientifica deve estar para a formagdo como prética social, entendendo que o ensinar Ciéncias
deve objetivar fazer com que os estudantes entendam que aprender Ciéncias em seus moldes
ndo estd apenas para determinados sujeitos em determinados ambitos, mas que deve se
constituir em uma “atividade social alicercada em interagdes e em padrdes publicos
reconhecidos pela comunidade cientifica” (SILVA E SASSERON, 2021, p. 3).

Dentro dessa perspectiva de ensino de Ciéncias, tem havido certo consenso entre boa
parte dos especialistas de varios paises em que se trabalhem os conteldos de Ciéncias da
Natureza em todas as modalidades da Educacdo Basica a partir de uma abordagem didatica
denominada ENCI. Azevedo (2004), Berbel (1998), Carvalho et al. (2009), Bordenave e Pereira
(1998), Gil-Pérez (1993), sdo alguns pesquisadores que tém se dedicado a discutir essa
abordagem didatica enquanto possibilidade para alcancar os objetivos da educacgéo cientifica.

N&o ha, na literatura da area de ensino de Ciéncias, uma definicdo Unica sobre como

deve ser uma abordagem investigativa; acreditamos que um consenso nesse sentido esta longe
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de existir, j& que ndo ha uma regra definida de como deve ser o ensino por investigacdo. No
entanto, reconhecemos algumas convergéncias nas distintas possibilidades de abordagens e
também de objetivos que podem ser utilizados no ensino-aprendizagem por investigacao
(PEREIRA, 2016, p. 26).

4.5 O trabalho do professor de Ciéncias no Ensino por Investigacdo e um olhar sobre o

uso do livro didatico

Boszko e Gillich (2019) apontam que, dentre as estratégias de ensino de Ciéncias mais
usadas no Brasil, esta 0 Ensino de Ciéncias por Investigacdo; contudo, Tenreiro-Vieira e Vieira
(2019, 2021) advertem que muitas das praticas pedagogicas e estratégias de ensino utilizadas
pelos professores ainda se concentram em um ensino tradicional e tecnicista, focado

principalmente na transmissdo de informagdes. O ensino transmissivo

é aquele que valoriza o ensino tradicional. Geralmente este modelo de ensino
ndo propicia a construgdo do conhecimento, pois o professor, na medida em
que explica uma teoria ou um modelo cientifico utilizando apenas a lousa de
giz, torna-se um icone centralizador de conhecimentos, enquanto os alunos,
apenas receptores de informagBes e muitas vezes repetidores de agdes
aprendidas, mas ndo compreendidas. (SOUZA; ALMEIDA, 2013, p. 1).

De acordo com pesquisas de autores como Rosa e Mohr (2016), Choppin (1992),
Baganha (2010), entre outros, geralmente os conteudos transmitidos em sala de aula pelo
professor acontecem por meio do livro didatico, que se constitui uma ferramenta ja consolidada
enguanto curriculo e que, muitas vezes, é usado como material didatico exclusivo para ensinar,
apesar de ndo ser o Unico.

Turra Diaz (2011) ressalta sobre o assunto que os professores tendem a acomodar 0s
seus planejamentos, tomando como ponto de partida o livro didatico, o que mostra que 0s
planejamentos tém se definido a partir destes e ndo por diretrizes curriculares oficiais. Além

disso, para o autor:

Ao contréario de outros materiais curriculares, por sua histdria, natureza e
caracteristicas pedagogicas, o livro didatico € um recurso com potencial
suficiente para ser usado durante todo o ano letivo, ndo apenas em situagdes
especificas ou pontuais de ensino. E, portanto, o principal material disponivel
para os professores, e nele sdo organizados os contetdos de um curso e se
operacionalizam, em nivel didatico, as prescri¢des de um programa curricular
oficial. Atua como mediador entre o curriculo prescrito, planejado ou
projetado e o curriculo praticado. (TURRA DIAZ, 2011, p. 214).
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Pensando nessa realidade, entendemos que os livros devem seguir uma tendéncia de
ensino que torne possivel o alcance dos objetivos para o ensino de Ciéncias, segundo os estudos
académicos, para que possa se impulsionar essa mudanca de postura didatica do professor nas
aulas de Ciéncias, favorecendo o desenvolvimento do ensino investigativo. Segundo Souza e
Almeida (2013,p.35), em consonancia com o que se propde enquanto consenso mundial para o
ensino de Ciéncias, € desejavel que

[...] o livro didatico de Ciéncias se concretize como material capaz de gerar
conhecimentos validos e objetivos, apresentando desafios que instiguem o
desenvolvimento da capacidade de analisar e interpretar problemas por parte
dos alunos, que a linguagem cientifica seja adequada a faixa etaria do
educando; que as atividades propiciem o desenvolvimento de habilidades
desejaveis e as questdes-problema ou desafios permitam a aplicacdo de
conhecimentos e a construgdo de novos conceitos, com a mediacdo do
professor.

Dessa forma, torna-se essencial discutir e refletir sobre como se da o trabalho do
professor através da abordagem investigativa, pensando “em qual deve ser o papel deste em
sua atuacao diéria, uma vez que esta se difere de outras abordagens” (PEREIRA, 2016, p. 35)
que, dentre todas no ensino de Ciéncias, torna-se aquela que melhor significa a aprendizagem:

Varios estudos quantitativos apdiam a eficacia da aprendizagem baseada em
investigagdo como uma abordagem instrucional. Alfiri, Brooks, Aldrich e
Tenenbaum (2011), por exemplo, realizaram ma meta-analise comparando a
investigacdo a outras formas de instru¢do, como instrucéo direta ou descoberta
ndo assistida, e descobriu que o ensino por investigacdo resultou em uma
melhor aprendizagem. (PEDASTE et al., 2015, p. 2).

Corroboramos com Carvalho (2015), quando diz que ndo podemos insistir em um
ensino unicamente interessado na transmissdo de informacdes, desconsiderando as producdes
de conhecimento realizadas em ambito académico sobre o papel do professor no processo de

ensino e aprendizagem de Ciéncias:

N&o podemos mais continuar ingénuos sobre como se ensina, pensando que
basta conhecer um pouco o conteddo e ter jogo de cintura para mantermos 0s
alunos olhando e supondo que enquanto prestam atencdo eles estejam
aprendendo. Temos, sim, de incorporar a imensa quantidade de pesquisas
feitas a partir dos anos 50 sobre a aprendizagem em geral e especificamente
sobre a aprendizagem dos conceitos cientificos. (CARVALHO, 2015, p. 1-2).

Segundo Sasseron (2002), € comum pensar em ensino como uma imagem em que temos
um professor que apresenta informagdes para avaliar os alunos futuramente e na imagem de um

aluno como um ouvinte atento a essas informag6es para memoriza-las. Mas qual seria o papel
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do professor dentro dessa abordagem didatica investigativa?

Na perspectiva do ENCI, que se estabelece com outros objetivos, o papel do professor
ndo se da na trasmisssdo do conhecimento. Segundo Pereira (2016), os trabalhos nessa area
trazem o professor nessa perspectiva como mediador, 0 que podemos considerar como
significados que estabelecem relagdes de concordancia entre estes estudos.

Os estudos apontam que, na abordagem investigativa, o professor ndo se fundamenta e
cumpre seu papel apenas por saber exp6r conceitos cientificos, mas precisa conduzir essa
aprendizagem dentro de uma postura cercada de argumentos, questionamentos, reflexdes,
estimulos e desafios (AZEVEDO, 2004; CARVALHO et al, 2010), para que os alunos sejam
conduzidos nas etapas de investigacdo. Nesse sentido, “a investigagcdo ndo envolve apenas
conceitos, mas também debates, reflexdes e tomadas de atitude” (AZEVEDO; MARCELINO,
2018, p. 1).

O professor no ensino por investigacdo € um inovador. 1sso ndo quer dizer que
0s conceitos trabalhados em sala de aula precisam ser alterados, ainda que
possam depender da atualidade do curriculo. A grande mudanga no papel do
professor no ensino por investigacdo é ser o promotor de oportunidades para
novas interacfes entre os alunos e o conhecimento. (SASSERON,2002, p.
122).

Os contetdos ensinados nesse processo ganham maior significacdo e aproxima 0s
alunos da Ciéncia porque, nessa abordagem, a mudanca esta na postura, no modo de ensinar do
professor, uma vez que 0 processo educativo acontece de maneira compartilhada, ou seja, 0
conhecimento dos conceitos cientificos contruidos historicamente ndo é apenas entregues aos
estudantes, mas juntos essa aprendizagem é construida por meio da abertura do papel do
professor. 1sso ndo significa dizer que o estudante fara toda a investigacdo sozinho.

O professor deve despertar a autonomia do aluno, a cooperacao, o papel do erro na
construcdo do conhecimento e a interacdo professor-aluno (CARVALHO et al., 2010). Por
exemplo: durante a investigacdo, o professor deve conduzir o0 processo por meio da interagéo
com o conhecimento que o estudante traz sobre o problema levantado, os dados investigados
com os pares, bem como por meio da orientagdo assistida e fundamentada do professor,
permeado de reflexdo e critica, para que ele possa construir e se apropriar-se desse
conhecimento ja construido com torno da investigacao.

Nesse sentido, a mudanca de postura que envolve essa abordagem também esté ligada
ao livro didatico usado pelo professor nas aulas, para que ele possa ter, nesses livros, 0 apoio

necessario a praxis.
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Os livros de Ciéncias tém uma funcdo que os difere dos demais — a aplicacéo
do método cientifico, estimulando a analise de fendmenos, o teste de hipoteses
e a formulacdo de conclusBes. Adicionalmente, o livro de Ciéncias deve
propiciar ao aluno uma compreensdo cientifica, filosofica e estética de sua
realidade, oferecendo suporte no processo de formacdo dos
individuos/cidaddos. Conseqlientemente deve ser um instrumento capaz de
promover a reflexdo sobre os multiplos aspectos da realidade e estimular a
capacidade investigativa do aluno para que ele assuma a condicdo de agente
na construcdo do seu conhecimento. Esta postura contribui para a autonomia
de agdo e pensamento, minimizando a “concepg¢ao bancaria” da educacéo, que
nega o dialogo e se opde a problematizacao do que se pretende fazer conhecer.
(VASCONCELOS; SOUTO, 2003, p. 2).

Portanto, o trabalho do professor dentro da abordagem investigativa deve funcionar de
forma dirigida, estimulando os alunos a pesquisar através de etapas que envolvem o fazer
cientifico, de modo que descubram que Ciéncias ndo € a natureza, mas que a Ciéncia leva a
uma explicacao desta (CARVALHO, 2013).

E com essa ideia (de que a metodologia também ensina) que passamos a
vislumbrar o ensino de ciéncias por investigagdo como uma pratica que, por
meio do ensinar “sobre ciéncia”, bem como do “fazer ciéncia”, possibilita ao
aluno se alfabetizar cientificamente. Tal pressuposto emerge dos referenciais
tedricos estudados, que nos afirmam que essa pratica de ensino possibilita aos
alunos, por meio do exercicio da investigacao, refletir e argumentar sobre os
elementos envolvidos nos fenémenos a partir de uma analise critica. (BRITO;
FIREMAN, 2016, p. 130).

