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RESUMO
Desde sua inclusdo obrigatdria no curriculo da Educagdo Basica, na década de 1930, a disciplina
de Ciéncias ¢ concebida com carater integrador entre as areas das Ciéncias da Natureza. No
entanto, ainda enfrenta desafios relacionados a questdes estruturais nas escolas, mudangas
curriculares e fragilidades na formagao docente. A fragmentacdo do conhecimento, decorrente
da organizacao disciplinar tradicional, dificulta a consolidagdo de propostas interdisciplinares
no Ensino de Ciéncias (EC). Nesse contexto, destacam-se os Materiais Didaticos com Foco
Interdisciplinar (MDFI) como instrumentos mediadores entre os saberes, bem como a
relevancia da formacdo continuada para a promog¢do de praticas integradoras. Este estudo
investigou as potencialidades desses materiais no contexto da formacdo de professores de
Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental (EF). O objetivo principal foi compreender
como professores de Ciéncias dos anos finais do EF concebem e utilizam MDFI, bem como os
desafios e possibilidades associados a essas praticas no contexto da formagdo docente. De
natureza qualitativa, a metodologia foi organizada em duas fases: na primeira fase da pesquisa,
foram realizadas entrevistas com professores da rede municipal de Lavras/MG, visando
compreender suas praticas pedagdgicas, o uso de materiais didaticos e as percepgdes sobre a
interdisciplinaridade. Na segunda fase, os mesmos professores realizaram avalia¢des criticas e
reflexivas de materiais didaticos por meio de fichas, que permitiram analisar suas percepgoes
quanto ao potencial pedagogico, as limitagdes e as possibilidades de uso desses materiais no
contexto escolar. Os resultados indicam interesse por propostas que aproximem os contetidos
do cotidiano dos estudantes, mas também revelam limitagdes, como falta de tempo, escassez de
planejamento coletivo, caréncia de apoio institucional e restri¢gdes de infraestrutura. Observou-
se que, apesar do elevado nivel de escolarizagao dos docentes, persistem lacunas na formacao
especifica para o EC nos anos finais do EF, além da atua¢do simultanea em outras disciplinas.
Constatou-se ainda a baixa produgdo autoral de materiais, fragilidades conceituais sobre esses
materiais e participagdo limitada dos estudantes em sua sele¢cao. Quanto a interdisciplinaridade,
embora reconhecida como relevante, sua aplicagdo ocorre de forma pontual e, em geral, assume
caracteristicas de multidisciplinaridade. Esse conjunto de dados fundamentou a proposicao de
um curso de formagao continuada, concebido como o produto educacional denominado “Além

do livro: materiais didaticos interdisciplinares para o ensino de Ciéncias”.

Palavras-chave: ensino de ciéncias; ensino fundamental; materiais didaticos com foco

interdisciplinar; formagao continuada de professores; praticas pedagogicas.



ABSTRACT
Since its mandatory inclusion in the Brazilian curriculum in the 1930s, Science has been
conceived as an integrative subject. However, it still faces challenges related to school
infrastructure, curricular changes, and shortcomings in teacher education. The fragmentation of
knowledge in traditional disciplinary models hinders interdisciplinary approaches in Science
Education (SE). In this context, Interdisciplinary-Focused Teaching Materials (IFTM) stand out
as mediating tools, alongside the relevance of continuing education in promoting integrative
practices. This study investigated IFTM potential for Science teacher education in the final
years of Elementary Education. The objective was to understand how these teachers conceive
and use IFTM, as well as the challenges and possibilities in teacher education. Adopting a
qualitative approach, the methodology comprised two phases: first, interviews with municipal
teachers in Lavras, Minas Gerais, regarding their practices and perceptions of
interdisciplinarity; second, these teachers conducted critical-reflective evaluations of teaching
materials using assessment forms to analyze pedagogical potential and limitations. Results
indicate interest in approaches connecting content to students’ daily lives, but reveal constraints
like lack of time, scarce collective planning, and insufficient institutional support. Despite high
formal education levels, gaps persist in specific SE training for Elementary Education,
compounded by teachers simultaneously handling other subjects. Findings reveal low
authorship levels, conceptual fragilities, and limited student participation in material selection.
Although recognized as relevant, interdisciplinarity remains occasional and mostly
multidisciplinary. This dataset supported a continuing education course, the research’s
educational resource, titled “Beyond the textbook: interdisciplinary teaching materials for

Science Education”.

Keywords: science education; elementary education; interdisciplinary teaching materials;

continuing teacher education; pedagogical practices.



INDICADORES DE IMPACTO

O presente estudo apresenta impactos de natureza social e educacional ao investigar as
concepgdes e praticas de professores de Ciéncias do Ensino Fundamental (anos finais) acerca
do uso de materiais didaticos com foco interdisciplinar, no contexto da rede municipal de
Lavras-MG. Os resultados evidenciam impacto social indireto ao contribuir para a reflexao
critica sobre as praticas pedagogicas docentes, especialmente no que se refere as limitagdes,
desafios e possibilidades relacionadas a interdisciplinaridade e ao uso de materiais didaticos.
No ambito educacional, destaca-se o fortalecimento do debate sobre a formacao continuada de
professores, a partir da identificagdo de lacunas formativas e da necessidade de estratégias que
promovam a integracdo de saberes no ensino de Ciéncias. Como desdobramento da pesquisa,
foi proposta a elaboracdo de um curso de formagdo continuada, concebido como produto
educacional, com potencial de aplicagdo futura e impacto direto na qualificacdo das praticas
pedagogicas, embora sua implementagdo nao tenha sido realizada no decorrer do estudo. O
publico diretamente envolvido na pesquisa inclui professores de Ciéncias da rede municipal,
sendo os estudantes beneficiados de forma indireta, a partir das possiveis ressignificacdes das
praticas docentes. A pesquisa apresenta carater extensionista em potencial, ao estabelecer
dialogo entre universidade e educacdo bésica, com possibilidade de ampliacdo em contextos
futuros. Os impactos identificados inserem-se na area tematica de Educagdo. Ademais, o estudo
contribui com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, especialmente o ODS 4
(Educacao de Qualidade), ao propor reflexdes e estratégias voltadas a melhoria do ensino e a
valorizagdo da formagdo docente, com possibilidade de replicacdo em diferentes contextos

educacionais.



IMPACT INDICATORS

The present study examines social and educational impacts by investigating the conceptions
and practices of Science teachers in the final years of elementary education regarding the use
of interdisciplinary instructional materials within the municipal school system of Lavras, Minas
Gerais, Brazil. The findings indicate an indirect social impact by fostering critical reflection on
teaching practices, particularly with respect to the limitations, challenges, and possibilities
associated with interdisciplinarity and the use of instructional materials. In the educational
domain, the study contributes to strengthening discussions on continuing teacher education by
identifying existing training gaps and highlighting the need for strategies that promote the
integration of knowledge in Science teaching. As an outcome of the research, a continuing
education course was designed as an educational product, with potential for future
implementation and direct impact on the improvement of teaching practices; however, it was
not implemented during the course of the study. The population directly involved includes
Science teachers from the municipal school system, while students may benefit indirectly
through potential changes in teaching practices. The study also presents a potential extension
dimension by promoting interaction between the university and basic education, with
possibilities for future expansion. The identified impacts fall primarily within the thematic area
of Education. Furthermore, the study contributes to the Sustainable Development Goals,
particularly SDG 4 (Quality Education), by proposing reflections and strategies aimed at
improving teaching quality and enhancing teacher education, with potential for replication in

different educational contexts.
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1 APRESENTACAO E OBJETIVOS DA PESQUISA

O primeiro capitulo deste documento tem como finalidade contextualizar a pesquisa e
explicitar seus objetivos centrais. Estd organizado em trés partes: uma breve apresentagao do
percurso formativo e das motivagdes da pesquisa, a contextualizagdo do estudo no campo do

Ensino de Ciéncias e a defini¢do dos objetivos que orientam o trabalho.

1.1 Apresentacio do percurso formativo e motivacoes da pesquisa

Antes de apresentar a organizac¢do deste trabalho e seus objetivos, considero relevante
contextualizar minha trajetéria formativa e as motivagdes que me conduziram a escolha desta
pesquisa.

A pesquisa apresentada neste trabalho estd diretamente relacionada as experiéncias
vivenciadas ao longo de minha formagdo escolar e académica, as quais contribuiram para a
constru¢do do olhar investigativo que orienta este estudo. Sou licenciado em Ciéncias
Biologicas pela Universidade Federal do Pampa e atualmente sou mestrando no Programa de
Pos-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica da Universidade Federal de
Lavras (UFLA).

Desde os anos iniciais da escolarizacdo, tive contato com os desafios enfrentados por
estudantes da rede publica de ensino, especialmente em contextos marcados por limitagdes
estruturais, oferta irregular de aulas e escassez de recursos e materiais didaticos. Nesse cenario,
o ensino de Ciéncias frequentemente se apresentava de forma excessivamente teodrica e
desvinculada das experiéncias cotidianas, o que dificultava a compreensdo dos conteudos e a
constru¢do de sentidos mais amplos sobre o conhecimento cientifico. Tal constatagdo ndo se
configura como uma critica a atuacdo docente, mas como o reconhecimento das condi¢des
adversas que atravessam a pratica pedagdgica em muitas realidades escolares.

Meu percurso escolar foi interrompido ainda durante o Ensino Fundamental, e o retorno
aos estudos ocorreu anos depois, por meio da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), quando
conclui o Ensino Médio. Esse afastamento prolongado da escolarizagao tornou o processo de
retomada particularmente desafiador, marcado pela sensacao de lacunas no aprendizado. As
dificuldades relacionadas a compreensdo de conteidos mais abstratos acompanharam esse
percurso e permaneceram evidentes ao longo da graduagdo, até que se tornou perceptivel o
papel central desempenhado pelos materiais didaticos — especialmente aqueles de carater

visual, manipulativo e pratico — no processo de aprendizagem. Foi a partir desse
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reconhecimento que passei a compreender o potencial desses recursos como mediadores da
aprendizagem em Ciéncias.

Durante a participagdo em programas de iniciacdo a docéncia, como o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e a Residéncia Pedagbgica, tive a
oportunidade de acompanhar de forma mais proxima a realidade da sala de aula e observar que
muitos estudantes enfrentavam dificuldades semelhantes as que marcaram minha trajetoria
escolar. A limitacdo no acesso a metodologias diversificadas e a predominancia de praticas
tradicionais mostravam-se obstaculos recorrentes para o avanco da aprendizagem. Nesse
contexto, iniciei a produ¢do de materiais didaticos com o objetivo de auxiliar os estudantes na
compreensdo dos contetdos e tornar as aulas mais dindmicas e significativas.

Entretanto, a0 mesmo tempo em que esses materiais demonstravam potencial
pedagbgico, observei certa resisténcia por parte de alguns professores em utiliza-los,
frequentemente justificada pela falta de tempo, pela sobrecarga de trabalho, pela escassez de
recursos ou pela percepgdo de que tais propostas poderiam dificultar a organizagdo da aula.
Essas experiéncias suscitaram reflexdes mais amplas acerca das condigdes de uso dos materiais
didaticos no contexto escolar e sobre a necessidade de que esses recursos fossem concebidos
de modo a dialogarem com a realidade docente.

A partir dessas inquietagdes, consolidou-se o interesse em investigar de forma mais
sistematica a relacdo estabelecida por professores de Ciéncias com materiais didaticos de
carater interdisciplinar, bem como as possibilidades de formag¢do continuada voltadas ao uso
desses recursos. Essa reflexdo deu origem a proposta de um curso de formacao continuada,
concebido como produto educacional e articulado ao desenvolvimento desta pesquisa.

Assim, este estudo emerge do entrelagamento entre trajetoria pessoal, formacao
académica e pratica docente, assumindo como foco a compreensdo das concepgdes e praticas
de professores de Ciéncias em relacdo aos materiais didaticos, bem como a analise de
possibilidades formativas que contribuam para o fortalecimento de um Ensino de Ciéncias mais

contextualizado, interdisciplinar e alinhado as demandas da educa¢ao contemporanea.
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1.2 Introducao

A instrucao em Ciéncias no Ensino Fundamental (EF) ¢ marcada por uma peculiaridade:
a necessidade de apresentar e interligar conceitos provenientes de multiplas disciplinas
cientificas, tarefa que se revela desafiadora para grande parte dos professores, considerando que
muitos possuem formagao especifica em apenas um desses campos (Silva, 2014).

Apesar dos avangos formais presentes nos documentos curriculares, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), ainda prevalece nas escolas uma pratica pedagogica
centrada na fragmentacao do conhecimento e na reproducao de contetidos descontextualizados.
Esse cenario é agravado pela auséncia de politicas consistentes de formagdo continuada que
auxiliem os docentes a enfrentar as demandas complexas do ensino contemporaneo.

Diante disso, a necessidade de repensar as praticas pedagogicas no ensino de Ciéncias
(EC) emerge em resposta aos desafios impostos pela fragmentacdo do conhecimento e pela
crescente exigéncia de uma abordagem interdisciplinar. Muitos professores nao possuem
formagdo especifica e direcionada a interdisciplinaridade, o que prejudica tanto a
implementa¢do de metodologias integradas quanto o estimulo ao aprendizado critico e reflexivo
dos alunos (Silva, 2014; Ferreira et al., 2017; Silva, 2023).

Nesse contexto, a interdisciplinaridade emerge como um principio organizador capaz
de romper com a logica disciplinar tradicional, promovendo a articulagdo entre saberes e a
aproximacao entre os contetidos escolares e a realidade vivida pelos estudantes. A aplicagao
desse principio, contudo, requer uma mudanga paradigmatica na formagdo e na atuagdo
docente, bem como a utilizagdo de materiais didaticos (MD) como instrumentos mediadores do
processo de ensino e aprendizagem.

Consequentemente, os Materiais Didaticos com Foco Interdisciplinar (MDFI)
apresentam-se como ferramentas pedagdgicas favoraveis, capazes de promover a integragao de
saberes e enriquecer a aprendizagem. Castoldi e Polinarski (2009) destacam que esses materiais
conectam os estudantes ao mundo real, facilitando a compreensao e ampliando suas habilidades
analiticas.

A implementacdo de programas de formagdo continuada voltados para o uso desses
materiais € uma estratégia interessante, pois enriquece as praticas pedagdgicas e favorece uma
visdo cientifica mais ampla e integrada, alinhada aos principios de interdisciplinaridade
preconizados pela BNCC (Santos, 2024; Temoteo e Moura, 2024).

Dessa forma, o presente trabalho propoOs-se a investigar a relacdo de professores que

atuam na disciplina Ciéncias com MDF]I, articulando os resultados a proposi¢ao de um curso
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de formagdo continuada concebido como produto educacional vinculado a pesquisa. Assim, a
pesquisa busca ampliar o debate sobre o papel dos MDs na formagao docente e no Ensino de
Ciéncias, sugerindo caminhos para uma pratica pedagogica mais critica, colaborativa e alinhada
as exigéncias da educacao contemporanea.

Esta dissertacdo estd organizada em oito capitulos. O primeiro apresenta a
contextualizagdo e os objetivos da pesquisa. No segundo capitulo, traca-se um panorama
histérico do curriculo e da disciplina de Ciéncias no Brasil, destacando sua evolucao e os
desafios enfrentados ao longo do tempo. Ja o terceiro capitulo discute as bases conceituais e
operacionais da interdisciplinaridade no EC, abordando suas origens, potencialidades e
limitagdes no contexto escolar.

O quarto capitulo explora os impactos do uso de MDFI, incluindo defini¢des e sua
relevancia para o desenvolvimento dos estudantes. J4 o quinto capitulo foca na formagao
continuada como elemento essencial para o aprimoramento do ensino, evidenciando como a
producdo e o uso de materiais didaticos com abordagem interdisciplinar podem constituir
diferentes estratégias formativas.

No sexto capitulo, apresenta-se o percurso metodologico da pesquisa, indicando a
natureza e as fases do estudo, os sujeitos participantes e as estratégias de obtengao e analise dos
dados. O sétimo capitulo apresenta os resultados e as discussoes, com base na triangulagdo dos
dados e na articulagdo com os referenciais teoricos. Por fim, no oitavo capitulo, concluimos o

texto com as consideracdes finais e algumas perspectivas para trabalhos futuros.

1.3 Objetivos

O uso de MD representa uma oportunidade para contornar os desafios da fragmentagao
do conhecimento no EC. Entretanto, muitos educadores limitam-se a praticas tradicionais e
fragmentadas devido a caréncia de formacao adequada e recursos apropriados, o que restringe
o potencial desses materiais em sala de aula (Mozena e Ostermann, 2014; Lopes, 2019; Santos,
2024). Diante disso, sugerimos que a participagdo em agdes de formagdo continuada pode ser
um caminho de superacdo do cenario supracitado e, dessa maneira, esta pesquisa busca
responder a seguinte questdo: Que relagdes com os materiais didaticos e com a

interdisciplinaridade sdo estabelecidas por professores de Ciéncias do EF I1?
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1.3.1 Objetivo geral

Compreender como professores de Ciéncias do Ensino Fundamental II que atuam na

rede municipal de Lavras-MG concebem e utilizam materiais didaticos com foco

interdisciplinar, analisando suas percepgoes, desafios e possibilidades de uso.

1.3.2 Objetivos especificos

Caracterizar o perfil de formagao dos professores de Ciéncias do EF II que atuam na rede
municipal de Lavras e participam da pesquisa;

Compreender a relagdo do grupo investigado com a interdisciplinaridade e o uso de
materiais didaticos com essa caracteristica;

Promover o contato de professores em exercicio com a analise de materiais didaticos e
observar as potencialidades dessa ac¢ao para a formagao continuada;

Elaborar um curso de formagdo continuada focado em materiais didaticos de carater

interdisciplinar para professores em exercicio que lecionam a disciplina de Ciéncias.
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2 HISTORICO DO CURRICULO E DO ENSINO DA DISCIPLINA CIENCIAS NO
BRASIL

A ciéncia, atividade humana sofisticada e influenciada por diversos
fatores, propoe modelos explicativos, ndo verdades irrefutaveis,
permitindo a interpretagdo de fenomenos por meio de métodos e

experimentagoes. Ndo é uma marcha reta rumo a verdade, mas um
percurso sinuoso, moldado por crengas, valores e contextos historicos.
Cada teoria cientifica é, antes de tudo, uma tentativa humana de
interpretar o mundo — provisoria, falivel, mas reveladora.

Kuhn, 1962.

O presente capitulo apresenta um panorama historico e sequenciado da constitui¢io do
curriculo e da disciplina de Ciéncias no Brasil, dividido em duas partes: a primeira trata da
inser¢do da disciplina no curriculo escolar, em meio as transformagoes sociopoliticas desde o
século XIX até as diretrizes curriculares contemporaneas. A segunda parte discute os desafios
atuais da disciplina Ciéncias, como a precariedade de infraestrutura escolar, a fragmentacao dos

conteudos, as dificuldades metodologicas e a desmotivagao dos estudantes.

2.1 Percurso historico e reformulacoes curriculares do Ensino de Ciéncias

A trajetoria do EC no Brasil foi constituindo-se de forma gradual, influenciada por
interesses politicos, sociais € econdmicos que atravessaram diferentes periodos historicos.
Antes mesmo de se configurar como uma disciplina autbnoma no curriculo escolar, o
conhecimento sobre a natureza cientifica era tratado de forma dispersa, geralmente associado a
moral, a higiene ou a aplicag¢des praticas do cotidiano. Essa auséncia de sistematizagdo indica
que a consolidagdo do curriculo de Ciéncias ndo ocorreu de maneira linear, mas sim em resposta
a transformagdes sociais especificas que demandavam uma populacdo minimamente instruida
para atender aos projetos de Estado e ao desenvolvimento nacional.

Nesse cendrio, as primeiras propostas educacionais que previam a presenca de
contetdos ligados as Ciéncias surgiram ainda no século XIX. A Reforma Couto Ferraz, de
1854, durante o contexto imperial, foi uma das primeiras tentativas de reorganizacao do ensino
no pais. Nessa reforma, os chamados “elementos de Ciéncias Naturais” passaram a integrar o
ensino primario, ainda que de forma limitada e voltada aos grupos sociais favorecidos (Santos
e Galletti, 2023). Apesar do avango normativo, a pratica educacional ainda estava centrada em
uma abordagem enciclopédica e excludente, marcada por rigidez disciplinar e forte influéncia

religiosa, refletindo os valores da elite imperial.
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A partir do avancgo das transformagdes politicas no final do século XIX e inicio do século
XX, a constituicao historica do curriculo de Ciéncias no Brasil passou a articular-se com as
politicas educacionais da Primeira Republica. A disciplina foi sendo incorporada gradualmente
ao curriculo — inicialmente sem carater obrigatério — refletindo a preocupagdo do poder
publico em formar uma populacio apta a colaborar com o processo de uma industrializacdo em
curso.

Com o advento da Republica, o ensino passou a ser orientado por reformas de cunho
positivista!, como a Reforma Benjamin Constant (1890). Essa fase introduziu principios como
a laicidade e a valorizagdo da ciéncia, embora os contetidos cientificos continuassem dispersos
e subordinados a uma formagao elitista e teorica (Santos e Galletti, 2023). O ensino seguia
priorizando a memorizagdo ¢ a disciplina moral. Aos poucos, no entanto, o ideal de
modernizagdo passou a influenciar as propostas pedagdgicas, criando o ambiente para reformas
mais estruturantes nas décadas seguintes.

Entre as iniciativas que reforgaram esses movimentos de reorganizacdo, destaca-se a
Reforma Joao Luiz Alves—Rocha Vaz, instituida por meio do Decreto n® 16.782-A, de 1925.
Essa medida buscou ampliar o acesso a escolarizagdo e atualizar as praticas pedagogicas, ainda
que de maneira restrita. Entre suas diretrizes, incluiam-se a implanta¢do do ensino seriado, a
obrigatoriedade da frequéncia escolar e a desvinculagdo do ensino secundario em relagdao ao
ensino superior (Oliveira, 2018). Nessa mesma circunstancia, foi criado o Departamento
Nacional de Ensino, vinculado ao Ministério da Justiga e Negocios Interiores, com a finalidade
de centralizar e coordenar as politicas educacionais em escala nacional. Concomitantemente, o
Movimento Escola Nova passou a ganhar for¢a, inspirado por novas concepgoes pedagogicas,
defendendo a renovacdo das praticas de ensino, com énfase na atividade do aluno, na
valorizagdo da experiéncia e na formacdo integral (Oliveira, 2018). Esse conjunto de agdes e
ideias contribuiu para o amadurecimento das reformas que se consolidariam nas décadas
seguintes, especialmente no ambito da disciplina de Ciéncias.

Posteriormente, a obrigatoriedade da disciplina de Ciéncias no curriculo escolar
brasileiro foi instituida no inicio da década de 1930 (Krasilchik, 2000), marcando uma nova
etapa para sua consolidagdo, e acompanhando, de certa forma, as demandas da sociedade. Nesse

processo, o Decreto n.° 19.890/1931, promulgado por Francisco Campos, institucionalizou a

! Positivista refere-se a influéncia da corrente filosofica do Positivismo, que preconizava a ciéncia, a ordem € o
progresso como bases para a organizagdo social. No Brasil, especialmente durante o periodo republicano, esses
principios nortearam reformas educacionais voltadas a laicidade, a racionalizagdo do ensino e a valorizagdo das
ciéncias como instrumento de modernizagao.



23

obrigatoriedade da disciplina de Ciéncias Fisicas e Naturais nos dois primeiros anos do até
entdo ensino secundario, com especializagdo posterior em Fisica, Quimica e Historia Natural.
Nessa perspectiva, inicialmente, “o ensino de Ciéncias tinha como objetivo a formagao da elite
da populacao, pautado no modelo de transmissao cultural” (Silva, 2014, p. 15), evidenciando
que, mesmo sob uma nova legislagao, as intengdes continuavam atreladas a manutengdo de uma
ordem social hierdrquica.

Consequentemente, a chamada Reforma Francisco Campos introduziu um novo modelo
de organizacdo curricular que buscava sistematizar o ensino secundario. Com essa reforma,
houve uma divisdo clara entre ciclos ¢ a introduc¢do das Ciéncias Fisicas e Naturais como
disciplina obrigatdria (Silva, 2014). Dentro dessa estrutura, a disciplina de Ciéncias passou a
ocupar um espago mais definido, integrando a base formativa exigida pelo Estado. Ainda assim,
0 ensino permanecia fortemente centrado na transmissao de saberes, com manuais importados,
linguagem tecnicista e auséncia de atividades praticas (Santos e Galletti, 2023), refletindo o
modelo tradicional predominante nas escolas brasileiras.

Em continuidade a esse processo, o ensino da disciplina de Ciéncias manteve-se com
carater expositivo, sustentado na fixacdo de conhecimentos, com livros didaticos
desatualizados, baseados em textos europeus e norte-americanos, mas com pouca utilizagao de
atividades praticas (Krasilchik, 1987), especialmente o modelo de General Science, que ja
integrava as areas de Biologia, Fisica e Quimica desde sua concepgao (Ayres e Selles, 2012).
Tratava-se, ainda, de um modelo tradicional, no qual o professor era o detentor do saber e o
aluno, um receptor passivo. Como resultado, os contetidos eram abordados de forma
fragmentada e descontextualizada, o que limitava a compreensao critica dos fendmenos naturais
e sociais. Esse modelo de ensino se alinha ao que Fourez (2003) identifica como uma formagao
centrada na técnica e desprovida de reflexdes epistemoldgicas, o que prejudica a formagdo
critica dos estudantes.

Na década de 1940, a Reforma Capanema deu continuidade as mudancas iniciadas na
gestdo do ministro Gustavo Capanema, reorganizando o ensino secundario em ciclos ginasial e
colegial, que perdurou até a década de 1970. Foi nesse contexto que se consolidou a separagao
entre as areas de Fisica, Quimica e Historia Natural (Santos e Galletti, 2023). Ao mesmo tempo,
reforcou a logica pragmatica, subordinando a formagado escolar as demandas do mercado e a
racionalizacao do ensino. A proposta curricular, portanto, seguiu voltada a formacao de uma
elite técnica e a preparagdo para o ingresso no ensino superior. Saviani (2013) ressalta que esse
periodo foi marcado por uma concepgdo liberal de escolarizagdo. Essa concepgdo, embora

propusesse garantir a participag@o politica das massas por meio do acesso a instru¢ao publica,
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ndo pretendia alterar a estrutura elitista do sistema educacional vigente, o que restringia a
efetividade dessas mudancas.

Nas décadas subsequentes, houve uma mudanca consideravel, na qual o ensino
orientado pelo método cientifico ganhou mais proeminéncia, especialmente na década de 1960.
Esse periodo deixou marcas profundas na educagao de Ciéncias no Brasil, particularmente com
a adocao de curriculos internacionais e projetos nacionais, voltados a formagao de cidadaos
mais criticos e preparados para as implicagdes do avango cientifico e tecnologico (Krasilchik,
1988). Entretanto, como destacam Rosa e Rosa (2012), essa inclusao se relacionava “com as
necessidades geradas pela industrializagdo, a qual exigia a formacdo de profissionais com
conhecimentos na area tecnologica” (p. 715). Dentro desse contexto, o EC foi também
instrumentalizado como meio de preparacao técnica para o mercado de trabalho.

Esse conjunto de reformas e reorganizagdes culminou, posteriormente, na promulgacao
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), Lei n° 4.024/61, que representou um
marco ao tornar o EC obrigatorio em todas as séries do entdo ensino ginasial. Essa legislagao
buscou estruturar o sistema educacional brasileiro de forma mais coesa e uniforme, embora
mantivesse muitos dos principios estabelecidos anteriormente. Mais adiante, foi promulgada a
segunda LDB em 1971 (Lei n°® 5.692/71), ampliando essa obrigatoriedade, e estabelecendo a
disciplina de Ciéncias como componente curricular obrigatdrio para todo o ensino de primeiro
grau — correspondente ao atual EF (Brasil, 1998).

Nesse contexto, a disciplina de Ciéncias foi reconhecida como componente essencial da
formagao basica, passando a ser ministrada ao longo dos quatro anos do curso ginasial, o que
representou um avango frente a sua limitagdo anterior a apenas dois anos. No entanto, persistiam
desafios quanto a integra¢do dos saberes para a area, lacunas que continuariam a marcar o EC
nas décadas seguintes.

Ainda durante o regime militar, outro marco relevante nesse processo foi a introdugao
de abordagens mais alinhadas ao método cientifico, incentivadas pelos acordos internacionais,
como os firmados entre o entdo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e a Agéncia dos
Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID), — uma série de cooperagdes
voltadas a modernizacdo e reformulagdo do sistema educacional nacional, com foco nas
mudangas estruturais e politicas. Nesse contexto, emergiram projetos curriculares que
buscavam tornar o ensino mais investigativo, como o PSSC (Physical Science Study
Committee) e o BSCS (Biological Sciences Curriculum Study), adaptados ao contexto
brasileiro com financiamento internacional, ainda assim permeados por interesses tecnocraticos

que limitavam uma abordagem verdadeiramente emancipadora.
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Entretanto, como observado por Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010), os avangos
desse periodo ocorreram de forma desigual e pouco expressiva no EC, pois o modelo vigente
ainda priorizava a instrumentalizacao do estudante para o mercado de trabalho em detrimento
da formacao critica. Essa tensao revela o confronto entre uma educagdo para a emancipacao e
uma formacao voltada para atender a ldgica do capital (Saviani, 2013).

A partir da década de 1980, impulsionados pelos movimentos de redemocratizagio e
pelas discussdes educacionais contemporaneas da época, novos paradigmas passaram a ser
incorporados ao EC. Conforme destaca Chassot (2003), o foco deslocou-se da simples
transmissdo de conteudos para a alfabetizacdo cientifica, com o objetivo de formar sujeitos
criticos e capazes de compreender a ciéncia como pratica social. Essa mudanga representou um
rompimento com a perspectiva positivista e tecnicista predominante nas décadas anteriores,
favorecendo abordagens mais contextualizadas e reflexivas.

Ja na década de 1990, houve a promulgagdo de uma nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), a Lei n° 9.394/96, que, embora nao especifique diretamente a
estrutura da disciplina Ciéncias, implica que a instrucao cientifica é parte integrante do curriculo
da Educacdo Basica, com sua implementagdo pautada pelas diretrizes curriculares (Brasil,
1996).

Com a promulgacdo da LDBEN, manteve-se a estrutura organizacional da referida
disciplina, mas surgiram novas orientacdes curriculares que refletiram uma crescente
preocupacao com a qualidade e a intencionalidade da educacao cientifica. A legislacdo também
reforca que a educagdo bésica deve articular-se ao mundo do trabalho e a prética social,
implicando um EC comprometido com a cidadania e o pensamento critico (Brasil, 1996).

Em sequéncia, aliados a LDBEN, entre 1997 e 1999, foram publicados pelo MEC os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), documentos que estabeleceram diretrizes comuns
para o curriculo nacional. A area de Ciéncias da Natureza foi organizada em eixos tematicos:
Vida e Ambiente, Ser Humano e Saude, Terra e Universo, e Ciéncia e Tecnologia. Esses
documentos orientaram Projetos Politico-Pedagogicos (PPP), planos de ensino e de aula, com
o intuito de garantir um curriculo nacional padronizado que valorizasse o conhecimento
cientifico e tecnoldgico como atividades humanas e historicas (Bomfim et al., 2013).

A partir desses eixos, os PCNs propuseram uma abordagem que integrava o
desenvolvimento de competéncias como argumentacdo, investigagao cientifica e tomada de
decisdes a aprendizagem de contetidos. Contudo, enfrentaram criticas, especialmente pela
dificuldade de implementacdo em contextos escolares com infraestrutura precaria e docentes

sem formacao especifica na area.
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Segundo os proprios PCNs, “os objetivos de Ciéncias Naturais no ensino sdo concebidos
para que o aluno desenvolva competéncias que lhe permitam compreender o mundo e atuar
como individuo e como cidaddo, utilizando conhecimentos de natureza cientifica e tecnologica”
(Brasil, 1998, p. 32).

Essas diretrizes tiveram um papel relevante na organizagdo do curriculo nacional,
especialmente de Ciéncias ao final da década de 1990. Considerando os aspectos positivos, o
MEC apontava que:

[...] os PCNs fornecem diretrizes para o planejamento curricular,
metodologias de ensino e avaliagdo, promovendo abordagens ativas,
investigativas e contextualizadas. Além disso, enfatizam a cidadania, questdes
ambientais e de saude, adaptando-se a realidade regional e a concepgdo
pedagogica dos professores (Ministério da Educagdo do Brasil, 1997).

Por outro lado, Galian (2014) e Santos (2023) destacam que os PCNs enfrentaram
criticas devido a fragmentacdo do conhecimento, a falta de atualizacdo desde sua criacdo, em
1997, e aos desafios na implementagdo relacionados a formagdo dos professores e a
disponibilidade de recursos. Essas questdes afetaram sua eficacia na educagio brasileira. Além
disso, os PCNs apresentavam uma tendéncia a favorecer uma racionalidade técnica, sobretudo
quando restringiam a atua¢do docente ao ndo incentivarem a autoria ativa dos professores na
elaboragdo de seus planos de ensino. Nesse contexto, a formagao continuada dos docentes
mostrava-se essencial para que a implementacao desses documentos ocorresse de forma critica
e reflexiva.

Em sintese, os PCNs contribuiram ao enfatizar a cidadania, o meio ambiente ¢ a
flexibilidade curricular, mas também enfrentaram dificuldades decorrentes da fragmentagdo e
da necessidade constante de atualizacao (Bomfim et al., 2013). Desse modo, embora tenham
representado um avango importante para a €poca, os PCNs também deixaram lacunas que
evidenciam a necessidade de novas abordagens para atender as demandas que surgiriam com a
virada do novo século.