Apesar do consenso existente na area sobre a necessidade da abordagem investigativa
no ensino de Ciéncias j& mencionado neste texto, salientamos que néo é facil estabelecer uma
mudanca didatica inovadora como o ENCI sem que haja uma formacéo inicial ou continuada,
sendo esta, inclusive, a maior dificuldade para o professor de Ciéncias que ja possui uma pratica
construida em outras perspectivas (CARVALHO, 2004).

Neste topico, destinado a discussdo sobre o trabalho do professor com o ENCI,
reconheceu-se que é necessaria uma formacdo adequada para que 0s professores possam ter
acesso e conhecimento sobre essa abordagem, conforme o que se estabelece nas pesquisas e
também que se alarguem as pesquisas voltadas para a relacdo entre ENCI e formacdo de
professores. Em pesquisa realizada por Silva e Silva (2019), através de um levantamento dos
anais do Encontro Nacional de Pesquisas em Educagéo em Ciéncias (ENPEC) de 2011 a 2017,
para observar como 0s estudos abordavam o Ensino por Investigagdo no contexto da formagao
de professores, foram encontrados apenas 10 trabalhos. A partir desses resultados, o artigo

menciona que:
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Apesar de muitos autores, como anteriormente citados, enfatizarem o ensino
por investigacdo como uma estratégia que contribui de maneira expressiva
para o ensino de Ciéncias. Poucas, esquisas evidenciam a relacdo desta
abordagem metodoldgica no contexto da formacdo de professores para o
ensino de Ciéncias. Tal como € apresentado por Pereira, Briccia e Sedano
(2017), que ao realizarem um levantamento de artigos publicados dos ultimos
cinco anos do periodo de 2012 a 2016 em seis periddicos cientificos brasileiros
avaliados entre Al e B1 no Qualis/Capes. Identificaram um total de 1.142
artigos, sendo que deste total foram encontrados 42, ou seja, equivalente a
3,6% de artigos relacionados ao ensino por investigacdo, porém, pouco mais
de 5 artigos contemplavam o ensino por investigacdo na formagédo de
professores tanto como inicial e continuada. (SILVA; SILVA, 2019, p. 2).

Esses dados levantados em pesquisas mostram a necessidade de se firmar a pesquisa em
formacéo de professores no contexto da ENCI, para que os resultados possam interferir sobre a
realidade da sala de aula dos professores de Ciéncias do nosso pais e 0 uso dessa didatica nao
esteja apenas no campo das discussdes académicas. Apesar de existirem pesquisas que
recomendam a formacdo de professores a partir de perspectivas outras, nos posicionamos a
favor de maior abertura formativa dentro desta perspectiva, uma vez que se trata do campo de
pesquisa em que atuamos e que defendemos enquanto abordagem possivel a melhor qualidade
da educacdo em Ciéncias e que precisa ser melhor explorado e aplicado ndo s6 no componente

de Ciéncias, mas nos demais componentes de outras areas do conhecimento.
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5 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, realizamos uma analise dos dados coletados neste estudo. Para tanto,
consideramos como principais categorias de analise as cinco fases do Ciclo Investigativo de
Pedaste et al. (2015), contendo os principais elementos presentes em uma abordagem didéatica
investigativa no ensino de Ciéncias. A partir dessas categorias, desenvolvemos uma
investigacdo comparativa com as propostas de ensino de Ciéncias presentes na Base Nacional
Comum Curricular e também no Edital de Convocacdo do PNLD 2021, considerando os

seguintes elementos:

Quadro 12 — Elementos utilizados para analise dos dados

Texto Introdutério

Pressupostos para o ensino de Ciéncias
Competéncias Especificas

Edital de selecdo do PNLD de Ciéncias | Critérios eliminatorios para os livros didaticos

Base Nacional Comum Curricular

2021 de Ciéncias de Praticas e Acompanhamento
da Aprendizagem — Anos Iniciais
Elementos do Ensino de Ciéncias por Fases do Ciclo Investigativo de Pesdaste et al.
(2015)

Investigacéo

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Através dos dados coletados nos documentos, a analise comparativa foi realizada por
uso da Técnica de Andlise de Contetidos (BARDIN, 2011). Seguimos as etapas propostas por
essa técnica, descrita no capitulo metodoldgico, e, entdo, concentramos nossas inferéncias sobre
indices encontrados nos documentos descritos no quadro acima.

A partir dai, analisamos possiveis relacbes de convergéncias entre as recomendacdes
contidas nessas politicas de orientacdo curricular e o que se recomenda pelos pesquisadores da
educacdao em Ciéncias quanto a abordagem investigativa no ensino de Ciéncias. As relacdes
construidas entre os documentos foram estabelecidas a partir de quadros que possuem o
objetivo de sintetizar pontos de convergéncia.

Nesses quadros, destacamos os elementos do ENCI segundo Pedaste et al. (2015), os
pressupostos (situacOes didaticas) e competéncias especificas de Ciéncias para o Ensino
Fundamental contidos na BNCC, bem como critérios estabelecidos no PNLD 2021 para 0s
livros de Praticas e Acompanhamento da Aprendizagem de Ciéncias. Os quadros sao seguidos
por comentarios correlacionado-0s. Na segunda etapa da analise, consideramos alguns pontos

de tensdo que consideramos existir entre essas propostas.
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5.1 Possiveis pontos de convergéncia entre a BNCC e o PNLD no contexto do Ensino de
Ciéncias por Investigacio

5.1.1 Proposta de Alfabetizacdo Cientifica nos documentos: o que converge?

Um dos objetivos relacionados ao uso do ENCI nas aulas de Ciéncias é o alcance da
Alfabetizacdo Cientifica. Possibilitar a AC em sala de aula, por sua vez, ndo é uma tarefa
simples e exige que o professor tenha dominio sobre as principais dimensdes que envolvem
essa alfabetizagcdo (SASSERON;CARVALHO, 2011,p.75). Para que este venha conduzir e
intermediar o processo de construgdo do conhecimento cientifico através das premissas da AC,
“¢ necessario que se tenha formas pedagogicas de trabalhar essa complexidade no ambiente
escolar” (SCARPA & CAMPOS, 2018, p.28 ). Nesse caso, politicas de orientagdo curricular
devem exercer, em sua competéncia, a fundamentacao tedrica e pedagdgica para que isso ocorra
nas aulas. Trazemos entdo a seguinte questdo para discussdo: como o0 PNLD e a BNCC se
relacionam as recentes pesquisas sobre Ensino de Ciéncias por Investigacao?

Em nossa anélise, observamos que a BNCC trabalha com uma proposta curricular de
ensino de Ciéncias que objetiva alcancar o letramento cientifico, afirmando que “ao longo do
Ensino Fundamental, a éarea de Ciéncias da Natureza tem um compromisso com o
desenvolvimento” deste letramento (BRASIL, 2017, p. 321), contudo, identificamos que este
termo aparece apenas uma vez no corpo textual da BNCC. Por se tratar de um aspecto que
merece énfase especial, principalmente quando se trata de um novo documento de orientacao
que entra no campo educacional com propostas de adequacgdes curriculares, salientamos que
entre alguns equivocos identificados no documento, sentimos falta de um debate mais profundo
e fundamentado sobre este objetivo de ensino, jd que toda a proposta gira em torno dessa
perspectiva formativa, incluindo o desenvolvimento das competéncias e habilidades.

Em estudo realizado por Sassseron (2018), intitulado Ensino de Ciéncias por
Investigacdo e o Desenvolvimento de Praticas: uma mirada para a Base Nacional Comum
Curricular, a autora destaca que esse termo “adotado na BNCC congrega as discussdes sobre a
polissemia dos objetivos do ensino de ciéncias”, que também sdo expressos pelos termos
alfabetizacdo cientifica e enculturacdo cientifica, ¢ que “os intuitos ¢ as agdes para alcangar
cada um sdao os mesmos” (SASSERON, 2018, p. 1070). Nesse sentido, o quadro abaixo
sintetiza as ideias centrais sobre esse termo na BNCC, relacionando-o com o que identificamos

no PNLD, estabelecendo uma relagdo com a compreensao teorica da AC:



Investigativo contidas nos documentos

Perspectiva tedrica BNCC PNLD 2021 de Ciéncias
Perspectiva formativa em | Envolve a  capacidade de
gue os estudantes tém | compreender e interpretar o
contato com elementos da | mundo  (natural, social e

cultura cientifica,
podendo incorporar as
normas e praticas sociais
deste campo para uso em

tecnoldgico), mas também de
transforméa-lo com base nos
aportes tedricos e processuais das
ciéncias.

Promover o aprofundamento
da aprendizagem por meio de
praticas de  observacéo,
investigacdo, reflexdo e
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Quadro 13 — Comparacao das marcas de promocdo da Alfabetizacdo Cientifica e Ensino

diversidade de
cientificos

Acesso A
conhecimentos

avaliacdo e tomada de
decisdes no seu cotidiano

criacdo (BRASIL, 2021, p.
55).

(SASSERON;  SILVA, | produzidos ao longo da historia,
2021, p. 5). bem como a aproximagdo
gradativa aos principais
processos, praticas e

procedimentos da investigacdo
cientifica (BRASIL, 2017, p.
325).

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Observamos, no quadro comparativo, a convergéncia entre os documentos no que se
refere a concepcdo de Alfabetizacdo Cientifica empregada pelo campo especializado da
Educacdo em Ciéncias, pois tanto a BNCC quanto o PNLD trazem elementos dessa cultura. A
BNCC defende o acesso aos conhecimentos cientificos no Ensino Fundamental em sua
diversidade, de modo que o estudante processualmente tenha contato com esses elementos
(BRASIL, 2017, p. 321), mas observamos que ha a auséncia de um aspecto relevante no que se
refere a concepcdo empregada no campo cientifico relacionado ao uso desses conhecimentos
nas decisdes cotidianas de ambito particular.

Conforme mostra a primeira coluna do quadro 13, esses conhecimentos devem ser
usados “em avaliacdo e tomada de decisGes no seu cotidiano”, ou seja, esse processo deve
ser significativo para a vida do estudante a ponto de utilizar os conhecimentos cientificos em
seu cotidiano ao tomar decisdes (SCARPA & CAMPOS, 2018, p. 27, grifo das autoras). Nesse
sentido, a AC ndo € evidenciada na BNCC, o que acaba limitando sua finalidade, deixando de
destacar esse aspecto que consideramos de grande relevancia, expressando apenas que 0
letramento cientifico est4 para a “a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural,
social e tecnoldgico) e também de transforma-lo com base nos aportes tedricos e processuais
das ciéncias” (BRASIL, 2017, p. 321).
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Pensando no protagonismo dos livros como ferramenta pedagdgica, é necessario
também analisar o alinhamento tedrico-metodologico das obras didaticas com relacéo ao que é
proposto na BNCC sobre Alfabetizacdo Cientifica. Nesse sentido, no quadro 13, observamos
que o PNLD né&o aborda um conceito estruturado deste termo, mas indica, por exemplo, que 0s
livros de Ciéncias devem promover praticas de observacao, investigacao, reflexdo e criagéo.
Consideramos que essa proposta converge com a BNCC e com 0s pressupostos teoricos sobre
o0 Ensino por Investigacdo e AC aqui empregados, contudo, essa compreensdo contida no PNLD
ndo abrange todos 0s processos que envolvem a AC, tendo em vista que esta ndo é promovida
apenas observando, investigando, refletindo e criando. Assim, consideramos essa limitagdo um
obstaculo para o alinhamento e promocao da AC nos livros didaticos.

Ja acenamos, na fundamentacdo tedrica, que, para promover a AC, os pesquisadores em
ensino de Ciéncias propdem o uso da abordagem investigativa (ENCI). Essa abordagem
didatica acontece pelo uso de elementos prdprios do fazer cientifico adaptados ao ano escolar
dos estudantes e sua realidade, operacionalizados por fases (SASSERON; CARVALHO,
2011a; PEDASTE et al., 2015). Em nossa analise, identificamos que tanto a BNCC quanto o
PNLD, dentro dessa concepcao de Alfabetizacdo Cientifica, promovem o uso da abordagem
investigativa, o que consideramos um ponto convergente. Passamos a analisar, a partir de agora,
as relacOes convergentes desenhadas nas propostas da BNCC e do PNLD e o Ciclo Investigativo
de Pedaste et al. (2015).

5.1.2 A Fase da Orientagdo como norteadora do processo investigativo

A andlise das situacdes didaticas (pressupostos), competéncias especificas e critérios do
PNLD nos permitiu inferir que a Fase da Orientagdo estd presente no Ciclo Investigativo e
ocupa, assim como as outras fases, extrema importancia nas aulas de Ciéncias. Esta fase €
caracterizada por permitir a observacao da realidade e gerar problemas no ato investigativo,
visto que se trata do momento em que ocorre a escolha pelo que sera investigado. Nao menos
importante que as outras fases, a orientacdo deve ocorrer com participacdo ativa de docentes e

discentes. Mas o que mostram os dados coletados sobre isso?
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Figura 8 — RelacOes de convergéncia com a Fase da Orientagéo

Fase da Orientacao

1. Promover o desenvolvimento de

habilidades de investigacdo, criacdo e

2. Proporcionar a preparacdo de
habilidades de investigacao cientifica;

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Conforme sistematiza a Figura 8, ambos os documentos orientam o ensino de Ciéncias
a partir de uma acdo em que o professor contemple, tanto em situacdes didaticas quanto nos
momentos do uso do livro didatico, oportunidades de identificar problematicas e, partir destas,
a definicdo do problema que sera investigado.

A BNCC, nesse pressuposto especifico, ressalta que a definicdo de problemas deve
ocorrer mediante trés processos: 1. observacdo do mundo a sua volta; 2. analise de
demandas; delinemaneto de problemas; planejamento e investigacdes; 3. Proposi¢cdes de
hipdteses, conforme quadro 10, apresentado anteriormente (BRASIL, 2017, p. 323, grifo do
autor). Todas essas demandas durante a fase de orientagdo do ensino investigativo estdo
relacionadas a primeira fase do Ciclo Investigativo (PEDASTE et al., 2015).

Segundo o Edital, os livros de Ciéncias devem preparar habilidades de investigacdo de
tal modo que leve o estudante a refletir para uma tomada de decisdes, conforme se espera que
aconteca nessa fase do ciclo. Esse critério sinaliza, portanto, que o estudante deve ser
incentivado a identificar um problema. Para que isso aconteca, é necessario que o professor
estimule (proporcione) o interesse dos alunos sobre um topico de investigacdo (SCARPA;
SILVA, 2013 p. 1031; PESDASTE et al., 2015, p.54), conforme orientam os dois critérios do
PNLD a partir dos indices “promover e proporcionar”. Esse modo de direcionar o inicio do
ensino dos conteudos de Ciéncias levard o estudante a ocupar um papel ativo na construcéo do
conhecimento e permitira ao professor que conduza esse processo de modo assertivo e
proposital, para que os discentes contruam uma relacéo entre a Ciéncia e seu cotidiano, a partir
do uso dos processos cientificos, adaptados a faixa etaria dos estudantes (SASSERON;
CARVALHO, 2011, p. 27).
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5.1.3 Compreensdo dos conceitos cientificos a partir de processos investigativos

Silva, Ferreira e Vieira. (2017) mencionam o relatério “Global Information
Technology”, do Férum Econdmico Mundial, divulgado em 2016 para mostrar que uma das
dificuldades encontradas no ensino de Ciéncias no contexto brasileiro é a pouca compreensao
de conceitos cientificos pelos estudantes. Esse dado é importante para pensarmos como esses
documentos estdo estruturando o ensino dos conceitos cientificos no processo de alinhamento
com vistas a superar tal problema (SILVA, FERREIRA E VIEIRA, 2017, p. 290).

De acordo com a concepcdo de AC empregada neste estudo, deve-se trabalhar a
construcdo dos conhecimentos cientificos através do desenvolvimento da dimensdo conceitual
das Ciéncias em dialogo com outras dimensdes, ocupando também a aprendizagem conceitual
lugar de relevancia no ensino de Ciéncias (SILVA E SASSERON, 2021). Pensando nesse
contexto, fizemos uma relacdo entre os dados que nos permite pensar como se ddo as
orientacOes sobre a construcdo de conceitos cientificos nos documentos, tendo como parametro
a fase de conceituacdo do Ciclo Investigativo.

O objetivo desta fase € levar o estudante a compreender os conceitos de modo que eles
sejam construidos em um processo investigativo pela geracdo de hipoteses e questionamentos
durante todo o processo. Mas de que maneira a construcao desses conceitos é abordada na Base
e no PNLD?

Nossa analise aponta uma relacdo entre essa fase, os pressupostos definicdo de
problemas e levantamento, andlise e representacdo, bem como a primeira, segunda, terceira e
sexta competéncias especificas de Ciéncias da BNCC e os critérios do PNLD, como mostra a

figura abaixo.
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Figura 9 — Relacgdes de convergéncia com a Fases da Conceituacédo

Fase da Conceituacéo

1. Definicao de problemas
2. Levantamento, analise e representacao.

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como
empreendimento humano, e 0 conhecimento
cientifico como provisorio, cultural e histérico.

2. Compreender conceitos fundamentais e

1. Promover o aprofundamento da
aprendizagem, por meio de praticas
de  observacdo, investigacdo,
reflexéo e criacdo;

estruturas explicativas das Ciéncias da Natureza,
bem como dominar processos, praticas e
procedimentos da investigacao cientifica, de modo
a sentir seguranga no debate de questdes cientificas,
tecnoldgicas, socioambientais ¢ do mundo do
trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a
construgdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas,
fendmenos e processos relativos ao mundo natural,
social e tecnoldgico (incluindo o digital), como
também as relagdes que se estabelecem entre eles,
exercitando a curiosidade para fazer perguntas,
buscar respostas e criar solugbes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
Ciéncias da Natureza.

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo para se
comunicar, acessar e disseminar informagdes,
produzir conhecimentos e resolver problemas das
Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa,
reflexiva e ética.

2. Promover aprendizagens ativas,
favorecendo o desenvolvimento da
autonomia e incentivando a
participacdo ativa dos estudantes na
construcdo do conhecimento.

3. Favorecer a aprendizagem
colaborativa, por meio da resolucéo
de desafios;

4. Promover o desenvolvimento de
habilidades de investigacdo, criacdo
e reflexdo diante de uma situacao.

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Das oito competéncias especificas da BNCC (BRASIL, 2017), identificamos que quatro
competéncias estdo relacionadas a esta fase do ciclo, sendo que, das quatro, uma objetiva
especificamente o desenvolvimento da capacidade de “compreender conceitos fundamentais e
estruturas explicativas das Ciéncias da Natureza”, enquanto trés incluem o desenvolvimento
de capacidades que se relacionam a alguns alementos que fazem parte desta fase, através de
verbos de agdo e de expressdes como “analisar (C1); explicar caracteristicas (c3); utilizar
diferentes linguagens (C6).” (BRASIL, 2017, p. 324, grifos do autor).

No pressuposto definicao de problemas, esta relagéo € estabelecida através das situagdes
didaticas que expressam a necessidade de atividades nas quais o estudante possa “Observar o
mundo a sua volta e fazer perguntas; Analisar demandas, delinear problemas e planejar

investigacdes, além de Propor hipoteses. (BRASIL, 2017, p. 323, grifos do autor).
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Em levantamento, analise e representacdo, esta relacdo € estabelecida por meio da
identificacdo dos verbos de acdo e expressdes contidos nas situacGes didaticas que
compreendem a aprendizagem conceitual, como “planejar; realizar atividades, andlise e
representacdo de dados, elaborar explicagoes, selecionar argumentos” (BRASIL, 2017, p.
324, grifos do autor).

Por sua vez, analisando os vinte critérios do PNLD referentes aos Livros de Préticas e
Acompanhamento da Aprendizagem, identificamos quatro critérios que contemplam elementos
da conceituacdo. Nesses critérios, & expresso que os livros devem contribuir para
“compreensdo de textos, analise, definicdo, desenvolvimento de vocabulério e producéo
escrita”, destacando também que os livros utilizem “linguagem atrativa aos estudantes dos
Anos Iniciais, preservando a precisdo conceitual” (BRASIL, 2021, p. 55, grifos do autor) . Em
sua maioria, observamos que os critérios possuem um perfil de abordagem geral, contudo,
estabelecemos essas relacBes paralelamente as orientacdes contidas na BNCC quanto a
aprendizagem dos conceitos ja relacionadas com o ENCI.

Ressaltamos que, neste estudo, ndo ha a defesa de um ensino fundamentado apenas na
aprendizagem conceitual, como ocorre nas propostas curriculares de ensino de Ciéncias tidas
como mais tradicionais, onde ha apenas uma preocupacdo com a aprendizagem conceitual,
sendo essa dimensdo da AC privilegiada, sendo exclusivamente trabalhada o que seria
“insuficiente”. A ideia é que esse dominio conceitual esteja integrado aos dominios epistémico,
material e social do conhecimento cientifico, ou seja, as propostas curriculares ndo devem
abandonar ou mesmo desvalorizar a aprendizagem de conceitos, compreendendo ser estes
conceitos a grande estrutura do que se aprende, a articulagdo entre 0s eixos
(SILVA;SASSERON, 2021; SASSERON, 2018; CARVALHO, 2020).

Nesse sentido, destacamos que ndo basta a BNCC relatar ter seus fundamentos firmados
em construgdes investigativas de ensino, é necessario tornar evidente, nas competéncias e
habilidades, 0 modo como o professor ira conduzir essa contrugdo dos conceitos e evidenciar
principalmente os fundamentos tedricos que embasam estes preceitos para ndo tornar o
documento “demagogico” e “insuficiente” dentro de suas proprias propostas.

Da mesma maneira, os critérios eliminatérios do PNLD também precisam pontuar com
mais énfase 0 modo como os livros devem promover a aprendizagem especificamente dos
conceitos cientificos, observando dentro dos critérios, muitas vezes de forma redundante, que
os livros devem promover processos investigativos, reflexivos e criativos.Muito provavelmente
estas consideragOes generalistas encontradas no edital se deve a necessidade que o documento

possui de ser amplo e analisar diversos aspectos- inclusive técnicos- das colecdes.
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5.1.4 A investigagdo como aspecto essencial nos processos de aprendizagem

O ato investigativo, dentro da abordagem didatica do ENCI, deve permear todo o
processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Ciéncias, mas em suas particularidades, quando
falamos da fase investigativa dentro do Ciclo de Pedaste et al (2015), tratamos do momento em
que o professor ira mediar o processo de planejamento e a construcdo dos dados para responder
as perguntas e questdes levantadas anteriormente, assim como acontece nas praticas cientificas
durante as pesquisas. Nesse sentido, nossa analise estabelece outra possivel relacdo de
convergéncia entre alguns indices encontrados na BNCC e PNLD com esta fase do ciclo,

conforme a figura 10 a seguir.