Adentrando o século XXI, o novo milénio trouxe a necessidade de repensar o papel da
escola na formacdo de cidaddos aptos a lidar com os desafios da sociedade cientifica e
tecnologica contemporanea. Conforme Pizarro e Lopes (2017), o EC ainda sofre com a
prevaléncia de métodos tradicionais e da memorizagdo mecanica, em vez de fomentar uma
compreensdo critica e contextualizada do conhecimento cientifico.

Diante desse panorama, apds cerca de duas décadas de vigéncia dos PCNs, ocorreu a
publicacdo da BNCC em 2017, representando uma nova tentativa de reorganizagdo curricular

do ensino no pais. A BNCC estabelece as aprendizagens fundamentais como direitos
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inaliendveis no contexto da Educacdo Basica, funcionando como referéncia obrigatoria para a
formulagdo dos curriculos educacionais (Brasil, 2017).

Desde sua concepgao até os dias atuais, a BNCC tem sido objeto de intensos debates.
Por um lado, ¢ vista como um meio para fomentar uma educagdo mais critica e reflexiva, por
outro, ¢ alvo de criticas por, supostamente, comprometer a qualidade da educagdo publica e
limitar a autonomia pedagdgica dos educadores (Macedo, 2018). Em um trecho do documento,
1é-se:

[...] Ao longo da Educacao Basica, as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de
dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017, p. 8).

Sob essa perspectiva, a BNCC assume um cardter normativo mais rigido do que os
PCNs, com competéncias e habilidades mais delineadas, estimulando os sistemas de ensino a
reformularem seus curriculos conforme suas orientagdes (Brasil, 2017). A mudanga mais
notavel para o curriculo de Ciéncias da Natureza ¢ a organizagdo dos contetidos em trés grandes
unidades teméaticas — Matéria e Energia, Vida e Evolugdo, e Terra e Universo — distribuidas
progressivamente ao longo dos anos escolares da Educacdo Basica. Para o EF, a énfase recai
sobre o desenvolvimento do letramento cientifico, enquanto no Ensino Médio (EM) busca-se o
aprofundamento conceitual e a compreensdo das inter-relagdes entre os fendmenos naturais.

Embora essa organiza¢do aparente favorecer uma aprendizagem progressiva e
integrada, o curriculo proposto apresenta limitacdes consideraveis. Como destacam Mattos,
Amestoy e Tolentino-Neto (2022), a proposta ainda adota um modelo excessivamente
pragmatico e tecnicista, desarticulando o EC de sua dimensdo critica e investigativa. Além
disso, ao ser transportada para os livros didaticos (LD), a Base frequentemente perde sua
intencionalidade formativa e contextual (Nilles e Leite, 2023), resultando em abordagens
descoladas das realidades escolares e culturais dos estudantes.

Outro ponto critico diz respeito a predominancia de uma logica curricular baseada em
competéncias e habilidades desconexas, heranga das reformas educacionais neoliberais ja
presente nas reformas dos anos 1990. Conforme Silva (2018), essa estrutura acaba por
transformar o curriculo em uma ferramenta de regulacao a servigo de avaliagdes externas, o que
fragiliza a autonomia docente e transforma o ensino em mera preparacdo para provas
padronizadas. Trata-se de um curriculo que, segundo o autor, se organiza “dos exames ao
curriculo e do curriculo aos exames” (p. 46), invertendo a l6gica pedagdgica em prol de uma

logica avaliativa.
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Apesar dos avangos retoricos, a BNCC representa tanto uma continuidade quanto uma
ruptura em relagdo as reformas anteriores. Por um lado, ela avanca ao propor uma abordagem
mais interdisciplinar, com foco na resolugdo de problemas do cotidiano e na promog¢ao de
competéncias socioemocionais; por outro, sua efetiva aplicacdo nas escolas esbarra em
desigualdades historicas. Santos (2023) destaca que, sem a devida formacdo critica dos
docentes, hé o risco de que a Base seja interpretada como um documento técnico e inflexivel,
esvaziando seu potencial pedagogico e reforcando praticas instrucionais ja obsoletas. Nesse
sentido, as diretrizes do instrumento podem aprofundar a fragmentacao curricular e evidenciar
as disparidades entre redes de ensino com diferentes niveis de infraestrutura.

Diante desse cenario, ¢ fundamental reconhecer que o curriculo precisa fazer sentido no
territorio em que se insere, sendo fundamental considerar a pluralidade das experiéncias de vida
e projetos das diferentes realidades das escolas. Como afirma Lopes (2018):

Nao € necessario que todas as escolas tenham o mesmo curriculo: o curriculo
precisa fazer sentido e ser construido contextualmente, atender demandas e
necessidades que ndo sao homogéneas. Sujeitos diferentes ndo produzem, nem
mobilizam os mesmos saberes, ndo se inserem nas mesmas experiéncias de
vida (Lopes, 2018, p. 25).

Assim, as evolugdes curriculares em Ciéncias da Natureza refletem avangos importantes
na concepgao de educagao cientifica, ainda que limitados por entraves estruturais e politicos.
Instrumentos como os PCNs e a BNCC oferecem contribuigdes expressivas, mas sua
efetividade depende de sustentacdo material, gestdo democratica e, sobretudo, de politicas
publicas comprometida com a valorizagao da ciéncia e da equidade educacional.

Em sintese, a trajetoria curricular do EC no Brasil revela um percurso atravessado por
influéncias externas, tensodes politicas, interesses econdmicos e desafios estruturais. Embora
tenham sido observados avancos ao longo das décadas, persistem entraves que dificultam a
consolidagdo de um ensino verdadeiramente formativo, capaz de articular teoria e pratica e de
responder, de modo critico e contextualizado, as demandas contemporaneas da sociedade e da
ciéncia.

A seguir, na Figura 1, apresenta-se uma linha do tempo que sintetiza as principais
influéncias e transformacgdes curriculares ao longo da historia da disciplina de Ciéncias no

Brasil.
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Figura 1: Linha do tempo da evolugdo do curriculo e do ensino de Ciéncias no Brasil.
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(Fonte: Autor, 2026).

Descri¢ao da Figura 1: linha do tempo que sintetiza os principais marcos historicos do curriculo e do
ensino de Ciéncias no Brasil, destacando diferentes reformas educacionais, legislacdes e documentos
orientadores que influenciaram a organizagdo curricular da disciplina ao longo do tempo, comecando
pela Reforma Couto Ferraz (1854) e terminando com a BNCC.

Esse percurso demonstra que a constitui¢do do ensino de Ciéncias no pais foi marcada
por influéncias politicas, sociais e econdmicas que moldaram suas diferentes fases. Esse
panorama historico evidencia avangos importantes, mas também limitacdes estruturais e
conceituais que ainda persistem.

Assim, reforcar a centralidade da ciéncia na Educagdo Basica ¢ fundamental para
consolidar um ensino comprometido com a formag¢ao cidada. Como defende Chassot (2003), a
ciéncia deve ser compreendida ndo apenas como um conjunto de informagdes e procedimentos
técnicos, mas como uma constru¢do humana, historicamente situada e permeada por dimensdes
culturais e sociais. Sob essa perspectiva, o EC pode — e deve — ser ressignificado como uma
ferramenta de transformacdo, capaz de promover a emancipacdo intelectual e o
desenvolvimento do pensamento critico. Para que esse potencial se realize plenamente, ¢
imprescindivel uma implementacdo critica e contextualizada das diretrizes curriculares,

alicercada em gestdo democratica e investimentos estruturais efetivos.
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2.2 Desafios da disciplina Ciéncias

Nos contextos das transformagdes curriculares discutidas no subitem anterior, a
disciplina de Ciéncias do EF ainda enfrenta uma série de desafios complexos que extrapolam
as diretrizes normativas e adentram o campo das praticas pedagogicas cotidianas. Apesar dos
avancos promovidos por documentos como os PCNs e a BNCC, muitas dificuldades persistem
na implementac¢do de propostas pedagogicas que articulem os saberes cientificos as realidades
socioculturais dos estudantes.

Esse panorama revela que questdes estruturais, metodologicas e formativas ainda
impactam diretamente a qualidade do ensino da disciplina Ciéncias, perpetuando um modelo
tradicional e fragmentado. Os desafios vao além da falta de recursos e da infraestrutura
inadequada, envolvendo também a forma como os conhecimentos cientificos sdo concebidos,
organizados e ensinados na escola (Morales, 2017). Esse contexto exige uma analise critica das
propostas curriculares, das condi¢des reais de trabalho docente e do papel social da ciéncia na
educacdo, em consonancia com os marcos curriculares e as politicas publicas abordadas
anteriormente.

Dentre os fatores estruturais mais recorrentes no cotidiano escolar, destaca-se a
defasagem da infraestrutura, especialmente nas escolas publicas localizadas em contextos
periféricos e rurais. A caréncia de espagos adequados para a experimentacao cientifica, junto a
precariedade de materiais de apoio atualizados, estd entre os principais obsticulos a
consolidacdo de propostas pedagogicas emancipadoras (Dominguini et al., 2012) —
frequentemente previstas nos documentos oficiais, mas inviaveis diante da realidade desses
ambientes escolares. Como aponta Santos (2023), essa auséncia de condigdes minimas
inviabiliza a aplicagdo de praticas sugeridas pela BNCC, como a problematizagdo e a
investigagdo, as quais pressupdem o protagonismo estudantil e o acesso a recursos essenciais
para sua efetivagao.

Quando a escola se distancia do contexto de vida dos sujeitos que nela atuam,
transforma-se em um espaco de mera reproducao, e ndo de transformacao. A desarticulacao
entre o saber escolar e o saber cientifico, nesse sentido, fragiliza o papel da ciéncia como
instrumento de compreensao e interven¢ao no mundo (Krasilchik, 2000).

Historicamente, o EC esteve associado a uma abordagem centrada na transmissao linear
e no foco conteudista dos saberes cientificos (Fourez, 2003). Essa 16gica permanece fortemente
presente nas praticas pedagogicas, sobretudo nas escolas publicas brasileiras, contribuindo para

a fragmentag@o do conhecimento e o distanciamento entre os contetidos. O uso excessivo do
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LD como fonte exclusiva e a auséncia de contextualizacdo tornam o processo de aprendizagem
limitado e pouco significativo. Nessa perspectiva, Freire (1996) enfatiza que “ensinar ndo ¢é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao ou a sua
construgdo” (p. 25). No entanto, essa concep¢dao emancipadora do ensino ainda enfrenta
resisténcia em grande parcela das praticas escolares, onde os conteudos continuam sendo
tratados como fins em si mesmos, € ndo como meios para o desenvolvimento do pensamento
critico.

Complementando essa analise, Silva (2014) propde uma sistematizagdao dos principais
fatores que contribuem para as limitagdes no ensino da disciplina Ciéncias, organizando-os em
dois eixos: no eixo vertical, estdo a nao efetividade das orientagdes curriculares ¢ as caréncias
na formacdo docente; no eixo horizontal, figuram as visdes ingénuas sobre a ciéncia, o
predominio da abordagem tradicional de ensino e aprendizagem e a escassez de recursos. Essa
relacdo ¢ ilustrada na Figura 2 a seguir, que sintetiza esquematicamente os fatores mais

recorrentes.

Figura 2: Fatores que contribuem para limitagdes no ensino de Ciéncias.

Pouco aproveitamento das
orienta¢des curriculares
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<obre a Cidncia = | Ensino de Ciéncias | =====P tradicional de ensino
e aprendizagem

Caréncias na formacéo
de professores

(Fonte: adaptado de Silva, 2014, p. 17).

Descriciao da Figura 2: esquema que sintetiza fatores que contribuem para limitagdes no ensino de
Ciéncias. No centro do diagrama encontram-se os “limites para o Ensino de Ciéncias”, conectados a
quatro aspectos principais: 0 pouco aproveitamento das orientagdes curriculares, a predominancia de
uma visao tradicional de ensino e aprendizagem, as caréncias na formagao de professores e a presenca
de visdes ingénuas sobre a ciéncia. Esses elementos indicam que as dificuldades no ensino da disciplina
ndo se devem a um unico fator, mas resultam da interacdo entre aspectos formativos, conceituais e
pedagodgicos.
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Nessa dire¢do, a combinagdo de orientagdes curriculares pouco efetivas, formagao
docente inadequada, visdes simplistas da ciéncia, praticas pedagogicas tradicionais e falta de
recursos cria um ambiente que dificulta a implementagcdo de um ensino da disciplina Ciéncias
mais critico, investigativo e contextualizado. Essa compreensdo ¢ fundamental para orientar
intervengdes que visem a superagdo desses desafios.

Outro fator que contribui para a limitacdo dessas praticas € o carater altamente abstrato
de conceitos cientificos, que sdo apresentados de forma brusca, ainda nos anos finais do EF.
Temas como eletricidade, reagdes quimicas ou estruturas celulares exigem mediacdes didaticas
que articulem analogias, experimentagdes e multiplas representagdes, permitindo ao estudante
construir o significado conceitual (Fourez, 2003; Dominguini et al., 2012). Contudo, o ensino
de conceitos abstratos, especialmente sem o uso de material concreto ou sem uma sequéncia
didatica planejada, acaba gerando mais confusdo do que compreensdo. Conforme apontam
Gomes e Oliveira (2007), o uso ndo criterioso de metaforas, analogias ou experimentagdes pode
consolidar concep¢des equivocadas, dificultando o avango do pensamento cientifico e
tornando-se verdadeiros obstaculos epistemologicos a aprendizagem.

Dessa forma, em muitas escolas, especialmente nas publicas, ainda existe uma grande
distancia entre o ensino investigativo e reflexivo proposto pelos documentos oficiais e a pratica
que ocorre em sala de aula. Essa pratica continua sendo marcada por métodos mecanicistas e
pela memorizagdo de formulas. Embora a BNCC defenda o desenvolvimento de competéncias
relacionadas a investigagdo, a resolucdo de problemas e ao pensamento critico, a falta de
formac¢ao docente especifica e a auséncia de recursos pedagdgicos adequados impedem que
essas propostas se concretizem no dia a dia escolar. Morales (2017) observa que o ensino da
disciplina Ciéncias ainda acontece de maneira fragmentada, isolada e descontextualizada,
baseando-se predominantemente no LD e em praticas avaliativas classificatérias.

Nesse aspecto, como refor¢ca Demo (apud Santos, 2023):

[...] em uma escola onde ha predominio de professores que se veem apenas

como aplicadores de aulas pensadas por outrem, qualquer que seja a
organizacdo curricular, eles sempre atuaram pautados pela racionalidade
técnica, seja ela imposta pelo curriculo oficial, ou influenciada pela tentagéo
que os livros didaticos exercem aos professores, ao apresentarem os contetidos
escolares como se fossem planos de aulas prontos para serem seguidos na
integra (Demo, 2006, apud Santos, 2023, p. 53).

Esta condicao evidencia como a auséncia de autonomia e de reflexdo critica sobre a
pratica docente perpetua um ensino pragmatico, muitas vezes distante da realidade vivida pelos
alunos. Essa realidade engloba estudantes que convivem com desigualdade social, acesso

limitado a internet, responsabilidades domésticas precoces e pouco suporte familiar (Souza,
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2002; Morales, 2017), somando-se aos desafios do EC, como a dificuldade de compreender
conceitos abstratos, a falta de recursos e materiais didaticos e a pouca relagdo entre os contetidos
e a vida cotidiana. Assim, ¢ importante que os docentes considerem essas diferentes dimensdes
ao aproximar o conhecimento cientifico das realidades locais e das vivéncias dos estudantes,
para que percebam a ciéncia como algo util e aplicavel em seu cotidiano, uma vez que, ao
ignorar essas condic¢des e restringir-se a mera repeticdo de conteudos descontextualizados, ha
uma tendéncia de desinteresse por parte dos alunos, por nao reconhecerem sentido ou utilidade
no que aprendem.

Nesse sentido, a desmotivagdo dos alunos frente a disciplina de Ciéncias pode ser um
efeito direto da combinagdo entre infraestrutura precaria, curriculo engessado e praticas
pedagdgicas descontextualizadas. Quando os conteudos ndo se relacionam com os interesses €
vivéncias dos estudantes, a escola deixa de ser um espago de descoberta ¢ passa a funcionar
como uma instancia de mera reprodugao (Freire, 1996).

Almeida e Janior (2020) destacam que muitos alunos ndo conseguem relacionar os
conteudos escolares com suas vivéncias. Essa desconexdo afeta diretamente sua motivagao e
reduz o engajamento nas atividades propostas. Diante dessa realidade, ¢ essencial repensar as
formas de abordagem da disciplina Ciéncias e adotar estratégias que despertem o interesse dos
estudantes, promovendo sua participacao ativa e colocando-os no centro do processo formativo.