Figura 10 — Relag0es de convergéncia com a Fases da Investigacéo

Fase da Investigacéo

Promover o aprofundamento da
aprendizagem, por meio de
praticas de observacéo,
investigacdo, reflexdo e criacdo;

2. Levantamento, anélise e representacao.

(3) Analisar, compreender e explicar caracteristicas,
fendmenos e processos relativos ao mundo natural,
social e tecnolégico (incluindo o digital), como
também as relacbes que se estabelecem entre eles,

g

Proporcionar a preparacdo de
habilidades de investigacdo

exercitando a curiosidade para fazer perguntas, cientifica;
buscar respostas e criar solugBes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Contribuir para 0

Ciéncias da Natureza.

(5) Construir argumentos com base em dados,
evidéncias e informacdes confiaveis e negociar e
defender ideias e pontos de vista que promovam a
consciéncia socioambiental e o respeito a si proprio
e ao outro, acolhendo e valorizando a diversidade de
individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de
qualquer natureza.

desenvolvimento de diversos
processos cognitivos, tais como:
observacéo, visualizacao,
compreensao, organizacao,
analise, sintese e comunicacdo de
ideias _ cientificas, conferindo
especial énfase a argumentacao e
a0s processos de inferéncia;

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Tanto o segundo pressuposto da BNCC quanto a terceira e quinta competéncias
especificas trazem elementos que promovem a investigacdo do Ciclo Investigativo.
Identificamos, por exemplo, que o pressuposto 2. levantamento, analise e representagdo prevé
a necessidade do desenvolvimento de inimeras agOes didaticas envolvendo a investigacgéo,

como:
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(4) planejar e realizar atividades de campo (experimentos,
observagdes, leituras, visitas, ambientes virtuais etc.); (5) desenvolver
e utilizar ferramentas, inclusive digitais, para coleta, analise e
representacdo de dados (imagens, esquemas, tabelas, gréficos,
quadros, diagramas, mapas, modelos, representacdes de sistemas,
fluxogramas, mapas conceituais, simulacGes, aplicativos etc.); (6)
avaliar informacéo (validade, coeréncia e adequacdo ao problema
formulado); (7) elaborar explicacbes e/ou modelos; (8) associar
explicagcbes e/ou modelos a evolucdo histérica dos conhecimentos
cientificos envolvidos; (9) selecionar e construir argumentos com base
em evidéncias, modelos e/ou conhecimentos cientificos. (BRASIL,
2017, p. 323).

Importante destacar que, no Ciclo, propde-se trabalhar com trés estratégias que
compreendem as subfases desta fase: a exploracgéo, interpretacao de dados e experimentacéo.
Podemos observar que, nesse sentido, a BNCC (BRASIL, 2017) orienta o trabalho pedagdgico
investigativo a ser desenvolvido dentro dessas trés dimensdes, o que contribui, de acordo com
Scarpa e Campos (2018), para que o estudante compreenda melhor os aspectos criativos, o rigor
que envolve a Ciéncia e possibilita a participacdo ativa no processo de coletar, interpretar e
analisar os dados.

Apesar dessas nuances de relagbes de convergéncia positivas, verificamos que, nessa
modalidade de acdo (pressuposto), hd uma expressiva descricao de situacdes didaticas a serem
desenvolvidas no que corresponde a fase investigativa quantitativamente maior com relacéo aos
demais pressupostos (definicdo de problemas, comunicacao e intervengdo), o que demonstra,
de modo indireto, que a BNCC prioriza esta modalidade e, conforme aponta Sasseron (2018, p.
1071), traz “uma visdo de ensino de ciéncias cujo protagonismo dos estudantes alia-se mais
diretamente ao trabalho para o desenvolvimento de entendimento sobre conhecimentos
conceituais das ciéncias”, o que ndo pode acontecer, tendo em vista que a Alfabetizacdo
Cientifica realiza-se mediante a exploragdo dos trés eixos estruturais que ja discutimos
anteriormente. Nas competéncias especificas identificadas, entende-se que o estudante deve ser
capaz de (3) analisar, compreender e explicar caracteristicas, fenémenos e processos relativos
ao mundo natural, social e tecnoldgico e as relagdes que se estabelecem sobre eles, além de
construir argumentos com base em dados, evidéncias e informacdes confiaveis e (5) Construir

argumentos com base em dados, evidéncias e informagdes confiaveis (BRASIL, 2017, p. 323).
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Consideramos que essas agdes envolvem planejamento, construcao e interpretacdo dos
dados enquanto meios de se investigar o problema na medida em que estudantes devem coletar
e gerar dados para entdo analisa-los, conforme ideia elaborada por Pedaste et al. (2015).

Com relacdo aos indices que encontramos no PNLD, destacamos que, dos vinte critérios
analisados, apenas trés possuem relagdo com a fase da investigacdo, ressaltando que, destes
critérios destacados no esquema, os dois primeiros possuem uma abordagem superficial e
apenas o terceiro contempla de forma pouco mais explicativa esse processo do ciclo, ao salientar
que os livros devem contribuir para: observacgao, visualizacdo, compreensdo, organizacao,
andlise, sintese e comunicacdo de ideias cientificas, conferindo especial énfase a
argumentacgao e aos processos de inferéncia (BRASIL, 2021, p. 55).

Assim como a BNCC, o PNLD propde o levantamento de dados, a interpretacdo e
compreensdo de dados por meio de analise, bem como inferéncias e argumentacdo. No entanto,
consideramos que o Edital d& pouca énfase as orientacdes que poderiam levar, com mais
qualidade, esse elemento do ensino investigativo para os livros didaticos. Mesmo
compreendendo que o edital talvez necessite dar énfase a outras questbes ou topicos de
conhecimento,diante dessa proposicdo, ressaltamos o impacto negativo da auséncia de um
espaco especifico para propor os critérios de avaliacdo para os livros de Ciéncias, tendo em
vista que a didatica investigativa precisa ser considerada em todos 0s seus aspectos

estruturantes.
5.1.5 Promocéo de construcdo de conclusfes no processo investigativo

No ciclo de Pedaste et al. (2015) conclusao é uma fase em que os estudantes finalizam
sua investigacdo para apresentar os resultados e avaliar o que foi investigado, inclusive a
hipbtese levantada sobre o problema, podendo valida-los ou ndo enquanto hipotese confirmada.
Conforme a figura 11 estabelecemos uma relagdo de convergéncia entre 0os documentos através

dos indices destacados:
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Figura 11 — RelagOes de convergéncia com a Fase da Concluséo

Fase da Concluséo

1. Levantamento, analise e Contribuir para o desenvolvimento de
representacao. diversos processos cognitivos, tais
como: observacdo, Vvisualizacao,
2. Comunicacéo 0 compreensdo, organizagdo, anélise,
sintese e comunicacdo de ideias
(5) Construir argumentos com base em cientificas, conferindo especial énfase
dados a argumentagdo e aos processos de

inferéncia

Fonte: Elaborada pelas autoras.

E possivel observar que, assim como prevé o ciclo, na fase da conclusdo, a BNCC
(BRASIL, 2017) orienta, em sua quinta competéncia, a promocdo do desenvolvimento de
construgdo de argumentos a partir de dados, evidéncias e informagOes coletadas na
investigacao.

Na segunda modalidade de acdo (pressuposto 2), temos trés orientagdes didaticas
conduzindo um trabalho dentro dessa mesma perspectiva, destacando a necessidade de (7)
elaborar explicacdes e/ou modelos; (8) associar explicacdes e/ou modelos a evolugao histérica
dos conhecimentos cientificos envolvidos; (9) selecionar e construir argumentos com base em
evidéncias, modelos e/ou conhecimentos cientificos (BRASIL, 2017, p. 323).

Na terceira modalidade de acdo, denominada comunicagdo (pressuposto 3), também
temos algumas orientacdes didaticas que convergem com esta fase. Essa modalidade prevé
acOes que visam (12) organizar e/ou extrapolar conclusdes; (13) apresentar, de forma
sistemética, dados e resultados de investigacfes; (16) considerar contra-argumentos para
rever processos investigativos e conclusdes (BRASIL, 2017, p.321) Todas essas acOes
confluem para o desenvolvimento das conclusdes no final do ciclo investigativo e também para

0 alcance da quinta competéncia da BNCC.

5.1.6 A discusséo para promover a comunicagao no processo investigativo

De acordo com Scarpa e Campos (2018), as etapas do ciclo investigativo ndo sao fixas,
ou seja, ndo temos uma ordem a ser seguida nesta didatica, o que possibilita, por exemplo, que
a prética e insercdo da etapa de discussao esteja presente durante todo o processo investigativo.
Os estudantes, nessa fase ou durante o processo, devem comunicar os resultados para os seus

pares, portanto, favorecem a “organizacéo, a discussdo e a avaliagdo das ideias que marcam o
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processo de aprendizagem” (SCARPA; CAMPOS, 2018, p. 32). Partindo do pressuposto
tedrico referente a essa fase do ciclo, compreendemos que existem rela¢des de convergéncia
com 0s pressupostos (3) comunicacao e (4) intervencdo, e também com a segunda, terceira e
quinta competéncia especifica da BNCC. Além disso, também reconhecemos algumas possiveis
aproximacdes em dois critérios do PNLD. Essa convergéncia é estabelecida por considerarmos
que a discussdo proposta por Pedaste et al. (2015) na abordagem investigativa requer
comunicacdo dos resultados obtidos, a qual se materializa por meio de situacGes didaticas

expostas nos documentos, conforme mostra a figura 12:

Figura 12 — Relagdes de convergéncia com a Fase da Discusséo

Fase da Discussao

3. Comunicacéo
4. Intervencgéo

(2) Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da Natureza, bem
como dominar processos, praticas e procedimentos da investigagdo cientifica, de modo a sentir
seguranca no debate de questes cientificas, tecnoldgicas, socioambientais e do mundo do trabalho,
continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.
(3) Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos relativos ao mundo
natural, social e tecnoldgico (incluindo o digital), como também as relacBes que se estabelecem entre
eles, exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e criar solugdes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da Natureza.

(5) Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informagdes confidveis e negociar e
defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a si proprio
e ao outro, acolhendo e valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos
de qualquer natureza.

Contribuir para o desenvolvimento de processos cognitivos, tais como: observacao, visualizacéo,
compreensao, organizacdo, analise, sintese e comunicacdo de ideias cientificas, conferindo especial
énfase a argumentacdo e inferéncias.

Promover o desenvolvimento de habilidades de investigacao, criacdo e reflexdo diante de uma
situacgao.

Fonte: Elaborada pelas autoras.
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Consideramos que todas as situagdes didaticas internas aos pressupostos (3)
comunicagdo: organizar e extrapolar conclusdes (momento em que o estudante deve ser
estimulado a refletir criticamente sobre os resultados discutidos, assim como em todo o
processo); relatar informacdes de forma oral ou escrita; apresentar de forma sistematica
dados da investigacéo (utilizando-se de argumentos e inferéncias sobre esses dados);
participar de discussdes de carater cientifico com colegas, professores, familiares e
comunidade em geral; considerar contra-argumentos para rever processos investigativos
e conclusdes (refletindo sobre esses resultados durante a discussdo) convergem com 0S
objetivos da fase concluséo do Ciclo.