Somam-se a esses desafios as implicacdes trazidas pela insercdo tecnoldgica na
educacdo, especialmente apds a pandemia da COVID-19. O fechamento das escolas entre 2020
e 2022 impulsionou o ensino remoto e a adocdo acelerada de ferramentas digitais, impactando
significativamente a dinamica pedagogica e exigindo readaptagdes de docentes e discentes.
Nesse contexto, tecnologias como o ChatGPT e outras ferramentas de Inteligéncia Artificiai
(IA) passaram a ser amplamente utilizadas por estudantes (Rodrigues e Rodrigues, 2023).
Contudo, o uso desregulado dessas ferramentas pode comprometer a integridade do processo
educativo. Oliveira (2024) alerta que a auséncia de regulamentacdo pode gerar dependéncia
excessiva, limitando o desenvolvimento do pensamento critico. Nessa linha, Peixoto et al.
(2024) indicam que o uso indiscriminado da IA pode reduzir a autonomia dos alunos e afetar
sua capacidade reflexiva, além de contribuir para problemas emocionais como ansiedade e
isolamento.

Desenvolvendo esse ponto, Oliveira (2024) aponta que o uso de tecnologias digitais no
ensino precisa ser mediado por intencionalidade pedagogica clara. Ferramentas como IA e
simuladores virtuais tém potencial para enriquecer a aprendizagem, mas requerem professores

com formagdo para seu uso e estratégias alinhadas aos objetivos da disciplina. Sem esse
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cuidado, a tecnologia, ao invés de apoiar a compreensdo conceitual, pode refor¢ar o ensino
superficial e o consumo passivo de informacdes.

Tais perspectivas tornam-se particularmente relevantes para o desenvolvimento do
ensino da disciplina de Ciéncias, sobretudo no contexto dos anos finais do EF. Essa etapa
assume grande importancia por representar o encerramento do ciclo fundamental e a transi¢ao
para o EM. Para Scheid, Ferrari e Delizoicov (2007), ¢ nesse momento que a compreensao
aprofundada dos conceitos cientificos se torna essencial, pois servird de base para as etapas
finais da Educagao Basica. Assim, a abordagem superficial de contetidos nesta fase compromete
ndo apenas o rendimento escolar, mas também o interesse dos estudantes pela area, repercutindo
negativamente na escolha de carreiras cientificas e tecnologicas.

Essa fragilidade estrutural reflete diretamente nos indicadores de aprendizagem dos
estudantes. Os resultados do Programa Internacional de Avalia¢dao de Estudantes (PISA), entre
os anos de 2006 e 2015, demonstraram que mais de 80% dos alunos brasileiros permaneceram
nos niveis elementares de proficiéncia em Ciéncias, com dificuldades notorias na leitura e
interpretacdo de gréficos, resolucdo de problemas e raciocinio logico aplicado ao cotidiano
(Fialho e Mendonga, 2020). J4 entre os anos de 2016 e 2022, os dados mantiveram um padrao
de estagnacdo, com a média brasileira em Ciéncias passando de 401 para 404 pontos em 2022
(Jardim, 2024), valor consideravelmente inferior a média de 485 pontos registrada pelos paises
da Organizagao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), sendo que
aproximadamente 55 % dos estudantes brasileiros permaneceram abaixo do nivel bésico de
proficiéncia.

Esses resultados reafirmam que, mesmo uma década apds o periodo inicialmente
analisado, as proficiéncias seguem alarmantemente baixas, evidenciando a permanéncia de
desigualdades estruturais no acesso ao conhecimento cientifico e reiterando a urgéncia de
politicas publicas que assegurem equidade na oferta de condi¢des materiais e pedagogicas
minimas para o desenvolvimento efetivo do ensino de Ciéncias (Pizarro e Lopes, 2017).

Diante disso, embora haja avangos curriculares importantes, ainda se observa a
necessidade de politicas publicas que valorizem a ciéncia como dimensdo relevante da
formagao basica e da cidadania. Nesse contexto, autores como Branco et al. (2018) destacam
que melhores condicdes de infraestrutura podem contribuir positivamente para o ensino de
Ciéncias, especialmente quando articuladas ao reconhecimento e a valorizagdo da atuagao
docente. A BNCC, ao propor competéncias como o uso responsavel da tecnologia, o
pensamento critico e a valorizacdo da ciéncia como construgdo coletiva, sinaliza dire¢des

importantes. Contudo, a concretizacao dessas propostas depende de um conjunto mais amplo
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de fatores, entre eles o investimento na formagdo continua e nas condi¢des de trabalho dos
professores, o que inclui, mas ndo se limita, a infraestrutura escolar.

Entretanto, a fragilidade estrutural, nao pode ser dissociada de um problema igualmente
critico: a rigidez e a baixa contextualizacdo do curriculo da disciplina de Ciéncias. Mesmo
diante das reformas educacionais e das orientagdes da BNCC, observa-se que a estrutura
curricular vigente, em muitas redes de ensino, ainda adota uma abordagem excessivamente
tecnicista, fragmentada e desarticulada da realidade dos estudantes. Como argumentam
Bittencourt e Carmo (2024), embora a Base proponha uma progressao da aprendizagem e uma
tentativa de superacdo da fragmentacdo do conhecimento, os resultados revelam o oposto —
uma organizacao de contetidos que, na pratica, refor¢a a segmentagcdo e compromete o ensino
de aspectos fundamentais da ciéncia.

A descontextualiza¢do dos conteudos, somada ao uso instrumental do curriculo como
preparacdo para avaliagdes externas padronizadas, como a Prova Brasil, desvia o foco da
formagdo cientifica para o treino conteudista ¢ mecanicista. Essa 1dgica avaliativa, segundo
Pizarro e Lopes (2017), compromete a constru¢do de um curriculo critico e emancipador,
submetendo o ensino a uma padronizagdo que nega as especificidades locais e culturais das
comunidades escolares.

A transicao de um curriculo baseado em conteudos fragmentados para outro estruturado
por competéncias requer uma mudanca consideravel na concepcao de escola e de ensino. Sendo
assim, € desejavel a participagdo ativa da comunidade escolar, especialmente dos professores,
que ocupam papel central no processo educativo. Iniciativas como projetos interdisciplinares,
feiras cientificas, clubes de ciéncias e o Ensino por Investigacdo despontam como estratégias
viaveis para aproximar o EC das vivéncias dos estudantes (Delizoicov, Angotti e Pernambuco,
2011).

E fundamental, portanto, resgatar o papel da ciéncia na formagdo humana e na
compreensdo do mundo. Ensinar Ciéncias ndo se restringe a transmissao de contetdos, mas a
formacgdo de sujeitos criticos, conscientes e atuantes (Dominguini et al., 2012). A disciplina
Ciéncias no Brasil estd em constante ressignificagdo, o que exige politicas educacionais que
garantam o acesso equitativo ao conhecimento cientifico.

A escola publica, nesse contexto, assume papel central na democratizagdo do saber
cientifico e na formagao de cidadaos comprometidos com a justi¢a social. Para que as reformas
curriculares se concretizem, ¢ necessario garantir condigdes objetivas de implementagao
(Dominguini et al., 2012), como infraestrutura adequada, MDs atualizados e valorizagao

profissional. Nessa perspectiva, um curriculo emancipador em Ciéncias deve reconhecer a
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ciéncia como construgdo historica e social, rompendo com visdes tecnicistas e neutras
(Delizoicov, Angotti e Pernambuco, 2011), e exigir um planejamento pedagdgico
contextualizado a realidade dos estudantes.

Ademais, a compreensao de que o conhecimento cientifico ¢ uma construgao social e
historica, e ndo uma verdade absoluta, exige que os contetidos escolares sejam problematizados
a partir de sua insercdo nas praticas sociais. Nesse sentido, a proposta de um curriculo que
valorize a ciéncia como cultura e como pratica humana permite deslocar o foco da memorizagao
para a compreensao critica. O ensino da disciplina Ciéncias, portanto, deve contribuir para a
formag¢do de sujeitos capazes de interpretar e transformar a realidade em que vivem,
desenvolvendo um olhar ético e investigativo diante dos desafios contemporaneos.

Assim, a disciplina Ciéncias, por sua propria natureza integradora, possui um grande
potencial para articular saberes de distintas areas, ampliando a compreensao dos fendmenos
naturais em suas dimensoes sociais, historicas e culturais. Nesse contexto, o desenvolvimento
interdisciplinar configura-se como uma possibilidade promissora para reconfigurar a
organiza¢do do conhecimento escolar. Valorizar a interdisciplinaridade, portanto, contribui ndo
apenas para superar a fragmentacdo curricular, mas também para ressignificar os conteudos
escolares, aproximando-os da realidade dos estudantes e fortalecendo sua formagdo critica e
cidada. No préximo capitulo, aprofundaremos essa perspectiva, analisando de forma mais
detalhada como a interdisciplinaridade pode potencializar a aprendizagem e o sentido formativo

da disciplina Ciéncias.
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3 INTERDISCIPLINARIDADE NO ENSINO DE CIENCIAS

O Capitulo III se divide em duas partes. A primeira parte trata da origem, definigdes e
caracteristicas da interdisciplinaridade, explorando suas bases epistemologicas e distingdes
entre conceitos correlatos (como multidisciplinaridade e transdisciplinaridade). A segunda
parte aborda a importancia da interdisciplinaridade no ensino contemporaneo, destacando suas
contribui¢des para a disciplina Ciéncias e os obstaculos a sua efetivacdo, como a fragmentacao
curricular, limitagdes estruturais e conceituais, ¢ a caréncia de politicas e condigdes

institucionais que favoregam o trabalho colaborativo e planejado entre professores.

3.1 Origem, definicoes e caracteristicas da interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade ¢ um conceito que emergiu como uma constru¢io tedrico-
metodoldgica voltada a superacdo da fragmentagdo do conhecimento, uma caracteristica
marcante dos modelos educacionais tradicionais. Trata-se de uma “atitude frente a questao do
conhecimento, de abertura a compreensdo de aspectos ocultos do ato de aprender e dos
aparentemente expressos colocando-os em questdo” (Fazenda, 2011, p. 10).

Originada na Europa, sobretudo ao longo do século XX, essa abordagem ganhou forca
por meio de movimentos que questionavam a rigidez disciplinar e buscavam novas formas de
organizar o conhecimento nas universidades e escolas. Conforme Lavaqui e Batista (2007), o
conceito se consolidou a partir dos esfor¢os de educadores comprometidos com a aproximagao
entre ensino e realidade, defendendo a articulacdo entre conteudos escolares e experiéncias
cotidianas. Fazenda (2002), por sua vez, enfatiza que esse movimento se sustentava numa
critica a “educagdo por migalhas”, que desarticulava o conhecimento e o afastava do contexto
vivido pelos estudantes.

A partir da década de 1970, impulsionados por discussdes epistemologicas e
educacionais, diversos autores passaram a defender uma abordagem mais integradora, na qual
os conteudos escolares fossem tratados de maneira articulada e contextualizada, dando origem
as praticas interdisciplinares. Japiassu (1976), ao problematizar a “patologia do saber”,
apontava a necessidade de recompor a unidade do conhecimento por meio da superagdo das
barreiras disciplinares.

Ainda que sua difusdo contemporanea tenha ocorrido no final do século XX, a busca
pela unidade do saber ¢ uma aspiragdao antiga, presente desde a filosofia classica de Platdo e

Aristoteles, passando pela Escola de Alexandria e pelos ideais iluministas (Santomé, 1998). No
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entanto, foi a partir do século XXI que a interdisciplinaridade passou a configurar-se como um
campo autonomo de debate amplo na esfera académica e educacional.

Do ponto de vista epistemologico, a interdisciplinaridade pode ser entendida como um
principio que visa a integracdo dos saberes por meio do didlogo entre diferentes areas do
conhecimento, sem que suas especificidades sejam anuladas. Japiassu (1976, p. 74) caracteriza
a interdisciplinaridade por intermédio da “intensidade das trocas entre os especialistas e pelo
grau de integracao real das disciplinas, no interior de um projeto especifico”, de modo que se
possa promover a articulagao de saberes diversos com vistas a constru¢do de uma consciéncia
critica e contextualizada, podendo ocorrer em diferentes graus. Assim, ela ndo se limita a troca
pontual de informagdes entre especialistas, mas representa uma reorganizacio profunda das
formas de abordagem da realidade e da constru¢dao de conhecimentos.

Para Fazenda (2002), uma das principais referéncias brasileiras sobre o tema, a
interdisciplinaridade ndo deve ser compreendida apenas como uma jun¢ao de disciplinas, mas
como uma postura investigativa que considera a interagdo entre os saberes a partir de um eixo
problematizador. Essa perspectiva se opde a ideia de justaposi¢do de contetdos, muitas vezes
confundida com ag¢des interdisciplinares, € propde a constru¢do de um conhecimento que
respeite a pluralidade epistemologica e valorize o didlogo entre diferentes areas.

E nesse sentido que Thiesen (2013) define a interdisciplinaridade como um movimento
articulador do processo ensino e aprendizagem, ou seja, uma forma de organizar o curriculo e
a pratica docente a partir da articulagdo entre os componentes curriculares. Essa articulagdo,
longe de ser apenas uma pratica didatica, possui implicagdes epistemologicas profundas, pois
exige uma revisdo das formas tradicionais de organizacdo do conhecimento. Dessa forma, a
interdisciplinaridade pode ser vista como uma estratégia capaz de romper com os limites
artificiais impostos pelas disciplinas escolares, promovendo uma educagdo mais reflexiva, ética
e integrada.

No entanto, apesar de sua importancia, o conceito de interdisciplinaridade ainda ¢ alvo
de ambiguidades e disputas teoricas. Berti e Fernandez (2015) analisam o carater dual do termo,
apontando que sua polissemia permite multiplas interpretagdes, o que por vezes dificulta sua
aplicacdo nas praticas educativas. Enquanto alguns autores a entendem como articulagio de
conteudos ou cooperagao entre areas, outros a veem como uma reconstrucao epistemologica
aprofundada, envolvendo ruptura com a logica disciplinar. Essa diversidade de interpretacdes
pode gerar confusdes conceituais entre interdisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
multidisciplinaridade e transdisciplinaridade, sendo necessario estabelecer distingdes claras

para a compreensao de sua aplicagao.
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Nessa perspectiva, Japiassu (1976) apresenta uma categorizacdo que permanece valida
e direcionada. Para o autor, a multidisciplinaridade refere-se a justaposi¢do de disciplinas que
atuam paralelamente sobre um mesmo tema, sem interagdes precisas. A pluridisciplinaridade,
por sua vez, pressupde alguma forma de articulagdo entre as disciplinas, mas com a manutengao
de suas fronteiras epistemoldgicas. J4 a transdisciplinaridade propde uma superacao dos limites
disciplinares, com vistas a produgdo de um saber novo, integrador e holistico.

Nessa mesma dire¢do, Nicolescu (2000, p. 30) afirma que a transdisciplinaridade “nao
¢ apenas uma disciplina ou uma interdisciplina, mas uma nova abordagem que transita entre,
através e além das disciplinas”. Enquanto a multidisciplinaridade e a pluridisciplinaridade ainda
operam dentro de uma légica disciplinar, a transdisciplinaridade rompe com essa logica,
abrindo espago para a emergéncia de novas epistemologias. A interdisciplinaridade, por sua
vez, localiza-se entre essas abordagens, caracterizando-se como uma relagdo dialdgica entre
saberes que, embora distintos, mantém suas identidades ao mesmo tempo em que se
transformam mutuamente.

Importa salientar que a interdisciplinaridade ndo ¢ sindnimo de auséncia de disciplinas.
A perspectiva interdisciplinar no campo escolar pressupde a existéncia das disciplinas, pois ¢ a
partir delas que se constroem as relagdes de complementaridade. Assim, a intengdo nao ¢é
eliminar as fronteiras disciplinares, mas torna-las permedveis, favorecendo uma articulagao
consistente dos saberes (Lenoir e Sauvé, 1998). Esse entendimento ¢ refor¢cado por Nicolescu
(2000), que distingue trés graus de interdisciplinaridade: a) aplicagdo de métodos de uma
disciplina em outra; b) transferéncias epistemoldgicas; e c) geracdo de novos conhecimentos.
Tal categorizagdo evidencia a complexidade e a amplitude da pratica interdisciplinar e,
concomitantemente, sua defini¢ao polissémica. Assim, a interdisciplinaridade ndo ¢ apenas uma
técnica ou estratégia, mas uma atitude frente ao conhecimento.

A compreensdo das diferengas entre esses conceitos ¢ fundamental para que se evite o
uso equivocado da no¢do de interdisciplinaridade, especialmente nas propostas curriculares e
nos discursos pedagogicos. Como apontam Hahn e Centenaro (2019), muitas propostas tidas
como interdisciplinares, na verdade, permanecem no campo da multidisciplinaridade, por ndo
promoverem o didlogo efetivo entre os saberes e por ndo partirem de um problema comum que
articule os conteudos. Assim, a interdisciplinaridade requer mais do que a presenca simultanea
de diferentes disciplinas: exige planejamento conjunto, intencionalidade pedagodgica,
problematizagao do objeto de estudo e a construgdo colaborativa do conhecimento.