Nessa mesma relacdo de convergéncia, destacamos as situacoes internas ao pressuposto
(4) intervencdo: implementar solugdes e avaliar sua eficacia e desenvolver acdes de
intervencdo a partir dos resultados e reflexdes obtidos com a discussdo durante o processo
investigativo do ciclo.

Com relagdo as competéncias especificas analisadas enquanto convergentes a essa fase,
observamos que a segunda competéncia da BNCC (BRASIL, 2017) dialoga com a discussao
na medida em que aponta a necessidade de ajudar o estudante a desenvolver dominio/seguranca
em situacdes discursivas em momentos de debate de questBes cientificas. A terceira
competéncia também chama a aten¢do para essa necessidade, quando aponta que o estudante
deve conseguir analisar, compreender e explicar caracteristicas (...) relacionadas as Ciéncias
da Natureza.

Dos vinte critérios analisados no PNLD (BRASIL), dois também possuem relacdes de
convergéncia com esta fase de discussdo. Assim como orienta a BNCC (BRASIL, 2017), o
primeiro critério destaca a necessidade da promoc¢do da argumentacdo, da comunicagdo de
idéias cientificas, bem como inferéncias que sdo estratégias didaticas pertencentes a estrutura
investigativa desta ultima fase do Ciclo, o que consideramos de grande relevancia, tendo em
vista que “o raciocinio argumentativo esta presente em todas as esferas da sociedade, ja que
permite “a formulagdo de boas razdes para as afirmagdes proferidas, assim como a avaliacéo
das razGes fornecidas por outros sobre suas ideias e a¢es.” (SCARPA, 2015, p. 18).

O segundo critério destacado menciona que os livros didaticos devem contemplar,
nas situacdes didaticas, atividades que possibilitem reflexao diante de uma situacéo e processos
de criacdo, de modo que o estudante participe ativamente e com mais autonomia em sua
aprendizagem, convergindo com a fase de discussdo, entendendo que, segundo Pedaste et
al.(2015), discutir é também um processo de comunicacdo que deve ser permeado por reflexao

sobre a investigacdo, envolvendo os que comunicam e aqueles que ouvem a comunicagéo,



101

caracterizando esta fase também como um momento de troca entre os pares.

5.2 Possiveis pontos de tensao entre BNCC, PNLD e ENCI

Além das possiveis convergéncias anteriormente analisadas entre os documentos e a
proposta de ensino investigativo a partir do Ciclo de Pedaste et al. (2015) e propostas da
educacdo em Ciéncias, queremos considerar algumas lacunas representativas e questionaveis
que identificamos durante a construcao deste estudo, visto que as auséncias e pontos de tenséo
também se tornam dados e isso € ainda mais necessario dentro movimento de alinhamento das
politicas educacionais em questao.

Pensando estruturalmente nas relacdes entre BNCC, PNLD e ENCI no contexto deste
estudo, entendemos que 0 ENCI é uma proposta de matriz construtivista; a BNCC, por sua vez,
se estabelece como um documento orientador que carrega uma proposta de ensino de Ciéncias
com uso de metodologias investigativas, assim como propde as metodologias de base
construtivista; e o PNLD, por sua vez, se configura como uma politica de distribuicdo de
material didatico que deve estar alinhada as propostas pedagogicas da Base, acatando suas
normativas, portanto, espera-se que, dentro desta l6gica, exista um alinhamento coerente, mas
entre o curriculo formal e o real existem “interposi¢des”, ou seja, “a tentativa de controle
sinalizada pela normatizagdo curricular nem sempre se concretiza da forma como foi
idealizada” por intimeros motivos (PINHEIRO, 2018, p. 362).

Dentro dessa perspectiva de compreensao, o primeiro ponto de tensao que identificamos
se refere ao lugar das especificidades do ensino de Ciéncias. Considerando que existe um
compromisso da BNCC no que se refere ao letramento cientifico ou Alfabetizacdo Cientifica,
enquanto documento referéncia das outras politicas publicas, salientamos que o PNLD,
enquanto politica diretamente influenciada pela Base, ndo traz, em seu corpo textual,
principalmente no que se refere aos critérios especificos, a énfase necessaria para es todos 0s
elementos que caracterizam ensino investigativo, apesar de, em alguns de seus critérios, citar
elementos dos processos da investigagcéo que convergem com o ENCI.

Essa tenséo se torna ainda mais significativa quando o documento deixa de produzir um
lugar especifico para os criterios de sele¢éo dos livros de Ciéncias do estudante e do professor.
Em nossa analise documental, identificamos uma problematica referente ao “lugar de consulta”
relacionado aos livros de Ciéncias do aluno, que seriam as principais obras de uso.
Diferentemente dos editais anteriores, o Edital 2021 ndo contemplou um espaco voltado para

critérios especificos de avaliacdo dos livros de Ciéncias do aluno, tendo apenas este espaco
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reservado, de forma detalhista, para os livros de Matematica e Lingua Portuguesa, indicando
um “esvaziamento de critérios” para as obras de Ciéncias.

Desse modo, surge uma grande questdo: como promover o letramento cientifico
pensado na BNCC por intermédio dos livros didaticos e situacdes didaticas em sala de aula,
se ndo ha um compromisso especifico e enfatico com as particularidades deste processo, tendo
em vista a auséncia dos critérios eliminatdrios no Edital?

Nesse caso, teriam as editoras genuina preocupacao em produzir livros que contemplem
processos do ENCI, tendo em vista a falta de orientacdo enfatica do PNLD quanto a isso?

Né&o sabemos até que ponto a busca pelo letramento cientifico pode ser prejudicado com
essa tensdo, mas entendemos que, certamente, essa auséncia trard dificuldades para que as
editoras possam produzir os livros, conforme o que se orienta na BNCC, uma vez que oS
critérios eliminatdrios sdo “balizadores” de qualidade fisica, tedrica e metodoldgica das obras,
a partir do que se estabelece no curriculo formal.

Dentro dessa mesma tenséo, também identificamos que o Edital disponibiliza uma se¢éo
para tratar sobre os critérios dos livros de Pratica e Acompanhamento da Aprendizagem,
critérios esses que sdo os mesmos para os livros de Ciéncias, Geografia e Historia.
Entendemos que, ao unir esses critérios, novamente ha uma reducao das peculiaridades
referentes aos livros de Ciéncias, visto que eles acabam sendo comuns as demais areas do
conhecimento, com pouco realce e profundidade para as questdes que envolvem Ciéncias.

Condicéo avaliativa no PNLD proxima a que identificamos nesse Edital com relacao
aos critérios de Ciéncias foi parte do resultado de um estudo realizado por Ledo e Megid Neto
(2006) que buscou identificar que elementos do ensino de Ciéncias e quais caracteristicas do
livro didatico seriam considerados com maior relevancia no PNLD de 1994, 1996, 1998,
2000/2001. Nesse estudo, identificou-se uma questdo similar a do nosso estudo apds o ano de
1994. Conforme apontam os autores, “os documentos de avaliagdo do PNLD p6s-94 trazem
como critério classificatorio da area de Ciéncias varios aspectos comuns as demais areas de
ensino escolar: Matematica, Lingua Portuguesa, Historia e Geografia.” Segundo esse estudo,
esses critérios recaem em aspectos mais gerais do processo de ensino-aprendizagem e de
natureza gréfico-editorial, deixando de realcar aspectos mais especificos e fundamentais para o
ensino de Ciéncias (LEAO; MEGID NETO, 2003, p. 6).

O segundo possivel ponto de tensdo que vamos considerar refere-se ao papel do
professor no processo investigativo frente ao ENCI. Nessa abordagem, o papel do professor
esta ligado a uma figura tida como mediadora no processo de ensino e aprendizagem, ou seja,

este professor é importante em todo 0 processo, mas nao se caracteriza como aquele que é
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dententor do saber e do conhecimento, e também n&o representa aquele professor que traz
consigo as respostas prontas e acabadas para seus alunos, mas o grande responsavel por
estimular o estudante a pensar, indagar, discutir e verificar possibilidades por meio de situacdes-
problema. (SASSERON, 2015; MONTANINI; MIRANDA; CARVALHO, 2018, p. 1).
Tensionando com essa concepgédo/abordagem, a BNCC parece trazer, em suas entrelinhas, uma
proposta na qual o professor parece ganhar protagonismo no planejamento das situagdes
didaticas, dentro da passagem que expressa que a formacao dos estudantes deve estar atrelada
a situacdes didaticas “planejadas ao longo de toda a educacdo basica” (BRASIL, 2017, p.
274). N&o existe uma observacéo esclarecida de que professor e aluno devem participar desses
planejamentos, o que ndo esta de acordo com o papel do professor da abordagem do ENCI.
Esse termo, utilizado na expressdo do texto introdutério, bem como ocorre em outros
trechos do documento, em nossa compreenséo, leva o leitor a entender que o professor seria o
responsavel por planejar as situacdes didaticas, incluindo o problema a ser investigado nas
aulas, quando, na verdade, propde-se “estimular a curiosidade dos estudantes sobre um assunto,
levantando e/ou elaborando problemas que possam ser investigados em sala de aula”. (BRASIL,
2017, p. 274). Esse assunto deve/precisa ser do interesse do estudante para que a aprendizagem
seja significativa, ou seja, esse planejamento deve ocorrer num movimento de dialogo entre o
professor e os estudantes.
O terceiro ponto de tensdo refere-se ao equilibrio da presenca dos dominios
conceitual, espistémico e social da Alfabetizacdo Cientifica na abordagem investigativa.
Como destacado na fundamentacdo tedrica deste estudo, o Ensino de Ciéncias por
Investigacdo tem sido uma abordagem didatica capaz de contribuir para a alfabetizacdo
cientifica e tornar o curriculo escolar mais equilibrado, permitindo que o trabalho docente
contemple todas as dimensdes da AC (DUSCHL;GRANDY, 2008). Nesse caso, a partir da
abordagem investigativa, defende-se um ensino que considere relevantes todos os dominios que
envolvem a construcéo do conhecimento cientifico: conceitual, epistémico e social.

Assim, no processo de letramento, ndo se tem apenas um dominio como prioritario, como
ocorre no viés tradicional, o dominio conceitual torna-se prioridade. Entendemos, com isso,
que, para serem alfabetizados, os estudantes devem vivenciar “conhecimentos de diferentes
naturezas assim como valores e formas de agir e, por isso, a qualificamos como
multidimensional” (SILVA;SASSERON, 2021, p.11).

A BNCC, como ja explicitado, diz adotar como prioridade 0s processos investigativos
para o letramento cientifico; contudo, entendemos que hd uma divergéncia com relagéo a esse

posicionamento dos pesquisadores da AC e os dados levantados na BNCC e no PNLD como
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mostram os quadros 14 e 15:

Quadro 14 — Relacdo das situacdes didaticas da BNCC com os dominios da AC

Situac0es didaticas da Ac0es relacionadas as Dominio da AC
BNCC situacdes didaticas e palavras-
chave

Observar; analisar; delinear;

Definicéo de propor hipoteses. Dominio conceitual

problemas

Levantamento, analise | Planejar e realizar atividade de

e representacao campo; desenvolver e utilizar | Dominio conceitual
ferramentas; avaliar
informagéo; elaborar

explicagdes;,  selecionar e
construir argumentos; aprimorar
saberes; desenvolver solucdes.
Comunicacao Organizar  e/ou  extrapolar
conclusdes; relatar; apresentar; | Dominio epistémico
participar; considerar.
Intervencao Implementar solucoes;
desenvolver acdes. Dominio social

Fonte: Elaboracdo das autoras.