Na formacdo de professores, por sua vez, a abordagem interdisciplinar tem sido

apontada como um dos grandes desafios e, a0 mesmo tempo, uma das principais necessidades
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para a efetivagdo dessa perspectiva no cotidiano escolar. Araujo, Tauchen e Heckler (2017)
destacam que a interdisciplinaridade perpassa a formacgao inicial e continuada dos docentes,
exigindo que esses sujeitos sejam preparados para compreender, planejar e executar praticas
pedagogicas integradoras. Nesse sentido, ndo basta que os professores dominem os contetdos
de sua area especifica; ¢ preciso que desenvolvam competéncias pedagdgicas e epistemoldgicas
para dialogar com outras areas e construir projetos educativos interdisciplinares.

Conforme Fazenda (2015), a interdisciplinaridade implica uma “co-propriedade” dos
saberes, na qual o didlogo entre as areas deve ocorrer em condi¢des de igualdade e
reciprocidade, sendo sustentado por uma atitude de abertura, flexibilidade e colaboragdo
continua. Vilches (2009) complementa essa perspectiva ao ressaltar que o enfrentamento de
problemas reais, vividos pelos estudantes, torna o aprendizado mais envolvente e aplicavel a
vida pratica. Essa visao destaca o papel ativo do aluno e o potencial formativo do docente em
uma abordagem pedagogica integrada, centrada em temas que extrapolam os limites
disciplinares.

Outro ponto relevante € que a interdisciplinaridade nao pode ser dissociada do contexto
historico, social e cultural em que se insere. Como defendem Lenoir e Sauvé (1998), a adogao
de praticas interdisciplinares deve considerar as especificidades das institui¢cdes, das
comunidades escolares e dos sujeitos envolvidos. A constru¢ao de um curriculo interdisciplinar
nao se da de maneira uniforme, mas deve ser pensada em consonancia com os contextos locais
e com as demandas sociais que emergem desses espagos. Portanto, trata-se de um processo
continuo de negociacdo e reconstru¢do do conhecimento escolar.

E justamente nessa perspectiva que Garcia (2012) argumenta que o futuro da educagio
depende da capacidade de romper com os paradigmas fragmentados do conhecimento e de
construir uma escola centrada na articulagao dos saberes. Para o autor, a interdisciplinaridade
constitui-se como caminho viavel para a formacdo de sujeitos autdnomos, criticos e
comprometidos com a transformagao social. Tal visao reforca a ideia de que o ensino nao deve
se limitar a transmissdo de contetidos estanques, mas sim a promog¢do de experiéncias
educativas que conectem o conhecimento cientifico as questdes sociais, culturais, ambientais e
éticas que atravessam a vida dos estudantes.

Nesse processo, a postura dos professores assume papel central, visto que a formagao
inicial docente ainda apresenta limitagdes quanto a abordagem interdisciplinar. Muitas
licenciaturas se organizam em torno de nucleos disciplinares isolados, o que compromete a
construcao de uma visdo integrada do conhecimento por parte dos futuros educadores (Alonso,

Souza e Vilela, 2022). A auséncia de espacgos de formacao que incentivem o didlogo entre areas
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distintas repercute diretamente na capacidade dos docentes de desenvolverem praticas
pedagbgicas interdisciplinares em sua atuagdo profissional. Assim, a interdisciplinaridade
precisa ser vivenciada também na formac¢do docente (Silva, 2019), e ndo apenas proclamada
como ideal.

Esses limites formativos evidenciam que a interdisciplinaridade, para além de um
principio tedrico, demanda condigdes reais de efetivacdo, tanto na formagao inicial quanto na
pratica cotidiana dos docentes. Silva (2019) argumenta que sua efetivagao exige condig¢des
objetivas e intencionais, superando as logicas conservadoras que ainda organizam o curriculo
escolar. Dessa forma, uma formacgdo interdisciplinar exige o enfrentamento de resisténcias
institucionais e epistemoldgicas, além da promog¢ao de espagos coletivos de reflexdo que
favoregam o didlogo entre diferentes campos do saber. Essa transformag¢do ndo ocorre
espontaneamente, mas requer um investimento sistematico na reorganiza¢do dos curriculos
formativos e na valorizacdo de praticas pedagogicas colaborativas — essenciais para que a
interdisciplinaridade se concretize na formagdo e atuagdo docente, refletindo-se no ensino da
disciplina de Ciéncias.

Assim, ao reconhecer a complexidade dos desafios enfrentados pela disciplina de
Ciéncias, compreende-se que a simples reorganizagdo curricular ndo basta. E preciso repensar
profundamente o papel da interdisciplinaridade, incorporando-a como eixo estruturante da

formacgao discente e das praticas pedagogicas que a sustentam.

3.2 A interdisciplinaridade e as possiveis dificuldades para sua efetivacdo na disciplina

Ciéncias

O cenario educacional contemporaneo impoe desafios complexos que ndo podem ser
enfrentados por abordagens pedagbgicas tradicionais e fragmentadas. As transformacdes
sociais, culturais, ambientais e tecnologicas exigem sujeitos criticos, criativos e capazes de
compreender os fendmenos em sua totalidade, e ndo por partes isoladas. Nesse contexto, a
interdisciplinaridade adquire um papel central ao propor uma nova légica de organizacdo do
conhecimento, na qual os contetidos escolares passam a ser articulados em torno de temas
relevantes e problemas concretos.

Essa demanda torna-se ainda mais evidente no EC, campo tradicionalmente marcado
pela divisdo entre os conteudos das disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia. Tal divisao,
embora historicamente construida por razdes epistemologicas e didaticas, ja ndo responde as

necessidades de uma formagao cientifica critica e contextualizada (Hahn e Centenaro, 2019).
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Apesar da centralidade atribuida a interdisciplinaridade nos discursos educacionais, sua
efetivacdo nas escolas encontra entraves praticos e conceituais. A tipologia desenvolvida por
Berti e Fernandez (2015) permite compreender as diferentes formas pelas quais a
interdisciplinaridade se concretiza no espaco escolar e os desafios especificos associados a cada
uma delas. Segundo os autores, hd duas configuracdes predominantes: a praticada
individualmente por um tnico professor e a realizada coletivamente por um grupo de docentes.

Na primeira configurag¢ao, denominada “interdisciplinaridade pelo professor”, o docente
mobiliza conhecimentos oriundos de diferentes areas do saber, ampliando o escopo da
disciplina que leciona. Essa pratica ¢ comum, por exemplo, em contextos em que um mesmo
professor ministra todas as areas de Ciéncias Naturais no EF. Trata-se de uma abordagem
individual, na qual o profissional, muitas vezes com formacao limitada em algumas areas, busca
estabelecer conexdes entre conteidos diversos com base em sua experiéncia € em sua
capacidade de sintese.

Embora essa modalidade revele autonomia e iniciativa pedagodgica, ela apresenta
limitacdes estruturais, principalmente no que tange a profundidade conceitual. O docente corre
o risco de recorrer a simplificagdes indevidas ou interpretacdes equivocadas de conceitos de
areas nas quais nao possui formacao especifica. Além disso, a responsabilidade pela articulagao
recal exclusivamente sobre o professor, o que pode gerar sobrecarga e desmotivacao.

Por outro lado, a segunda forma, denominada “interdisciplinaridade entre professores”,
caracteriza-se pela articulagdo intencional e planejada de docentes de diferentes areas, que
desenvolvem em conjunto projetos, temas integradores ou sequéncias didaticas que envolvam
multiplas disciplinas. Essa modalidade ¢ considerada mais consistente do ponto de vista
pedagdgico, pois permite o aprofundamento dos contetidos de cada area, respeitando suas
especificidades, a0 mesmo tempo em que promove a construcao coletiva do conhecimento.

No entanto, para que esse desenvolvimento se concretize, sdo necessarias condi¢des
institucionais que favoregam a cooperagao docente, como horarios comuns para planejamento,
formagdo continuada voltada a pratica interdisciplinar e cultura escolar que valorize o trabalho
colaborativo. Nesse sentido, a organizacdo dos mddulos escolares mostra-se um fator com
potencial para essa finalidade. Entretanto, no caso das escolas publicas, por exemplo, a estrutura
vigente ainda ndo assegura de forma efetiva espagos de planejamento coletivo, o que limita a
implementa¢do de praticas interdisciplinares mais consistentes. Silva (2019) aponta que a
interdisciplinaridade entre professores depende menos da vontade individual e mais da

existéncia de um ambiente institucional que promova o didlogo e a construgdo coletiva:
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[...] formar ou criar condigdes que contribuam para uma formagao
interdisciplinar de professores exige uma concepgdo propria a respeito da
tematica, que avance quanto a ideia da simples justaposi¢do de conhecimentos
e de fato supere o excessivo foco na fragmentagao (Silva, 2019, p. 41).

Nessa direcdo, a abordagem interdisciplinar fortalece o trabalho colaborativo entre
docentes. Ao planejar e executar projetos integrados, os professores trocam experiéncias,
ampliam seus repertorios pedagodgicos e constroem novos sentidos para sua pratica. Para
Carvalho (2015), essa colaboragdo ¢ essencial para a constituicdo de uma cultura escolar
interdisciplinar, na qual o conhecimento ndo ¢ propriedade de uma &area, mas construgao
coletiva que atravessa os diferentes campos do saber.

Contudo, como observam Alonso, Souza e Vilela (2022), a polissemia do termo dificulta
sua operacionalizagdo tanto nas politicas publicas quanto nas praticas escolares. Diversas
compreensdes coexistem entre professores, gestores e formuladores de politicas, o que, por um
lado, amplia o debate, mas, por outro, compromete sua aplicagcdo concreta nas escolas.

No Brasil, a incorporagao do conceito de interdisciplinaridade nos documentos oficiais
teve inicio com os PCNs, nos quais ela foi apresentada como eixo estruturante do curriculo.
Contudo, sua definicdo era vaga e plural, sendo, por vezes, tratada como metodologia e, em
outras, como reorganizacao curricular, sem uma clareza epistemologica (Garcia, 2008).
Posteriormente, a BNCC passou a desempenhar um papel central na normatizagdo curricular,
apresentando, a0 menos em sua proposta tedrica, a valorizagao da interdisciplinaridade. Entre
as dez competéncias gerais, o documento traz diretrizes que dialogam com essa perspectiva,
como a mobilizagdo de diferentes conhecimentos para compreender e intervir no mundo
(competéncia 1), o pensamento cientifico, critico e criativo (competéncia 2), € a argumentacao
fundamentada em dados e evidéncias (competéncia 4). Tais competéncias pressupdem a
articulagdo entre saberes e a superacdo da fragmentagdo do conhecimento, promovendo
aprendizagens mais integradas, contextualizadas e significativas (Brasil, 2017).

No entanto, sua efetivacao depende de investimentos na formacao docente voltada para
o ensino de forma integrada. Mittitier e Lourencén (2017) ressaltam que a implementagdo
dessas diretrizes requer a reorganizagdo do ensino com base em situagOes-problema, que
estimulem a investigagdo cientifica. A falta de condigdes objetivas, como tempo para o
planejamento coletivo e materiais didaticos adequados, compromete praticas interdisciplinares
consistentes. Isso evidencia o descompasso entre os discursos normativos e a realidade escolar,
em que o ensino ainda tende a fragmentar saberes que, na natureza, se apresentam de forma

interligada.
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Nesse processo, a resisténcia docente as praticas interdisciplinares ndo se deve
necessariamente a falta de compreensdo, mas as exigéncias impostas por esse modelo. Carvalho
(2015) ressalta que a interdisciplinaridade exige dominio de multiplos saberes, abertura ao
didlogo e disponibilidade para o trabalho coletivo, condi¢gdes ainda pouco contempladas nos
processos de formagao docente nem nas estruturas escolares vigentes.Hahn e Centenaro (2019)
acrescentam que a propria organizacdo curricular segmentada em disciplinas constitui um
entrave a interdisciplinaridade, pois a superacdo desse modelo requer a adocao de curriculos
mais flexiveis, orientados por temas sociais relevantes e por problemas reais. Tal reorganizagao
do conhecimento contribuiria para uma formacao critica e contextualizada, mais alinhada as
demandas educacionais contemporaneas.

Adicionalmente, Garcia (2012) reforca que a auséncia de clareza conceitual e operativa
sobre a interdisciplinaridade nos documentos educacionais compromete sua efetivacao
pedagbgica, uma vez que os profissionais da educacdo acabam por desenvolver praticas
desconectadas de uma proposta critica e integrada. Como aponta o autor:

A polissemia do termo interdisciplinaridade e a imprecisdo com que ele ¢
tratado nos documentos curriculares oficiais favorecem sua apropriagdo
superficial no contexto escolar. As praticas pedagogicas que se afirmam
interdisciplinares acabam se reduzindo a agdes episodicas, muitas vezes
desvinculadas de uma reflexdo tedrica mais ampla e descoladas do projeto
politico-pedagogico das instituigdes. Isso se deve, em grande parte, a auséncia
de propostas que articulem teoria e pratica, bem como a precariedade das
condi¢des objetivas de trabalho docente (Garcia, 2012).

Esses pontos evidenciam que a auséncia de definicdes consistentes e estratégias bem
estruturadas nos documentos oficiais compromete ndo apenas a compreensao da proposta
interdisciplinar, mas também sua efetivag¢ao nas escolas.

Para superar esse cenario, ¢ fundamental investir na formagao docente continuada, no
planejamento coletivo e na flexibilizagdo curricular. Dessa forma, torna-se imperativo que as
institui¢cdes educacionais assumam a responsabilidade e tenham suporte para criar condi¢des
objetivas para o trabalho interdisciplinar. Alonso, Souza e Vilela (2022) sugerem a¢des como
planejamento coletivo, formagdo continuada e desenvolvimento de materiais didaticos
contextualizados, especialmente adaptados a realidade das escolas publicas.

Dessa forma, para que a interdisciplinaridade se efetive de maneira concreta no EC, ¢
essencial considerar também os materiais didaticos utilizados nas escolas. A forma como esses
materiais sdo produzidos, organizados e aplicados influencia diretamente a articula¢do entre os

saberes € 0 modo como os estudantes interagem com o conhecimento. No proximo capitulo,



45

esse aspecto sera explorado com mais profundidade, com foco na analise critica dos materiais

didaticos a luz de uma abordagem interdisciplinar.
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4 O USO DE MATERIAIS DIDATICOS COM FOCO INTERDISCIPLINAR NO
ENSINO DE CIENCIAS

Este quarto capitulo estd organizado em duas segdes. Na primeira, sdo discutidas a
origem, as definigdes e as caracteristicas dos materiais didaticos, destacando sua evolugdo
historica e relevancia no processo de ensino-aprendizagem. A segunda se¢do trata do uso de
MDs com foco interdisciplinar no Ensino de Ciéncias, ressaltando seus impactos na pratica
docente, os desafios enfrentados pelas escolas e professores, bem como suas contribuigdes para

a promogao de aprendizagens contextualizadas.

4.1 Origem, definicOes e caracteristicas dos materiais didaticos

A utilizacdo de MDs desempenha um papel estratégico na promogao da aprendizagem.
Esses materiais ampliam a capacidade analitica dos estudantes, estimulando o pensamento
critico e facilitando a compreensao de contetidos complexos (Castoldi e Polinarski, 2009). No
EC, seu uso se mostra especialmente relevante diante da complexidade dos conceitos abordados
e da necessidade de articulagdo entre teoria e pratica ao longo da Educacdo Bésica.

A trajetéria dos MDs acompanha a propria historia da educagdo formal. No contexto
ocidental, ha registros do uso de recursos de ensino desde a Antiguidade. Coménio, no século
XVII, em sua obra Didatica Magna, foi um dos primeiros a defender o uso de materiais
concretos como facilitadores da aprendizagem, destacando que ensinar tudo a todos exigia
meios didaticos visuais e manipulaveis. Essa proposta, centrada na sensorialidade e na
observacao, antecipava principios valorizados pela pedagogia contemporanea, sendo retomada
e aprofundada por autores como Montessori. Segundo Medeiros e Gutierre (2020), hd uma
circulacao de ideias entre Coménio, Montessori e outros pensadores, sobretudo quanto ao uso
de MDs no ensino de contetidos cientificos e matematicos, evidenciando uma pedagogia
orientada pela pratica e pelo uso do concreto.

No século XIX, com o advento dos métodos intuitivos de ensino, influenciados por
Pestalozzi e Froebel, os MDs passam a ser compreendidos como instrumentos de mediagao
entre o objeto de conhecimento e o aluno. Posteriormente, os métodos montessorianos
introduziriam uma revolu¢do nessa perspectiva, ao propor materiais autocorretivos, que
valorizam a autonomia e a exploracdo sensorial, sobretudo nas etapas iniciais da escolarizagao.
Ainda que originalmente voltados a Educacdo Infantil, esses principios foram gradualmente

incorporados as demais etapas de ensino.