Conforme apresentado no quadro 14, as situacBes didaticas elencadas na BNCC
contemplam acBes que estdo relacionadas aos trés dominios da AC: conceitual, epistémico e
social, mas identificamos, por exemplo, que existem poucas a¢des voltadas para o dominio
social da AC presentes no pressuposto da intervencdo, enquanto as acbes voltadas para o
dominio conceitual e episttmico estdo presentes com maior énfase, através das acdes
identificadas.

Esse desequilibrio na presenca dos dominios é uma possivel tensdo, tendo em vista que,
nessa abordagem do ENCI, ha um consenso de “defender a incorporagdo, de forma integrada e
equilibrada, dos trés dominios do conhecimento cientifico” (SILVA; SASSERON, 2021, p. 9).

Mesmo considerando que “o trabalho com tais modalidades e a frequéncia de seu
surgimento em aulas estara sob responsabilidade mais direta do professor da turma”, (SILVA;
SASSERON, 2021, p. 1071), nossa inferéncia é de que o destaque dado a essas acOes
conceituais e epistémicas constrdi a possibilidade de os professores trabalharem dentro dessa
tendéncia da Base, caso ndo estejam bem preparados para uso dessa abordagem. Dentro do
mesmo raciocinio, ha também a possibilidade de o préprio PNLD estabelecer criterios que se
concentrem em sua maioria nesses dominios, sendo a BNCC seu balizador.

Sobre as competéncias especificas da BNCC, também identificamos todos os dominios

da AC, contudo hd também um desequilibrio na presenca dos dominios da Alfabetizacdo
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Cientifica, com predominancia do dominio conceitual, assim como ocorreu nos
pressupostos/modalidades de ac¢do. Dentre as oito competéncias, também identificamos que a
de numero 6 possui relacdo com um quarto dominio da AC inserido nos estudos de Stroupe
(2015), que considera que “a pratica cientifica inclui, além dos trés dominios descritos, 0
dominio material, que engloba 0 modo como os atores criam, adaptam e usam ferramentas,

tecnologias, inscricdes e outros recursos para apoiar o trabalho cientifico”(SILVA;

SASSERON, 2021, p. 9).

Quadro 15 — Relacdo das competéncias especificas de Ciéncias com 0s dominios da AC

(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza.

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, Dominio
e 0 conhecimento cientifico como provisério, cultural e histérico. Conceitual
2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das

Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos, praticas e

procedimentos da investigagdo cientifica, de modo a sentir seguranca no Dominio
debate de questBes cientificas, tecnoldgicas, socioambientais e do mundo Conceitual
do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma

sociedade justa, democratica e inclusiva.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendbmenos e processos

relativos ao mundo natural, social e tecnoldgico (incluindo o digital), como Dominio
também as relagbes que se estabelecem entre eles, exercitando a Conceitual
curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e criar solucdes E social

4. Avaliar aplicagdes e implicagOes politicas, socioambientais e culturais
da ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do
mundo contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do trabalho.

Dominio Social

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informagdes

forma critica, significativa, reflexiva e ética.

confiaveis e negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a Dominio
consciéncia socioambiental e o respeito a si préprio e ao outro, acolhendo Epistémico e
e valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sem social
preconceitos de qualquer natureza.

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacéo e

comunicacdo para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, Dominio
produzir conhecimentos e resolver problemas das Ciéncias da Natureza de Conceitual e

Dominio material
Stroupe (2015)

7. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar,
compreendendo-se na diversidade humana, fazendo-se respeitar e
respeitando o outro, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza e as suas tecnologias.

Dominio Social

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinag&o, recorrendo aos conhecimentos
das Ciéncias da Natureza para tomar decisdes frente a questdes cientifico-
tecnologicas e socioambientais e a respeito da saude individual e coletiva,
com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios.

Dominio Social

Fonte: Elaboracédo das autoras.
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Nesse sentido, esse resultado e nosso estudo dialogam com pesquisa feita por Franco e
Munford (2018, p. 158) onde destacaram que a versdo homologada da BNCC “gira em torno
aspectos conceituais e ndo favorece a articulacdo entre outros dominios do conhecimento
cientifico”.Nesse mesmo estudo, 0s autores ainda destacam a necessidade desse equilibrio entre
os dominios para efetivar a alfabetizac&o cientifica, uma vez que a maior énfase nos aspectos
conceituais geraria um ensino descontextualizado, fragmentado e voltado para a memorizagédo
de nomes ou formulas pouco significativas para os estudantes, ressaltando que, na primeira
versdo da BNCC, o dominio do conhecimento conceitual havia sido posicionado igualmente
relevante no processo de construcdo do conhecimento, dando a mesma relevancia aos dominios
(FRANCO; MUNDFORD, 2018, p. 164). Assim, consideramos existir uma contradigéo entre
as pesquisas académicas e suas orientacGes, uma vez que, apesar de orientar um ensino de
Ciéncias que promova a AC por meio da investigacdo, a BNCC traz competéncias que, em sua
maioria, favorecem o desenvolvimento de aprendizagens conceituais e ndo de modo articulado.

Dentro desse mesmo contexto, analisamos os critérios do PNLD para identificar a
presenca dos seus dominios da AC e, nesse processo, ressaltamos que o tratamento geral dado
a esses critérios ofusca a presenca dessas dimensfes em sua completude. Dos vinte critérios
analisados no Edital, listamos apenas oito que, de alguma forma, se relacionam aos dominios,
sendo que os critérios excluidos, no geral, sdo de ordem estrutural, ou seja, fazem mencao aos

aspectos fisicos das obras.

Quadro 16 — Relacéo dos critérios especificos para os Livros de Praticas e Acompanhamento
da Aprendizagem dos componentes Ciéncias, Arte, Geografia e Histdria com 0s
dominios da AC

3.3.2. Contribuir para o desenvolvimento de diversos
processos cognitivos, tais como: observacdo, visualizacéo,
compreensio, organizagio, anélise, sintese e comunicacdo de | Elementos pertencentes ao
ideias cientificas, conferindo especial énfase a argumentacéo dominio epistémico e

e aos processos de inferéncia;
conceitual

3.3.3. Contribuir para o desenvolvimento do pensamento | Elementos pertencentes ao
computacional, por meio de diferentes processos cognitivos .. .
(analise, compreensdo, definicdo, modelagem, resolucéo, dominio material e
comparacao e automatizacdo de problemas e suas solugdes); conceitual.

3.3.4. Contribuir para a consolidagdo dos conhecimentos de
literacia e de alfabetizacdo, em especial quanto a fluéncia em .. .
leitura oral, & compreenséo de textos, ao desenvolvimento de Dominio Conceitual
vocabuldrio e a producdo escrita;

3.3.5. Utilizar linguagem atrativa aos estudantes dos anos
iniciais, preservando a precisdo conceitual,
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Dominio Conceitual

3.3.7. Favorecer a aprendizagem colaborativa, por meio da

resolucgdo de desafios; . o
Dominio Epistémico

3.3.8. Promover o desenvolvimento de habilidades de
investigacdo, criacdo e reflexdo diante de uma situacao;
3.3.9. Oportunizar a utilizacéo de tecnologia e/ou outros Dominio material
recursos para atividades que demandem pesquisa,
investigacdo ou criaco;

3.3.10. Propor a realizacdo de atividades de ensino hibrido, Dominio material
mediadas, ou ndo, por meio de tecnologias digitais.
Fonte: Elaboracéo das autoras.

Desses oito critérios, podemos observar que quatro estdo favorecendo o
desenvolvimento do dominio conceitual, assim como analisamos na BNCC, contudo, diante da
analise, entendemos que a orientacdo dada pelo Edital de que existe a necessidade de
acompanhar as premissas da BNCC ndo seria suficiente para afirmarmos que o PNLD esta
reafirmando o compromisso da Base sobre o letramento cientifico, apesar de trazer orientacfes
dentro dos critérios que evidenciam aspectos da investigacdo, tendo em vista que esse
letramento sé pode se alcancado mediante o trabalho com todas as dimensdes da AC em um
trabalho equilibrado, como ja mencionado; por isso, ressaltamos que existe a necessidade de o
Programa Nacional do Livro Didatico mostrar em corpo textual, de forma mais especifica,
como os livros didaticos devem compor e alinhar suas obras para alcancar este objetivo da
educacdo em Ciéncias de maneira enfatica, uma vez que referenciar esses elementos, no nosso
ponto de vista, apenas sugere dialogo com o campo académico, mas nao se torna suficiente para
efetivar a AC, uma vez que esta ja possui, bem delimitados e marcados, seus eixos promotores

e metodologias para aplica-los.
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5.3 Consideracdes Finais

Os estudos dentro do campo da Educacdo em Ciéncias, marcado por uma historia de
diversas transformacdes de concepcbes sobre o significado de Ciéncias, fazer Ciéncias e
ensinar Ciéncias, tem se tornado cada vez mais robusto e relevante para que o ensino de
Ciéncias tenha cada vez mais significado e influéncia nas tomadas de decisdes na vida do
estudante como um todo, de modo que a educacdo por meio da escola seja capaz de exercer sua
funcdo social dentro de uma proposta de formacéo integral que prepare esse estudante para atuar
de forma critica e responsavel em diversos &mbitos de sua vida.

Dentro da recente literatura que tém se preocupado com a maneira como o professor
deve apresentar os contetdos e promover a construcdo do conhecimento, destacamos na nossa
pesquisa 0 Ensino de Ciéncias por meio da Investigacdo. Esta vertente, considerada uma
abordagem didatica aplicavel ao ensino de todos os componentes curriculares, € considerada
uma das mais indicadas quando o assunto é ensino de Ciéncias, uma vez que concede a
professores e estudantes uma possibilidade inovadora de se ensinar e aprender esses conteldos,
pelo seu carater dindmico e trivial, para desenvolver a Alfabetizacdo Cientifica, pois é um
processo pela vida do estudante, que visa estimular os alunos a pensar, questionar e discutir
assuntos em sala de aula através de situacGes-problema, em contradicdo aos métodos
extremamente conteudistas. Nesse sentido, enquanto autoras desta pesquisa, concordamos com
o0s estudos académicos que apontam a necessidade de inserir essa abordagem nas propostas
curriculares de modo que possam também fazer parte dos livros didaticos, uma vez que sdo
essas propostas curriculares responsaveis pela aderéncia dos recentes estudos as obras didaticas,
que, muitas vezes, sdo usadas por muitos professores como o proprio planejamento da aula e
Unica ferramenta de apoio ao seu trabalho pedagdgico para ensinar os conteudos.

Dentro desse contexto, considerando a Base Nacional Comum Curricular como nosso
atual orientador curricular obrigatorio e o Programa Nacional do Livro Didatico enquanto
orientado pela BNCC, buscamos, através desta pesquisa, analisar como o0 PNLD e a BNCC se
relacionam as recentes pesquisas sobre o Ensino de Ciéncias por Investigacdo, destacando
algumas convergéncias e pontos de tensdo entre esses universos.

A partir da caracterizagdo do PNLD e da BNCC quanto ao ensino de Ciéncias, analise
dos objetivos atuais para o ensino de Ciéncias desenvolvidos pela comunidade académica e
analise do Ensino Investigativo nesses documentos oficiais, destacamos 0s seguintes resultados
de nossa pesquisa.

O ENCI tem sido recomendado enguanto uma das abordagens didaticas que melhor
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significam o ensino de Ciéncias, na atualidade, para alcancar a Alfabetizacdo Cientifica, que é
tida como um dos fins/objetivos da educagdo em Ciéncias. Nesse sentido, nossa anélise indicou
que a BNCC, enquanto curriculo orientador, estabelece um compromisso com o letramento
cientifico, a0 menos teoricamente, cuja proposta converge em muitos aspectos estabelecidos
entre os pesquisadores em Educacdo em Ciéncias quando o assunto é Ensino Investigativo. Por
outro lado, o PNLD ndo trabalha diretamente com o termo letramento cientifico, como faz a
BNCC, mas sugere alguns elementos do ciclo investigativo com potencialidades para
desenvolver um trabalho investigativo. Consideramos ainda, nesta discussdo, que a BNCC,
apesar de assumir proposicoes da AC, deixa a desejar em aspectos que envolvem as discussoes
acerca do posicionamento tedrico-metodolégico no documento, trazendo em seu corpo textual
uma discusséo ainda superficial e pouco justificada sobre a AC, entendendo que a profundidade
dada a essa discussdo seria de fundamental importancia para o processo de entendimento e de
formagé&o dos professores no uso e aplicacdo da abordagem investigativa.

Dentro da pesrpectiva do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, os resultados mostram
que tanto a BNCC quanto o PNLD trazem elementos com potencialidades para que o professor
possa ensinar os conteldos de Ciéncias da Natureza a partir de uma perspectiva investigativa,
uma vez que os dados coletados e analisados dentro de uma comparagdo com o Ciclo
Investigativo de Pedaste et al. (2015) mostram orientacdes didaticas, competéncias especificas
e alguns critérios do PNLD que estdo relacionados. Identificamos a fase da orientacdo como
norteadora do processo investigativo; a fase da conceitualizacdo por meio dos processos de
aprendizagem dos conceitos cientificos; a fase da investigacdo como aspecto essencial nos
processos de aprendizagem; a promogédo da construcdo de aspectos da fase da conclusdo bem
como a presenca de aspectos da fase da discussdo como promotora da comunicacdo dos
resultados do problema investigado.

Mesmo tendo uma relagdo de convergéncia, os resultados da analise mostram que
existem alguns pontos de tensdo entre os documentos e o ENCI que precisam ser reavaliados
para que a almejada Alfabetizacdo Cientifica atraves do ENCI venha a ser alcangada, como o
lugar das especificidades do ensino de Ciéncias, a concepcao do papel do professor na
abordagem investigativa e a presenga equilibrada entre os dominios da AC nessas
politicas.

Quanto ao lugar das especificidades do ensino de Ciéncias, os resultados mostram
que, quando o assunto é Alfabetizacdo Cientifica e Ensino por Investigacéo, os estudos ja sdo
bem consolidados e especificos quanto a necessidade de se considerar aspectos teorico-

metodologicos para o ensino dos conteudos de Ciéncias objetivando alcancar aprendizagens
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deste campo. Sobre isso, nossa analise identificou que, apesar de a BNCC trazer a sua maneira
essas especificidades, porém de uma maneira mais delimitada quanto ao ao ensino de Ciéncias
por meio das situacdes didaticas e competéncias especificas, 0 PNLD néo traz essa mesma
énfase por ndo contemplar essas especificidades quando deixa de trazer critérios préprios do
campo para os livros principais do estudante e quando avalia os livros de Préticas e
Acompanhamento da Aprendizagem com 0s mesmos critérios dos componentes de Geografia
e Histdria, trazendo pouco realce as questdes de Ciéncias, o que ndo acontece com Portugués e
Matematica, que sdo considerados componentes prioritarios na BNCC e também no PNLD.

Quanto a concepcao do papel do professor, analisamos que ha um tensionamento entre
a percepcdo do papel do professor no ENCI e na BNCC, uma vez que, na abordagem
investigativa, o professor representa uma figura que media, ativamente e de forma
compartilhada, o processo de ensino e aprendizagem, enquanto a BNCC demarca esse lugar
sugerindo uma proposta em que o professor assume certo protagonismo.

Quanto a presenca equilibrada entre os dominios da AC nessas politicas,
verificamos um possivel desequilibrio no emprego dos dominios na BNCC e no PNLD, visto
gue ha maior énfase para o desenvolvimento das aprendizagens de contetdo, quando se €
necessaria a valorizacdo igualitaria de todos os dominios para a ocorréncia da AC. Esse
desequilibrio converge com os debates que sistematizam Alfabetizacdo Cientifica a partir de
uma articulagdo de elementos capazes desenvolver habilidades cientificas com senso critico e
reflexivo para tomada de decisoes.

Também consideramos que 0s proximos editais de selecdo dos livros didaticos de
Ciéncias para 0s Anos Iniciais merecem construir, através de seus critérios, uma relagdo mais
préxima com os pressupostos tedrico-metodoldgicos da AC, sinalizados na BNCC, de modo
gue integre com maior énfase os elementos do Ensino Investigativo, tendo em vista a auséncia
de critérios especificos para os livros de Ciéncias de principal uso do estudante, bem como a
presenca de critérios compartilhados entre Ciéncias e outras areas e do conhecimento.

Esses resultados sdo importantes porque nos mostram que € preciso considerar alguns
pontos de fissura nessas politicas que precisam aperfeicoados, visto que se trata de aspectos que
constroem certas contradigdes com o que propde e o que se podera alcangar como resultados a
partir do Ensino Investigativo e da Alfabetizacdo Cientifica e reforca a necessidade de
continuarmos pesquisando e aprofundando nossas pesquisas com relagdo as propostas dessas

politicas publicas, em defesa de um ensino com maior qualidade e compromisso social.
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Professor, que satisfacao o ter como leitor des-
te Guia! Me chamo Edvania, sou professora como
VOCE, € sei 0 quanto os livros didaticos fazem par-
te de nossa pratica € o quanto sao importantes,
por isso, decidi elaborar este Guia Pratico com
intuito de |he ajudar na selecao dos livros! Prometo
que sera bem dinamico!

Venha comigo!




Apresentacao

nal resultante da pesquisa de mestrado que desenvolvi no Programa

de Pés-Graduacao em Educagao (PPGE) da Universidade Estadual de
Santa Cruz. Foi elaborado a partir das contribuicoes dos referéncias utili-
zados durante a construcao da minha dissertacao de mestrado que objeti-
vou analisar os pontos de convergéncias e possiveis tensoes entre a BNCC
(Base Nacional Comum Curricular) , PNLD (Programa Nacional do Livro e
do Material Didatico) e a abordagem didatica do ENCI (Ensino de Ciéncias
por Investigacao).

Este Guia Didatico que chega as suas maos é um Produto Educacio-

Este Guia tem o objetivo de apoiar professores dos Anos Iniciais do En-
sino Fundamental da rede publica de ensino a realizar a etapa de selecao
dos livros didaticos de Ciéncias em ambito escolar a partir de critérios que
se fundamentam na abordagem didatica do Ensino por Investigacao.

E um material relevante para os professores de todos os componentes
curriculares dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pois apresenta-se
como uma ferramenta que somada a saberes e competéncias profissio-
nais desenvolvidas pelo professor, podera contribuir para uma escolha de
um material didatico que apresente uma abordagem com potencialidades
para o desenvolvimento de uma aprendizagem mais significativa.

Também podera ser utilizado em momentos de formacoes
docentes, reunides e momentos de planejamento entre os pro-
fessores, visto que os principios norteadores aqui destacados,
também podem auxiliar na elaboracao de atividades e mo-
mentos didaticos. Esperamos também poder colaborar para
que outros(as) professores(as) possam conhecer a abordagem
investigativa e mobilizar outros saberes que possam propor-,
cionar novos sentidos e significados para o processo ensino- '
-aprendizagem nos Anos Iniciais.




~

A Abordagem Investigativa

&

va é quase senso comum em paises da América do Norte e Europa
(MUNFORD, 2007; AZEVEDO, 2004; BORGES & RODRIGUES, 2004;
CARVALHO, PRAIA & VILCHES, 2005)

Se o objetivo € inovacao, falar em ensino de abordagem investigati-

De acordo com especialistas do campo essa abordagem pode ser con-
siderada como uma estratégia didatica que busca envolver os alunos ati-
vamente nos momentos de aprendizagem de modo que este aluno possa
intervir nesta aprendizagem por meio do levantamento de questoes e pro-
blemas que poderao ser resolvidos a partir de um processo investigativo
(SCARPA & CAMPQS, 2018; CARVALHO, 2013; SASSERON, 2015).

Certamente ja ouviu falar sobre a in-
vestigacdo. Olha como ela ja se tor-
nou consenso entre os especialistas!
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Trabalhar o ensino dos conteldos de qualquer com-
ponente curricular a partir da perspectiva investiga-
tiva é relevante para que possamos dar aos nossos
estudantes oportunidade de aprendizagem significativa e
também promover uma crescente autonomia na tomada de
decisbes socialmente responsaveis e sobre o processo de resolucao de
problemas. Essa abordagem retirara nossas aulas de uma condicao ex-
clusivamente conteudista, repetitiva e sem nenhuma aproximagao com a
realidade discente e permitira que nossos estudantes saiam de uma con-
dicao meramente passiva durante as aulas (AZEVEDO & FIREMAN, 2017;
SCARPA & SILVA, 2013; CAPECCHI, 2013; KRASILCHIK, 1987, 2008;

CARVALHO, 2010).




Como trabalhar com a
Abordagem Investigativa?
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aprendizagem de modo que junto com os estudantes possa propor a

elaboracao de “problemas a serem resolvidos, que irao gerar ideias
que, sendo discutidas, permitirao a ampliacao dos conhecimentos prévios;
é o professor que promove oportunidades para reflexao, indo além das ati-
vidades puramente praticas; estabelece métodos de trabalho colaborativo
e um ambiente na sala de aula em que todas as ideias sao respeitadas”(-
CARVALHO et al., 2010; CARVALHO, 2013; AZEVEDO, 2004).

N esta abordagem o professsor tera o papel de guiar ativamente a

ara que esse ensino inves-
Ptigativo ocorra € necessario

gue se realize a investigacao
por etapas. Para operacionalizar
essas etapas, Scarpa & Campos
(2018) propoe do uso do Ciclo In-
vestigativo de Pedaste et al. (2015).
Essas etapas sao compostas por
procedimentos que lembram a me-
todologia que utilizamos para fazer

qualquer pesquisa cientifica, mas Vamos conhecer as etapas deste
sem intencao que nossos estudan- | Ciclo na proxima pagina!?

tes se transformem em pequenos Elas vao lhe ajudar a ensinar a
cientistas (CARVALHO, 2014; PE- planejar as aulas de uma manei- ra

DASTE et al., 2015). muito mais interessante!