47

Essa trajetéria se reflete no percurso histérico dos MDs, cuja origem remonta as
primeiras praticas pedagdgicas formais, tendo evoluido ao longo do tempo em consonancia com
as transformacgdes sociais e tecnoldgicas. Inicialmente limitados a textos impressos, esses
materiais passaram a incorporar uma ampla variedade de suportes, como livros didaticos,
desenhos, graficos, mapas, modelos tridimensionais, maquetes, jogos educativos, videos,
objetos sensoriais e, mais recentemente, recursos digitais. Tal diversidade permite contemplar
as multiplas inteligéncias e diferentes estilos de aprendizagem dos estudantes.

No Brasil, a atencao sistematica a produgdao de MDs ganhou forga a partir da segunda
metade do século XX, impulsionada pela criagdo da Campanha de Aperfeicoamento e Difusao
do Ensino Secundario (CADES) e pelo envolvimento de fundagdes internacionais como Ford
e Rockefeller. Lorenz e Barra (1986) destacam que houve um esforgo articulado, nacional e
estrangeiro, para introduzir no ensino brasileiro materiais de Ciéncias mais atualizados e
compativeis com as reformas educacionais da época. Esse movimento culminou com a
implementag¢do do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), que marcou
uma virada no perfil dos materiais utilizados até entdo, majoritariamente compostos por
traducdes e adaptagdes de manuais europeus. Como ressaltam Lorenz e Barra (1986):

A partir da metade do século XX evidencia-se uma mudancga. Inicialmente
impulsionado por subvencdes estrangeiras e mais tarde patrocinado pelo
Ministério da Educagdo, surgiu um movimento cujo objetivo era a elaboragio
de materiais didaticos que incorporassem ndo s6 os mais modernos conceitos
sobre ciéncias e seu ensino, mas que incluissem conteudos selecionados e
organizados de modo a se tornarem relevantes para a maioria das escolas
brasileiras. (Lorenz e Barra, 1986, p. 1971).

Em sua esséncia, os MDs exercem multiplas fungdes no processo educativo. Além de
apresentarem informagdes e organizarem conteudos, atuam como mediadores entre diferentes
formas de linguagem — escrita, visual, grafica, simbdlica —, contribuindo para a construgao
de significados no ensino e aprendizagem. O que os distingue de meros suportes informativos
¢ a intencionalidade pedagogica que os orienta, refletida nas decisdes didaticas que moldam a
forma como o conhecimento serad apresentado e apropriado. Para Pérez et al. (2000), os MDs
devem ser compreendidos como construgdes pedagdgicas que expressam visoes de mundo,
concepgoes epistemoldgicas e escolhas metodoldgicas, o que evidencia que sua elaboracdo esta
longe de ser neutra.

Nesse panorama, o conceito de MD abrange qualquer artefato planejado
intencionalmente com fins pedagogicos, visando mediar o acesso ao saber cientifico e facilitar
a aprendizagem (Bandeira, 2023). Sdo elementos estruturados com base em objetivos

educacionais e metodologias especificas, que buscam promover o protagonismo discente € a
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apropriacdo critica dos conteudos. Entre suas principais caracteristicas, destacam-se: clareza
conceitual, coeréncia metodoldgica, adequagdo linguistica e visual ao publico-alvo, articulagao
com os objetivos de aprendizagem e estimulo a reflexao critica (Pérez et al., 2000). Esses
aspectos devem ser compreendidos como interdependentes, pois juntos definem a qualidade e
a eficacia dos materiais como instrumentos pedagogicos. No EC, por exemplo, a forma como
sdo abordadas a experimentagdo, a linguagem cientifica e a contextualizacdo dos conteudos
impacta diretamente o processo formativo e o engajamento dos estudantes.

Além disso, a acessibilidade constitui um principio indispensavel na produg¢ao de MDs
contemporaneos. Para serem consistentes, esses materiais precisam contemplar a diversidade
dos estudantes, levando em conta diferengas socioeconomicas, deficiéncias fisicas ou
sensoriais, estilos de aprendizagem e niveis de proficiéncia. Paulo, Borges e Delou (2018)
defendem que a criagdo de materiais acessiveis e de baixo custo, com linguagem clara e em
multiplos formatos, ¢ essencial para garantir a equidade no EC em escolas publicas. Isso inclui
a claboragdo de versdes em braile, dudio, Libras e objetos tateis, além da adaptagdo para
contextos escolares com restrigdes orcamentarias, contribuindo para um ambiente educacional
mais inclusivo e democratico.

A linguagem adotada nos MDs deve ser equilibrada: ao mesmo tempo precisa manter o
rigor conceitual e ser compreensivel ao estudante. O uso excessivo de termos técnicos ou uma
abordagem distante da realidade dos alunos pode se tornar um obstaculo a aprendizagem.
Nicola e Paniz (2016) reforcam que a mediagdo linguistica adequada ¢ fundamental para tornar
o contetdo cientifico mais proximo e aplicavel ao cotidiano do estudante.

Epistemologicamente, os MDs sdo produtos de concepgdes pedagdgicas subjacentes.
Materiais orientados por uma abordagem tecnicista tendem a enfatizar a repeti¢do, a
memorizacdo ¢ a homogeneizagdo de contetidos. Ja os materiais alinhados a abordagens
construtivistas e criticas propdem praticas investigativas, problematizacdo da realidade e
protagonismo discente (Nunes, 2013). Portanto, o MD ¢ uma manifestacdo da proposta
formativa da escola.

A producdo, distribui¢do e avaliagdo dos materiais didaticos no Brasil sdo normatizadas
pelo PNLD, politica publica estratégica do MEC. O programa contempla majoritariamente os
livros didaticos, e em uma escala menor materiais digitais, literarios e de apoio pedagogico,
buscando garantir a universalizacdo do acesso a diferentes suportes de aprendizagem. Apesar
disso, criticas apontam que os critérios de aprovacdo ainda priorizam aspectos graficos e
editoriais em detrimento da qualidade pedagogica (Bittencourt, 2008). Ademais, como

ressaltam Bodas e Errobidart (2024), a estruturacao dos MDs no PNLD muitas vezes peca pela
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fragmentacdo do contetido e pela auséncia de contextualiza¢do critica. Embora os editais
contemplem exigéncias de interdisciplinaridade e diversidade, a implementagdo concreta
desses principios nem sempre ocorre de forma coerente com as necessidades do Ensino de
Ciéncias.

Ademais, o mercado editorial exerce forte influéncia sobre a produg¢do dos materiais.
Editoras comerciais visam atender aos critérios minimos para aprova¢do no PNLD, mas
frequentemente deixam de investir em propostas pedagdgicas inovadoras. Isso reforca a
necessidade de envolver professores e pesquisadores da area na elaboracao e validagao desses
materiais (Macedo, 2016; Nicola e Paniz, 2016).

Outra dimensao essencial refere-se a formacgao docente para uso critico desses materiais.
Muitos professores, por nao participarem da elaboragdao dos livros e materiais, acabam por
utilizd-los como manuais prontos, o que compromete a autonomia pedagogica. A producdo de
materiais proprios, ou mesmo a adaptacao critica dos ja existentes torna-se, assim, uma pratica
fundamental para o empoderamento docente e para o atendimento das demandas locais (Paulo,
Borges e Delou, 2018).

Portanto, ao compreender os MDs sob essa Otica ampliada como ferramentas
pedagogicas, expressoes ideoldgicas e construgdes epistemologicas, professores e gestores
educacionais estardo mais bem preparados para promover uma pratica de ensino mais
equitativa. Essa ¢ uma condi¢do imprescindivel para o fortalecimento do EC, especialmente
nos anos finais do EF, nos quais os desafios de compreensdo conceitual e engajamento dos
alunos sdo ainda mais evidentes.

Entretanto, embora grande parte da literatura educacional brasileira trate com maior
profundidade o LD, em razdo de sua ampla presenca nas escolas, ¢ importante reconhecer que
o universo dos MDs no EC ¢ significativamente mais amplo. Para além do livro, diversos
recursos pedagdgicos podem compor esse repertdrio, como jogos educativos, modelos
tridimensionais, experimentos, recursos digitais e kits pedagogicos, entre outros artefatos
produzidos ou adaptados por professores e pesquisadores (Bandeira, 2023). Esses materiais,
quando planejados com intencionalidade pedagogica, também desempenham papel relevante
na mediagdo do conhecimento cientifico e na promog¢do de praticas investigativas e
contextualizadas. Nesse sentido, compreender os materiais didaticos em uma perspectiva
ampliada permite reconhecer a diversidade de recursos que podem apoiar o ensino e a
aprendizagem em Ciéncias, especialmente quando articulados a propostas interdisciplinares,

como sera discutido na se¢ao seguinte.



50

4.2 Materiais didaticos com foco interdisciplinar para o Ensino de Ciéncias

A discussdo sobre MDs com foco interdisciplinar requer, inicialmente, a compreensao
da distingdo entre materiais ¢ recursos didaticos, conforme abordado anteriormente. Essa
diferenciagdo ¢ especialmente relevante no contexto da interdisciplinaridade, uma vez que
muitos educadores ainda tratam o LD como unico material didatico, desconsiderando que,
quando utilizado apenas como apoio ao planejamento docente, pode configurar-se mais como
um recurso auxiliar. A auséncia dessa compreensao pode levar a praticas reducionistas e
comprometer abordagens integradoras do conhecimento (Fazenda, 2015).

A interdisciplinaridade, nesse cenario, ndo se restringe a justaposi¢do de conteudos de
diferentes disciplinas, mas exige uma articulagdo coerente entre saberes, com foco na resolu¢ao
de problemas reais e na construcao de significados a partir de contextos diversos. Para Aratjo,
Tauchen e Heckler (2017), essa abordagem demanda a superacdo de fronteiras disciplinares e
a ressignificacdo do papel docente, que passa a atuar como articulador do conhecimento.

Apesar da relevancia dessa proposta, a producdo de MDs com essa intencionalidade
ainda enfrenta obstaculos. Um dos principais desafios € a auséncia de um conceito consolidado
de "material didatico interdisciplinar", termo ainda pouco explorado na literatura educacional.
De modo preliminar, pode-se sugerir que esses materiais sejam aqueles elaborados com
intencionalidade explicita de articular contetidos, habilidades e linguagens de diferentes areas
do conhecimento, organizados a partir de temas geradores ou problematicas reais. Para tanto,
espera-se que esses materiais apresentem linguagem acessivel, objetivos interdisciplinares
definidos e estrutura didatica que estimule a investigagdo e a argumentacao.

Nesse contexto, entendemos que estimular a autoria docente na elaboracao de materiais
pedagdgicos ¢ fundamental, uma vez que o professor, por conhecer as particularidades de sua
turma, pode adaptar os contetidos as necessidades e aos objetivos de aprendizagem. Quando os
proprios docentes desenvolvem instrumentos didaticos com base nas demandas concretas do
cotidiano escolar, suas escolhas tendem a estar mais alinhadas a realidade dos estudantes. Como
apontam Theodoro, Costa e Almeida (2015), essa autoria, embora nao assegure
automaticamente uma pratica eficaz, amplia as possibilidades de um ensino mais critico e
contextualizado. Isso implica uma ressignificacdo do papel docente, que deixa de ser apenas
reprodutor de conteudos para se tornar, gradativamente, um articulador de saberes e coautor do
conhecimento em sala de aula. Essa ideia se aproxima da concep¢do de Fazenda (2011), ao
sugerir que a interdisciplinaridade €, antes de tudo, uma postura frente ao conhecimento,

refletida também nas ferramentas e estratégias adotadas no cotidiano escolar.
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Ao assumir esse papel de elaborador de MDs, o professor pode romper com a postura
passiva tradicionalmente associada a sua fungdo, reafirmando sua autoria e senso critico diante
das praticas educativas. Conforme Lorenz e Barra (1986) a elaboragao de materiais pelos
proprios professores amplia sua autonomia e possibilita uma abordagem mais contextualizada
dos contetidos, ao considerar as especificidades das turmas e dialogar com os diferentes
contextos escolares.

A criagdo de materiais didaticos deve, portanto, ser compreendida como uma pratica
pedagogica criadora e reflexiva, e ndo como uma exigéncia burocratica ou meramente formal.
A construcdo de sequéncias didaticas que integrem experimentos cientificos, jogos educativos
(fisicos e digitais), modelos tridimensionais de baixo custo — que podem ser utilizados como
recursos ou mesmo configurarem-se como materiais didaticos, a depender da intencionalidade
pedagdgica envolvida — entre outros, constitui um conjunto de estratégias pedagogicas com
potencial de engajar os estudantes na aprendizagem cientifica de forma ativa (Bandeira, 2023).

Nesse sentido, a andlise de algumas experiéncias e projetos interdisciplinares revela
iniciativas bem direcionadas. Um exemplo s@o os modelos tridimensionais de estruturas
bioldgicas que, ao serem construidos com materiais reciclaveis, integram conteudos de
Ciéncias, Matematica (geometria ¢ medidas), Geografia (localizagdo espacial e uso do solo) e
Educagdao Ambiental. Outro exemplo sdo os projetos integradores propostos em algumas
escolas da rede publica, nos quais os alunos investigam problemas locais — como qualidade da
agua ou geracdo de residuos — relacionando conceitos de Quimica, Fisica, Biologia e
Sociologia por meio da elaboragdo de modelos e representacdes didaticas (Vilches, 2009).

Ainda assim, a realidade das salas de aula brasileiras demonstra que a adocao de
materiais com esse perfil € excegdo, e ndo regra. As dificuldades enfrentadas pelos professores
vao desde a auséncia de formagao para a elaboragdo desses materiais até o excesso de contetidos
curriculares e a falta de tempo para planejamento colaborativo. Garcia (2012) destaca que a
fragmentacdo do curriculo e a rigidez das estruturas escolares dificultam a adocdo de
abordagens interdisciplinares, o que demanda mudangas estruturais mais amplas nas politicas
educacionais. Além disso, a resisténcia institucional e a cultura escolar centrada na transmissao
de contetidos tradicionais sdo barreiras que precisam ser enfrentadas. Muitos professores
relatam dificuldades em abandonar praticas baseadas em livros didaticos segmentados por
disciplinas e, frequentemente, carecem de apoio da gestdo escolar para inovar em suas praticas
(Brito et al., 2025).

Essa limitacdo refor¢a a importancia da formagdo continuada, que deve incluir ndo

apenas reflexdes tedricas sobre interdisciplinaridade, mas também oficinas praticas de producao
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de materiais, andlise critica de obras didaticas e trocas de experiéncias entre docentes. O
desenvolvimento de MDFTI exige, portanto, condi¢des especificas: tempo para planejamento,
espagos coletivos de trabalho, acesso a recursos variados e formagao pedagdgica consistente.
Oficinas pedagogicas, projetos integradores e formagdes em servigco t€ém se mostrado
estratégias potencializadoras para estimular a criacdo desses materiais € promover o
protagonismo docente (Bandeira, 2023).

Nesse processo, a integracao das tecnologias digitais torna-se uma aliada importante.
Ferramentas como softwares de design grafico, plataformas de aprendizagem interativa e
ambientes virtuais colaborativos permitem a criagdo de materiais digitais que integram
diferentes linguagens (texto, imagem, som e video), tornando-os mais atrativos e adaptaveis as
realidades escolares. De acordo com Macedo (2016), a insercao de recursos digitais nos MDs
pode potencializar a interdisciplinaridade ao facilitar o cruzamento entre diferentes linguagens,
midias e contetdos. Porém, essa insercdo tecnoldgica ndo deve ocorrer de forma
descontextualizada. O uso pedagdgico das midias precisa estar alinhado aos objetivos de
aprendizagem e a ldégica interdisciplinar, evitando a simples digitalizacdo de praticas
tradicionais. Quando bem planejados, os MDs digitais com foco interdisciplinar favorecem a
aprendizagem ativa, a colaborag¢do entre estudantes e a resolucdo de problemas complexos
(Paulo, Borges e Delou, 2018).

O desenvolvimento desses materiais pode ser ampliado por meio da colaboracdo entre
instituicdes de ensino, universidades e centros de formagdo. Parcerias institucionais podem
possibilitar a construcdo de bancos de MDFI, validados por especialistas, que possam ser
utilizados e adaptados por professores de diferentes regides, respeitando suas especificidades
locais (Bandeira, 2023). Bodas e Errobidart (2024) criticam, entretanto, a superficialidade com
que a interdisciplinaridade tem sido tratada nos editais e nas obras aprovadas, o que reforga a
necessidade de revisar os parametros que orientam a producao e a selegcdo desses materiais.