Quais elementos fazem parte

do ensino investigativo?
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h carpa (2018) define Ensino de Ciéncias por Investigagdo como uma
estratégia didatica que busca envolver os alunos ativamente nos mo-

mentos de aprendizagem em ciéncias de modo que este aluno possa
intervir nesta aprendizagem por meio do levantamento de questoes e pro-
blemas que poderao ser resolvidos a partir de um processo investigativo.
A partir dessa investigacao, o aluno por mediagao do professor, ira coletar
dados, interpretar esses dados e comunicar esses resultados aos seus pa-
res, configurando o ENCI como uma estratégia didatica (SASSERON, 2015).
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De acordo com o estudo de Pedaste et al. (2015) o ciclo possui cinco
fases, sendo que cada fase possui suas subfases, ou seja, caminhos pelos
quais cada fase acontece. Na fase de orientacao, temos o momento do ciclo
em que o professor apresenta o tema, ou decide com os alunos a tematica;
orienta os estudantes de tal forma que estes possam formular problemas
e questdes do interesse da turma. De acordo com Carvalho (2014) esse
momento é comumente chamado pelos professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental de “desafios”.

A segunda fase € chamada de conceituacdo. Nesta fase problemas
podem ser atacados por meio de questoes de investigacao, orientadas em
conceitos, teorias ou hipéteses. Nesse processo de definicao de problemas,
o professor constrdi e aprende com os alunos, pois media as discussoes ao
mesmo tempo em que compreende o nivel de entendimento dos alunos a
cerca do problema que esta sendo levantado.

A terceira fase é a investigac&o. Essa fase pode acontecer por meio da
exploracao, experimentacao e interpretacao de dados. A quarta fase é a
conclusao. Nela, o aluno é incentivado a inferir sobre os caminhos do pro-
cesso investigativo de modo que possa definir conclusoes sobre o problema
levantado na pesquisa. Essas conclusdes podem ser construidas mediante
a observacao da realidade, formulacdes de questoes e hipdteses e proces-
sos de levantamento de dados.

A quinta e Ultima fase é a discusséao. A discussao é de todo o processo
do ciclo investigativo, o momento em que todo o conhecimento construido e
sistematizado é compartilhado com os pares.




A importancia da participacdo

docente na selecao dos livros didaticos

livro didatico é um produto importante no campo educacional de

NOSSO pais poraue neste contexto possui multiplas funcoes. A pri-

meira é de referencial curricular, apoiando o ensino de contetdos. A
segunda se refere a sua fungdo instrumental, pois aplica estes contelidos
por diferentes meios, incluindo exercicios e outros métodos de aprendiza-
gem, e exerce funcao ideoldgica e cultural, pois é capaz de disseminar a
lingua, a cultura e os valores das classes dirigentes, bem como ajuda a
construir identidades (CHOPPIN, 2004).

O uso do livro didatico é bastante comum nas escolas e em muitos ca-
sos, podemos dizer que é uma ferramenta de apoio pedagdgico com gran-
de protagonismo durante as aulas dos componentes curriculares como um
todo, por inUmeros motivos, apesar de dispormos de outras possibilidades
didaticas (SILVA, 2012, p. 86; OLIVEIRA, 2014, p. 3). Essas duas realidades
justificam a necessidade de termos um olhar especial para o momento de
selecao dos LD's.

Sendo o LD uma ferramenta de uso constante e estruturante da pra-
tica docente, devemos pensar de forma reflexiva sua escolha e suas influ-
éncias sobre a formacao do estudante e o trabalho docente. Essa reflexao
e compreensado perpassa pela necessidade de participacdo na selecdo dos
livros em um trabalho envolvendo a coletividade. Nesse sentido, essa tare-
fa ndo pode ser considerada como “automatica” e aleatéria, mas reflexiva,
politica, formativa e responsavel, visto que esta € uma das Unicas ativida-
des onde podemos exercer nossa autonomia no espago escolar.

A participacao dos professores na escolha dos livros também esta inti-
mamente ligada a necessidade que o professor deve ter em escolher e levar
para a sala de aula um livro que esteja dentro do que espera-se em termos
tedrico-metodologico, mas que também abrace as necessidades da sua
comunidade escolar, e principalmente de seus estudantes. Desse modo,
€ apropriado que as equipes discutam exaustivamente e decidam coleti-
vamente a obra desejada, visto que se tornara uma escolha direcionada a
toda escola (SIMOES, 2006, p. 83)




Acreditamos que essas especificidades que envolve o chao de nos-
sas salas de aula, apenas nds enquanto professores conhecedores de nos-
sa realidade, € que podemos compreender e interfeirir sobre ela, por isso a
selecao desse material constitui uma tarefa de importancia vital para uma
boa aprendizagem dos estudantes (SOARES, 2002, p. 2; NUNEZ et al.,2003)

Esta é também considerada uma importante competéncia profissio-
nal, todavia, reconhecemos que essa tarefa tem se tornado cada dia mais
complexa, pois “a quantidade de livros didaticos que circulam no mercado,
faz da selecao dos mesmos uma tarefa ainda mais dificil e exigente profis-
sionalmente”, mas devemos considerar que ainda continua sendo a princi-
pal ferramentas de apoio durante as aulas em muitas escolas, e nao ape-
nas uma dessas ferramentas como deveria acontecer, por isso, é relevante
considerarmos que temos o compromisso de nos fazer verdadeiramente
presentes neste processo. ( NUNEZ et al., 2003, p. 3)

Neste processo de escolha, consideramos que o elemento formativo
para a escolha dos livros torna-se de fundamental importancia, mesmo
existindo uma pré-selecdao dos especialistas através do Programa Nacio-
nal do Livro e do Material Didatico, bem como a disponibilizacao dos Guias
pelo Ministério da Educacao (MEC), se considerarmos que por muitas vezes
nao utiliza-se os Guias e que ao selecionar os livros, é imprescindivel um
olhar critico para com as obras considerando que “a selecao dos livros di-
daticos representa uma responsabilidade de natureza social e politica, pois
ela nasce com a proépria escola”, cuja tarefa ndao deve ser “limitada a um
grupo de especialistas responsaveis por analisar os livros e recomenda-los
aos professores” (MARTINS et al., 2009, p. 17).




Aspectos importantes para

a escolha dos livros didaticos
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tualmente, umas das maiores discussoes entre os pesquisadores

aue se dedicam estudar sobre livros didaticos, esta a preocupacao

com a qualidade desse material como um todo e nao apenas com o
conteudo das obras (SOUTO & VASCONCELQS, 2002; NUNEZ, 2003). Pes-
quisas indicam que “apesar dos significativos avancos, uma consideravel
quantidade de professores ainda ndo tem acesso a instrumentos de ana-
lise de livros didaticos” para que facam as melhores escolhas nas escolas
e acabam selecionando um material que priorize suas necessidades que
muitas vezes, acaba sendo um fator determinante para a auséncia de in-
ser¢ao de novas abordagens e possibilidades didaticas no processo de en-
sino e aprendizagem (VASCONCELOS & SOUTO, 2003, p. 93; BIZZO, 1997).

Professor (a), a busca pela qualidade desse material didatico en-
volve profundas discussoes, mas independente do componente curricular
deve estar relacionada com os pressupostos curriculares que norteiam o
processo educativo; consideracoes e estudos realizados pela comunidade
académica e também sua “experiéncia e convicgoes, seu contexto e cir-
cunstancias da escola, dos alunos” (RANGEL, 2005, p.192). Mas que aspec-
tos vocé pode considerar na escolha dos livros?

Em livros didaticos € comum encontrarmos atividades que insinuam
serem investigativas por oferecerem atividades com resolucao de proble-
mas com proposta de resolugao a partir de procedimentos experimentais
para verificacao, por isso, precisamos analisar essas propostas. Numa ver-
dadeira abordagem investigativa, o livro precisa dar abertura para que pro-
fessor e estudante tenham poder de decisao. Assim, precisamos observar
se essa abordagem incentiva o envolvimento, reflexao sobre como chegar
no resultado. Dentro da Abordagem Investigativa de ensino os estudantes
precisam ter contato com elementos da cultura cientifica, ou seja, alguns
procedimentos que utilizamos para fazer ciéncia, contudo adaptado ao seu
ano escolar. Para isso, o livro precisa permitir que os estudantes sejam in-
troduzidos a tdpicos de investigacao.

Portanto, ao escolher os livros, considere os seguintes pontos:

L I




Orientacao e Conceituacao

Escolha livros em que os alunos possam questio-
nar e gerar hipoteses.

livro escolhido deve permitir que o professor e estudante seja intro-

duzido a investigacao. Nesse sentido o material didatico deve pro-

por momentos de aprendizagens em que os estudantes possam ter
contato com assuntos que se aproximem do interesse deles ou até mesmo
permitir que junto ao professor, decidam problemas a serem investigados,
de modo que eles possam ser despertados, engajados em desafios, esti-
mulando a exploragao, observacao de fendmenos cientificos, leituras sobre
o tema a ser investigado. As situacdes didaticas também devem sempre
permitir que as experiéncias e conhecimentos prévios dos alunos sejam
considerados no processo de ensino e aprendizagem para que reflitam so-
bre a realidade em que estao inseridos.

Além disso os livros também devem permitir que o professor possa in-
centivar os alunos a explicarem as hipoteses que possam responder o que
se investiga com perguntas do tipo:

O que vocé entende sobre isso?
O que acha que vocé acha que vai acontecer?
Por que vocé acha que isso vai acontecer?




Investigacao

Escolha livros em que os estudantes sejam incenti-
vados a explorar, experimentar e interpretar dados.

necessario também que os livros incentivem atos investigativos, ou

seja, as situacoes didaticas devem permitir que os estudantes explo-

rem os conteldos disponiveis sobre o problema que levantaram e que
também possam testar as possiveis respostas por meio de procedimentos.
Os experimentos podem ser praticos (materiais) ou podem ser nao mate-
riais (envolvendo observacao/ descricao e ou identificagdo de fendbmenos,
coletas de informacoes em livros, sites.

Nesse processo investigativo, os livros também devem contemplar ati-
vidades para interpretar os dados coletados, construindo conhecimentos
que até ali ndo havia construido.




Conclusao

Escolha livros em que os estudantes sejam incen-
tivados a elaborar suas conclusoes sobre os pro-

E cessos investigativos.

importante que as situagoes didaticas possibilitem abertura para que
os estudantes possam elaborar suas conclusdes sobre o que investi-
gou mediante a observacao da realidade, formulacoes de questoes e
hipdteses e processos de levantamento de dados, ou seja € o momento de
construcao de explicagdoes, argumentos e posicionamentos, afinal de con-
tas, nessa abordagem nao se entrega respostas prontas e inquestionaveis.
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Discussao

Escolha livros em que os estudantes sejam incen-
tivados a discutir suas ideias e suas respostas.
Isso é muito importante!

s livros precisam sugerir oportunidades para que os estudantes
expliqguem, argumentem e se posicionem, compartilhando e co-
municando com seus pares o0s resultados de modo que possam
avaliar e refletir sobre esses resultados. Importante também haver es-
pacgo para que o aluno avalie a agao da investigacao e compara 0 novo
conhecimento com o conhecimento anterior a investigacao e reflete sobre
o fendmeno estudado.




Consideracoes Finais

Querido professor/ professora,

brigado por ter lido este Guia Didatico Pra-
Otico. Espero que ele contribua para a esco-
lha dos livros que irao Ihe ajudar a mediar
0 processo de ensino e aprendizagem e também
para preparar atividades para as aulas de cién-

cias, contribuindo para uma aprendizagem mais
significativa dos conteldos!
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