Portanto, investir na producdo e no uso de MDFI ¢ mais do que uma escolha
metodoldgica; ¢ um compromisso com uma pratica pedagodgica mais critica e alinhada aos
desafios da contemporaneidade. Para isso, torna-se imprescindivel fortalecer a formagao
continuada dos professores, tema que sera aprofundado no préximo capitulo, com énfase em

estratégias formativas voltadas a disciplina Ciéncias.
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5 A IMPORTANCIA DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

O quinto capitulo deste relatério é composto por duas secdes. A primeira trata dos
modelos de formagdo docente e sua relagdo com as praticas pedagogicas, abordando a
importancia da formagdo continuada para o desenvolvimento profissional dos professores. A
segunda se¢do discute como a formacao continuada pode fortalecer o planejamento do ensino
e da aprendizagem, articulando a superagao da fragmentacdo do conhecimento a producao de
MDFI, promovendo a autonomia docente, a inovagao em sala de aula e a construcdo de uma

educacao mais critica e contextualizada.
5.1 Os modelos de formacao docente e as praticas pedagdgicas no ensino

A formacdo docente, tanto inicial quanto continuada, desempenha um papel central na
construcdo de praticas pedagogicas que dialoguem com a complexidade do ensino
contemporaneo. No caso especifico do EC, marcado por desafios de ordem estrutural,
epistemolodgica e didatica, pensar em modelos formativos sintonizados com a realidade escolar
torna-se ainda mais urgente. Nesta se¢do, discutimos alguns modelos de formagdo de
professores, suas implicagdes praticas € os impactos observados no cotidiano escolar.

A formacdo inicial e a continuada de professores constituem uma condi¢do essencial
para que o ensino se desenvolva de maneira interdisciplinar e contextualizada. O investimento
continuo no aperfeigoamento docente favorece a adocao de praticas pedagogicas reflexivas e
integradas, que rompem com a légica fragmentada do conhecimento (Fazenda, 2002). Tal
fragmenta¢do compromete ndo apenas a articulagao entre os diferentes conteudos, mas também
dificulta a conexdo com a realidade dos estudantes, tornando mais complexa a compreensao
critica dos fendmenos cientificos.

Este cenario evidencia a importancia de pensar a formagao docente ndo como um evento
pontual, mas sim como um processo permanente e dindmico, capaz de se renovar diante das
exigéncias contemporaneas da pratica educativa. No entanto, apesar dos avangos observados
nas politicas de formagdo docente, a realidade de muitos professores, particularmente na rede
publica, ainda ¢ marcada por diversos entraves.

A auséncia de apoio institucional, infraestrutura adequada e escassez de materiais
didaticos dificultam a implementacdo de propostas pedagégicas diferenciadas (Santos, 2024).
Esses desafios sdo intensificados pela insuficiéncia de formagdes continuadas, de modo que

muitos professores ainda atuam baseados em uma formagao centrada na racionalidade técnica,
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ou seja, na mera transmissao e aplicagdo de conteudos pré-estabelecidos. Essa logica fragiliza
a autonomia docente e compromete o desenvolvimento profissional dos professores (Diniz-
Pereira, 2014).

Dessa forma, ¢ fundamental compreender os diferentes modelos presentes na formagao
docente no Brasil, uma vez que eles condicionam diretamente a maneira como os professores
ensinam, refletem e se relacionam com o conhecimento. As trés principais racionalidades —
técnica, pratica e critica — representam paradigmas distintos que influenciam as diferentes
formas de atuacdo dos professores. Conforme Schon (2000) e Diniz-Pereira (2014), essas
racionalidades devem ser concebidas como referenciais que dialogam com contextos sociais
especificos, € ndo como modelos estanques e universais.

A racionalidade técnica baseia-se na concepg¢ao de que o conhecimento profissional do
professor deve ser construido a partir da aplicagao de teorias cientificas desenvolvidas por
especialistas. Trata-se de uma epistemologia de base positivista, em que o professor é concebido
como um técnico responsavel por aplicar métodos definidos por instidncias externas. Schon
(2000) critica essa visao ao afirmar que ela hierarquiza os saberes, separando teoria e pratica, e
confere maior autoridade aos pesquisadores do que aos profissionais da educacao. Rocha (2014)
reforca essa critica ao apontar que, nesse modelo, os professores deixam de ser sujeitos
autonomos para se tornarem meros executores de decisoes alheias. Tal perspectiva ignora a
complexidade do contexto educativo, bem como os julgamentos éticos e mediacdes inerentes a
préatica docente.

Por outro lado, a racionalidade pratica emerge como uma alternativa que reconhece o
valor da experiéncia e da reflexdo no processo formativo. De acordo com Schon (2000), a
pratica docente envolve um processo continuo de construgdo de saberes situados, desenvolvidos
na agdo e a partir da interacdo com o contexto. O professor €, nessa perspectiva, um praticante
reflexivo, capaz de analisar criticamente sua atuacdo e reelaborar suas estratégias pedagogicas
com base nas situagdes concretas vivenciadas na sala de aula. Essa concep¢ao rompe com o
tecnicismo ao valorizar os saberes experienciais, destacando o papel do professor como um
agente ativo na producao do conhecimento pedagdgico.

A racionalidade critica, por sua vez, aprofunda ainda mais essa visdo ao incorporar uma
dimensao ética, politica e transformadora a formacao docente. Para Diniz-Pereira (2014), essa
racionalidade reconhece o professor como sujeito histoérico, inserido em um contexto social e
cultural especifico, e responsavel por uma pratica educativa comprometida com a emancipagao
dos sujeitos. Nesse modelo, a formacao ¢ compreendida como um processo coletivo e dialdgico,

que se articula com as lutas sociais € com a construcao de uma escola democratica e inclusiva.
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Os curriculos deixam de ser apenas prescrigdes técnicas e passam a ser entendidos como
construcdes sociais e politicas, orientadas por finalidades educativas que promovem a justica
social.

Consequentemente, a auséncia de uma perspectiva critica e contextualizada na formagao
docente impacta negativamente o processo educativo, resultando em praticas repetitivas e
deslocadas da realidade dos alunos. Essa lacuna dificulta a constru¢do de um pensamento
cientifico e reflexivo, limitando o papel transformador da educacao.

A critica a formacao técnica e limitada dos professores ¢ refor¢ada por Nascimento,
Fernandes e Mendonga (apud Branco et al., 2018), ao afirmarem que:

As politicas neoliberais, desde os anos 1990, conduzem a uma formagao cujo
objetivo ¢ transformar os professores em operadores de ensino, depositando-
se grandes esperancas nos livros didaticos, nas modernas tecnologias de
educacdo a distancia e nas propostas de autoaprendizagem — vistas como mais
custo-efetivas e rapidas do que o investimento em formagdo docente
(Nascimento; Fernandes; Mendonga, 2010, apud Branco et al., 2018, p. 720).

No contexto do EC, a ado¢ao de uma abordagem critica na formagao docente ¢ essencial
para promover praticas que vao além da transmissao de contetdos, estimulando o pensamento
critico e a compreensdo dos fendmenos cientificos em sua complexidade. Nesse sentido, a
formagao docente, nesse sentido, deve proporcionar espacos de reflexao e dialogo, permitindo
que os professores reavaliem suas praticas e construam novas estratégias de ensino que
considerem as especificidades de seus alunos e o contexto escolar.

E nesse sentido que a construcio da identidade docente se apresenta como um elemento
central do debate. Tardif (2012) argumenta que os saberes dos professores sdo multiplos e
resultam da articulacdo entre a formagdo profissional, a pratica cotidiana e as experiéncias
pessoais. Dessa forma, a ideia de ensinar ndo € apenas transmitir conhecimento, mas um ato
politico, relacional e ético. A identidade profissional, nesse sentido, ndo € estdtica, mas um
processo continuo de constitui¢do, permeado por conflitos, ressignificagcdes e aprendizagens.
Conforme destacam Iza et al. (2014), a identidade docente € construida no entrelagamento entre
os percursos formativos, as condi¢des de trabalho e o reconhecimento social da profissao, sendo
profundamente afetada pela qualidade da formagao recebida.

Ao considerar o EC como campo de andlise, essas discussdes adquirem contornos ainda
mais relevantes. A complexidade dos contetdos, a interdisciplinaridade dos temas e a
necessidade de articular teoria e pratica exigem uma formagao ampla, que vé além da dimensao
técnica.

Uma pesquisa realizada por Santos e Bessa (2021) com professores da rede publica

estadual do municipio de Santa Quitéria — CE, evidenciou as dificuldades enfrentadas no EC,
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as quais impactam diretamente a motivagdo de professores e estudantes. Embora o ensino esteja
respaldado por legislagdes, diretrizes e parametros curriculares, os docentes apontam inimeros
obstaculos, como a caréncia de infraestrutura e recursos adequados. Durante as entrevistas
realizadas no estudo, destacaram-se as seguintes percepgoes criticas:

[...] mesmo com os avangos na area das Ciéncias da Natureza, o ensino ainda
deixa a desejar, principalmente no que se refere as aulas praticas em
laboratorio.

[...] apesar da evolugdo do ensino, este ainda é falho. Para uma aprendizagem
significativa é necessdrio levar em consideragdo muitos fatores, o social,
emocional dentre outros, acdes como forma¢ao adequada, investimento em
infraestrutura fisica (Laboratorios de ciéncias), podem ajudar-nos a chegar
onde queremos principalmente, no ensino de ciéncias.

[...] as reformulagdes sdo necessarias, mas para que realmente acontecam ¢
preciso investimento real para suprir e sanar todas as debilidades do ensino de
Ciéncias como principalmente falta de recursos didaticos e tecnologicos para
que haja uma pratica docente inovadora e eficaz (Santos e Bessa, 2021, p.
21226).

Esses relatos revelam como as limitagdes na formagao e na estrutura escolar influenciam
negativamente o engajamento dos docentes e a execugdo de suas praticas pedagogicas. Assim,
as dificuldades estruturais, somadas as lacunas na formagao inicial e continuada, perpetuam um
modelo de EC desconectado da vivéncia dos estudantes, o que prejudica a constru¢do organica
do processo de ensino-aprendizagem.

Diante desse cenario, um dos grandes desafios do ensino contemporaneo ¢ superar a
fragmentacdo do conhecimento. Professores frequentemente se deparam com a necessidade de
articular conceitos de diversas areas do saber, tarefa que, diante das limitagdes ja mencionadas,
pode dificultar tanto a compreensao quanto o envolvimento dos alunos (Mozena e Ostermann,
2014). Em fung¢do disso, muitos docentes ainda recorrem a praticas tradicionais, como o0 uso
exclusivo de livros didaticos, motivados pela escassez de recursos, falta de infraestrutura
adequada e tempo limitado para o planejamento pedagdgico. Essa realidade ¢ reforcada por
Lopes (2019) ao destacar que,

[...] ainda nos dias atuais, nos deparamos com professores favoraveis ao
método tradicional de ensino, onde somente os mesmos possuem voz em sala
de aula, sendo resistentes ao uso de recursos didaticos diferenciados, seja por
falta de tempo, estrutura, ou por ndo acreditarem que a utilizagdo desses
recursos possam auxiliar na aprendizagem dos alunos (Lopes, 2019, p. 09).

Tal resisténcia pode estar relacionada tanto a sobrecarga de trabalho quanto a auséncia
de uma formacao que estimule o uso de metodologias diferenciadas. Dessa forma, a persisténcia
em praticas tradicionais evidencia a urgéncia de processos formativos que renovem a pratica
pedagdgica de forma critica e contextualizada. Isso inclui repensar o uso dos livros didaticos,

que, embora amplamente utilizados, raramente adotam abordagens interdisciplinares e criticas.
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Segundo Ferreira et al. (2017), esses materiais devem ser compreendidos como mediadores da
aprendizagem e ndo como roteiros rigidos a serem seguidos a risca. A formagdo continuada
deve preparar os docentes para analisa-los criticamente, promovendo sua adaptagao ou mesmo
a criacao de materiais alinhados aos contextos locais e aos projetos pedagogicos escolares.

E nesse sentido que a formagio continuada deve ser concebida como um espago coletivo
de escuta, construcdo de significados e ressignificagdo da pratica educativa. Bassoli e Lopes
(2024) argumentam que os cursos de formagdao continuada oferecem ambientes de trocas
transformadoras, nos quais os professores compartilham desafios e constroem saberes de forma
colaborativa.

Diante disso, tais espacos contribuem para o fortalecimento das praticas docentes e para
a valorizagdo do profissional da educacdo. Complementando essa perspectiva, Santos (2024)
destaca que curriculos integrados e orientados por principios interdisciplinares requerem
professores preparados para articular contetidos de diferentes areas e planejar estratégias
pedagogicas alinhadas ao contexto escolar. Essa articulagdo, no entanto, s6 € possivel quando
a formacao supera a fragmentacdo do conhecimento e promove praticas educativas sintonizadas
com os desafios vivenciados pelas escolas. Nessa perspectiva, o planejamento passa a ser um
ato reflexivo e intencional, orientado por finalidades educativas transformadoras e ndo pela
simples cobertura de contetidos prescritos.

Assim, ¢ fundamental que a formac¢do continuada se baseie nas necessidades reais dos
docentes, promovendo o desenvolvimento de competéncias que os permitam refletir
criticamente sobre sua atuacdo. Esse processo contribui para o fortalecimento da identidade
profissional, ao reconhecer os professores como protagonistas na constru¢ao do conhecimento
e na transformagdo da realidade educacional (Bassoli e Lopes, 2024).

Destarte, a formagao docente deve ser compreendida ndo como um recurso pontual ou
paliativo, mas como parte essencial do percurso profissional docente. E um direito dos
professores e uma estratégia indispensavel para assegurar uma educacao de qualidade. Investir
em processos formativos que promovam autonomia, criticidade e engajamento significa apostar

na renova¢ao do EC e na democratizagdo do acesso ao conhecimento cientifico.
5.2 Formacgao de professores para a disciplina Ciéncias

Dando continuidade a reflexao sobre os desafios da forma¢ao docente, ¢ fundamental
destacar que, no caso do EC, a baixa demanda por uma formacao especifica permanece como

uma das principais lacunas do ensino cientifico.
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Anteriormente, discutiram-se os modelos de formacdo docente e a necessidade de
praticas pedagogicas criticas e interdisciplinares; neste ponto, o foco volta-se para a
especificidade da formagao no componente curricular Ciéncias, especialmente no EF II. Essa
formagdo requer ndo apenas dominio conceitual das areas que a compdem, mas também
compreensdo didatica, metodologica e epistemologica que possibilite ao docente lidar com sua
natureza interdisciplinar.

Nesse contexto, o planejamento do ensino torna-se uma dimensdo central da pratica
docente e requer uma formagao so6lida, capaz de habilitar o professor nao apenas para a sele¢ao
de contetidos, mas para sua organizagao critica. No EC, esse planejamento deve considerar a
complexidade dos temas abordados, a natureza interdisciplinar dos fendmenos naturais e a
necessaria articulagdo entre teoria e pratica. Portanto, a formagdo docente deve ser
compreendida como espaco estratégico para o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas,
especialmente no enfrentamento de abordagens fragmentadas e excessivamente conteudistas.

A produgao de materiais didaticos com enfoque interdisciplinar configura-se como uma
estratégia pedagdgica relevante no contexto educacional, sobretudo quando integrada a
formagdo continuada dos professores. Tal pratica extrapola o uso mecanico de materiais
previamente prontos, posicionando o docente como autor, pesquisador € mediador do processo
educativo.

Contudo, a permanéncia de praticas centradas na simples reprodugdao de contetidos
revela fragilidades nos processos formativos dos docentes. Muitos professores continuam
presos a curriculos segmentados e distantes da realidade educacional contemporanea, com
pouca margem para inovacao e experimentacao. Essa limitagcdo na formacao, somada a auséncia
de espacgos estruturados para o aprimoramento didatico e a historica desvalorizag¢do da profissdao
docente, impacta negativamente a qualidade da educag¢ao cientifica, especialmente nas escolas
publicas.

Nesse sentido, torna-se relevante observar os dados quantitativos disponiveis sobre a
formacgao dos professores que atuam na disciplina de Ciéncias, a fim de compreender o alcance
e os limites das politicas educacionais voltadas a qualificacdo docente.

Dados do Censo Escolar de 2017, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2018), revelam um cenério preocupante quanto
a formagao dos professores de Ciéncias. Nos anos iniciais do EF, apenas 60,1% dos docentes
possuem formagdo especifica na area, enquanto mais de 25% nao tém formagdo superior
completa. Nos anos finais, apenas 58,9% tém formacao adequada e 13,8% ndo sdo graduados.

No EM, a situacao se agrava em determinadas disciplinas: apenas 42,6% dos professores de



59

Fisica tém formagdo especifica, ¢ 8,5% ndo possuem curso superior; em Quimica, 61,3%
apresentam formagao apropriada, com 6,9% sem graduacao; a Biologia apresenta os melhores
indices, com 79,3% dos docentes formados na area e 4,1% ainda sem diploma superior.

Esse quadro revela uma contradi¢do importante. Quase 40% dos professores de Quimica
e Fisica ndo possuem formacao especifica, e parte significativa ainda atua sem graduagdo, ainda
assim, as redes de ensino continuam absorvendo esses profissionais para suprir a demanda. Essa
realidade evidencia a caréncia historica de professores habilitados nessas areas e a tolerancia
estrutural do sistema educacional com a precarizagao da formagao docente. Além disso, levanta
questdes sobre os impactos desse cenario na qualidade da aprendizagem dos estudantes e sobre
a necessidade de politicas publicas que articulem a oferta de formagao inicial, a valorizagdo da
carreira e mecanismos de regulacdo mais efetivos.

Os dados mais recentes do Censo Escolar (INEP, 2024) indicam que 5,2% dos
professores dos anos iniciais do EF ainda atuam sem nivel superior, enquanto nos anos finais,
o indice de docentes sem graduagdo varia entre 3% e 6%. Embora esses nimeros nao sejam
especificos para a disciplina de Ciéncias, refletem, no limite, o percentual méaximo de
professores nesta etapa sem formagao adequada.

Ao comparar os Dados do Censo Escolar de 2017 com os de 2023, observa-se uma leve
melhoria na formagao dos docentes que atuam nos anos iniciais e finais do EF. Em 2017, os
dados indicavam um percentual consideravel de professores de Ciéncias atuando sem formagao
especifica ou mesmo sem graduacdo. Ja em 2023, embora os dados disponiveis ndo estejam
desagregados por componente curricular, os percentuais gerais de docentes sem ensino superior
nas etapas mencionadas mostram uma tendéncia de reducao. Essa melhora, ainda que discreta,
sugere alguns avangos nas politicas de formac¢do docente. No entanto, a auséncia de dados por
componente curricular dificulta estimativas mais precisas e evidencia a necessidade de maior
detalhamento estatistico nos relatorios oficiais.

Em suma, esses dados refletem desigualdades estruturais e apontam para a necessidade
de politicas publicas mais incisivas, voltadas a valorizacao e a qualificacao docente. A auséncia
de formagdo especifica afeta diretamente a mediacdo do conhecimento cientifico,
comprometendo o desenvolvimento dos estudantes, além de expor a fragilidade das politicas ja
existentes. Portanto, ¢ fundamental que as politicas voltadas a formacao inicial e continuada
priorizem ndo apenas o acesso aos cursos de licenciatura, mas também a qualidade, a
abrangéncia e a contextualizagdo dessas formagdes (Branco et al., 2018).

Ademais, a formacao inicial dos professores que lecionam Ciéncias nos anos finais do

EF frequentemente nao atende as demandas especificas da disciplina, uma vez que a maior parte
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das licenciaturas na area de Ciéncias da Natureza estd mais voltada a formacao em Biologia,
Quimica e Fisica para o EM (Silva, 2014; Ferreira et al., 2017), relegando os anos finais do EF
a um papel secundario. Esse cenario evidencia uma dissonancia entre a estrutura dos cursos de
formacgdo e as exigéncias curriculares da disciplina de Ciéncias, cujas diretrizes propdem um
ensino interdisciplinar.

Segundo Silva (2014), muitos professores relatam inseguranca ao abordar temas de
Fisica e Quimica, o que revela uma formagao desigual durante a graduagdo, predominantemente
em Ciéncias Biologicas. Essa lacuna impacta diretamente a qualidade do ensino nas etapas
iniciais da educagdo bésica, agravando a precariedade da atuagdo docente e comprometendo a
base de formagao cientifica dos estudantes desde os primeiros anos escolares.

Considerando esse panorama, ¢ importante ressaltar que a formagao de professores em
cursos especificos pode resultar em uma abordagem fragmentada do EC. Ao atuarem fora do
escopo de suas areas de origem, esses docentes tendem a reproduzir os conteudos e
metodologias com os quais estdo mais familiarizados, o que dificulta a integracdo entre os
diversos campos cientificos. Isso vai de encontro ao carater interdisciplinar que deveria orientar
o EC, especialmente nos anos finais do EF.

Diante desse cenario, ¢ fundamental investir em cursos de licenciatura para que atendam
as demandas especificas da disciplina de Ciéncias, incorporando conteudos proprios da area,
praticas pedagodgicas interdisciplinares e diversificadas, além de pesquisa educacional e
metodologias ativas. Assim, como destaca Silva (2023), a profissionaliza¢do docente nessa
disciplina exige a integracdo entre saberes cientificos e pedagdgicos, o que s se concretiza por
meio de formagdes criticas e contextualizadas.

Paralelamente, fortalecer a formacdo continuada como politica publica estruturante
garante aos professores oportunidades sistematicas de reflexdo, atualizagdo e experimentagao.
Iniciativas formativas que considerem as realidades escolares, valorizem a escuta docente e
incentivem o trabalho colaborativo tendem a gerar transformagdes mais consistentes na pratica
pedagogica. Para Gatti e Nunes (2009), uma formacao continuada produtiva precisa estar
articulada ao cotidiano da escola, promovendo a constru¢do coletiva de conhecimentos e a
ressignificagdo dos desafios enfrentados pelos professores.

Entretanto, a efetividade dessas iniciativas depende também da disposicao dos
professores para participar ativamente das propostas formativas. Esse aspecto envolve ndo
apenas a motivagao individual, mas sobretudo as condigdes objetivas de trabalho, a sobrecarga
de tarefas e a relevancia percebida nos cursos ofertados. Assim, investigar em que medida os

docentes estdo dispostos e em condi¢gdes de aderir a formacgao continuada poderia ampliar a
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compreensdo desse processo, ainda que essa questdo ndo seja diretamente abordada nesta
pesquisa.

Além disso, uma formagdo que favoreca a analise critica e o uso criativo de materiais
didaticos também desponta como estratégia potente de formacao. Conforme destaca Fazenda
(2002), a exploragdo de materiais didaticos com vi€s interdisciplinar potencializa a construgao
de novas perspectivas e contribui para o refinamento das competéncias pedagogicas. No EC,
esse aspecto assume especial relevancia, considerando o potencial dos materiais em fomentar a
curiosidade, o interesse € a atitude investigativa dos alunos.

O uso qualificado de materiais didaticos pode desempenhar um papel motivador para
professores e estudantes, pois contribui para tornar a aprendizagem mais concreta,
contextualizada e interativa (Aratjo, Tauchen e Heckler, 2017). Quando bem selecionados e
utilizados de forma adequada, esses materiais possibilitam ao educador investigar fendmenos,
observar evidéncias, levantar hipoteses e desenvolver sua capacidade critica e reflexiva. A
BNCC reforga esse entendimento ao reconhecer os materiais didaticos como ferramentas que
viabilizam experiéncias educativas mais relevantes (Brasil, 2018).

E importante ressaltar, ainda, que o acesso a tais materiais, bem como a formagdo para
seu uso adequado, deve ser garantido pelas redes de ensino. Isso porque o simples fornecimento
de livros ou kits ndo assegura, por si sO, sua integragdo as propostas pedagogicas. A formagao
continuada, nesse caso, deve oportunizar ao professor momentos de estudo, analise, producao
e compartilhamento de materiais que estejam alinhados ao projeto politico-pedagogico da
escola e as necessidades reais da comunidade escolar (Ferreira et al., 2017). Logo, a promogao
de espagos de formagdo continuada voltados ao estudo e a pratica de metodologias que
envolvam investigagdo, experimentacao e problematizagdo torna-se fundamental.

A construgdo colaborativa de sequéncias didaticas, experimentos de baixo custo ou
projetos investigativos, por exemplo, fortalece o sentimento de pertencimento e
responsabilidade coletiva por parte dos docentes, estimulando praticas pedagdgicas mais
integradas. Nessa direcao, Person, Bremm e Giillich (2019) argumentam que espacos de
formagdo continuada que incentivam o trabalho em equipe e o compartilhamento de
experiéncias tendem a gerar efeitos mais duradouros na qualificacdo do ensino.

Sob essa otica, a autoria docente precisa ser incentivada como um ato de resisténcia e
inovagdo. Além disso, a sistematizacao das experiéncias vividas em sala de aula, a elaboragao
de relatos de pratica, a publicagdo de artigos e a participacdo em eventos académicos sdo agdes
que fortalecem a identidade docente e contribuem para a valorizag¢ao do saber pedagogico. Gatti

e Nunes (2009) destacam que, ao se verem como produtores de saberes, os professores
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reconfiguram sua postura frente ao planejamento, deixando de vé-lo como uma obrigacao
burocréatica e passando a concebé-lo como pratica intelectual e politica.

E imprescindivel compreender que a melhoria da formagao dos professores de Ciéncias
requer uma abordagem sistémica, que envolva o investimento em politicas de formagao inicial
e continuada, a criagdo de condigdes objetivas de trabalho e a valorizagdo profissional. A
superacao das deficiéncias formativas ndo se dard apenas por meio de esfor¢os individuais, mas
sim pela consolidacdo de um projeto coletivo, comprometido com a construgdo de uma
educacao cientifica critica, inclusiva e socialmente relevante.

A formagdo continuada deve ser compreendida como um direito do professor e como
responsabilidade do Estado. Trata-se de uma dimensao estruturante do trabalho docente, que
precisa ser institucionalizada como politica publica permanente, articulada aos projetos
pedagdgicos escolares e as realidades dos educadores.

Assim, diante dos multiplos desafios que permeiam o EC, torna-se cada vez mais
necessario compreender a formacdo continuada como um compromisso permanente com a
qualidade da pratica docente. Mais do que uma exigéncia institucional, trata-se de um caminho

para o fortalecimento da autonomia profissional.
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6 O PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresenta-se a metodologia adotada para o desenvolvimento desta
pesquisa, descrevendo-se as caracteristicas do percurso metodologico, os participantes
envolvidos, os instrumentos de coleta e analise dos dados, bem como a fundamentacao tedrico-
metodoldgica que sustenta a investigacao.

Todo e qualquer trabalho académico requer a defini¢do clara de seus pressupostos
metodoldgicos, pois € a partir deles que se estabelece o caminho pelo qual o pesquisador ira
percorrer na busca por respostas e compreensodes. Conforme Gil (2008), a escolha de estratégias
adequadas ¢ importante para que os objetivos da pesquisa sejam atingidos. Assim, o valor dos
resultados obtidos esta diretamente relacionado ao rigor e a coeréncia do método empregado.

Nesse sentido, a abordagem qualitativa complementa esse processo ao permitir uma
leitura mais sensivel e interpretativa dos fendmenos investigados. Para Minayo (2001, p. 14),
“a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes”. Dessa forma,
essa abordagem valoriza a subjetividade dos participantes e possibilita a identificacdo de
nuances ¢ sentidos presentes nas praticas e discursos.

Adicionalmente, a pesquisa de natureza exploratoria ¢ empregada como abordagem
essencial para estudos iniciais e aprofundamentos tedricos. Por meio dessa metodologia, o
pesquisador amplia sua compreensdo sobre o objeto de estudo e delimita possibilidades de
investigacdo mais complexas. Nessa direcao, Gil (2008) aponta que:

Estas pesquisas t€ém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipoteses. Pode-
se dizer que tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a
descoberta de intuigdes. Seu planejamento €, portanto, bastante flexivel, de
modo que possibilite a consideracao dos mais variados aspectos relativos ao
fato estudado (Gil, 2008, p. 41).

Na sequéncia, abordaremos de maneira mais detalhada as etapas da pesquisa, o contexto,

sujeitos e estratégias para obtenc¢do e analise dos dados.

6.1 Metodologia de pesquisa e plano de acao

De acordo com os pressupostos tedrico-metodoldgicos discutidos anteriormente, esta
pesquisa € de natureza qualitativa e de carater exploratorio, voltada a compreensao dos sentidos
atribuidos pelos sujeitos as praticas pedagogicas e as relagdes com materiais didaticos. Dentro

dessa abordagem geral, o percurso metodolégico foi organizado em duas fases: a primeira,
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destinada ao mapeamento do contexto escolar e a realizacdo de entrevistas com professores de
Ciéncias; e a segunda, voltada a producdo de materiais didaticos interdisciplinares e avaliagdo
desses materiais pelos docentes entrevistados, com vistas a proposi¢cao de um curso de formagao
continuada como produto educacional vinculado a pesquisa.

Em consonancia com o carater exploratério descrito por Gil (2008), a primeira fase
consistiu na realiza¢do de uma investigacdo em oito escolas municipais de Lavras/MG, com o
objetivo de identificar o perfil dos docentes, suas concepgdes sobre materiais didaticos e
praticas interdisciplinares, bem como as condi¢des educativas disponiveis. Participaram dessa
etapa nove professores de Ciéncias, distribuidos entre as oito instituicdes municipais visitadas,
sendo que em uma delas havia dois docentes responsaveis pela disciplina. Essa etapa inicial,
realizada por meio de entrevistas semiestruturadas, forneceu subsidios importantes para a
continuidade da pesquisa.

Na segunda fase, foram elaborados materiais didaticos com enfoque interdisciplinar,
desenvolvidos por licenciandos de diferentes cursos da UFLA, e apresentados aos professores
participantes da fase inicial para avaliacdo critica. Esse processo permitiu analisar a clareza,
aplicabilidade e pertinéncia dos materiais no contexto escolar e, a0 mesmo tempo, fundamentar
a proposi¢ao de um curso de formacao continuada como produto educacional. Dessa forma, a
segunda fase complementou o diagnostico inicial, ampliando a reflexdo sobre a relacdo entre

praticas docentes, interdisciplinaridade e o uso de materiais didaticos no ensino de Ciéncias.
6.2 Desenvolvimento das fases

Antes do inicio das etapas da pesquisa, foi realizada a solicitagdo formal dos tramites
exigidos pelo Comité de Etica em Pesquisa. Todos os procedimentos foram devidamente
seguidos e estdo no registro de aprovacao — CAAE: 82930024.4.0000.5148.

Com a aprovacdo ética concedida, foi encaminhado um pedido a Secretaria Municipal
de Educacao de Lavras/MG, apresentando a proposta da pesquisa e solicitando uma declaragao
de aceite para a realizacdo da pesquisa nas escolas municipais da cidade. Com o apoio
institucional assegurado, a autorizacao permitiu o acesso as unidades escolares municipais € a
realizagdo de entrevistas com professores de Ciéncias do EF II. Essa etapa foi realizada entre
agosto e dezembro de 2024.

A partir da aprovacao ética e do aceite institucional, estruturaram-se os procedimentos
metodoldgicos que norteariam a aplicagdao das duas fases da pesquisa. Cada fase foi planejada

de maneira articulada com os fundamentos teoricos e objetivos do estudo.
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6.2.1 Fase 1: levantamento contextual das escolas e entrevistas com professores

A primeira fase consistiu na imersao no contexto escolar, buscando identificar aspectos
relacionados a infraestrutura, ao uso de MDs e as praticas interdisciplinares. A etapa foi dividida
em dois momentos: (1) visitas as instituigdes para observacdo do ambiente escolar e dos
recursos ¢ materiais disponiveis e (2) entrevistas semiestruturadas com docentes da disciplina
de Ciéncias.

Antes de dar inicio a execugao dos dois momentos, foi tracado um plano de escolha das
escolas, todas situadas na cidade de Lavras/MG, levando em consideracao a regionalidade e a
proximidade entre elas, o que facilitou o deslocamento e permitiu um mapeamento por areas
distintas da cidade. A selecdo considerou, ainda, a diversidade de bairros, chegando a um total
de oito escolas. Apos a definicdo das escolas, foi feito agendamento prévio com as respectivas
diregdes, ocasido em que se apresentou o objetivo da pesquisa e se acordaram a data e o horario
das visitas, além da possibilidade de participagdo voluntaria dos professores de Ciéncias para
as entrevistas.

No primeiro momento, foram realizadas visitas as oito escolas municipais selecionadas.
Em apenas uma delas a visita foi mediada pela direcdo, enquanto nas demais os proprios
professores participantes conduziram a recepgdo. Nessas visitas, observou-se a estrutura dos
espagos escolares, com é&nfase nos laboratérios de Ciéncias, buscando identificar a
disponibilidade, o estado de conservagao e as possibilidades de uso dos MDs disponiveis. Essa
observacdo in loco teve por objetivo compreender de que forma os recursos materiais
contribuem (ou limitam) as praticas pedagogicas na disciplina de Ciéncias.

No segundo momento, foram conduzidas entrevistas semiestruturadas com nove
professores de Ciéncias das instituicOes visitadas, sendo que em uma das escolas havia dois
docentes lecionando a disciplina de Ciéncias. De acordo com Gil (2002), a entrevista
semiestruturada permite ao entrevistador maior flexibilidade e reestruturagdo das perguntas,
proporcionando ao entrevistado liberdade para discorrer amplamente sobre os temas abordados.
Assim, as entrevistas foram realizadas de forma individual, com duracdo média entre oito ¢ dez
minutos, variando conforme a interagdo com cada participante. Todas as falas foram gravadas
em audio e posteriormente transcritas, assegurando fidelidade aos relatos para fins de andlise
qualitativa.

O roteiro das entrevistas foi cuidadosamente elaborado e organizado em trés blocos
tematicos, abordando: (A) a trajetéria de formagdo e o desenvolvimento profissional dos

docentes; (B) as concepcdes € o uso dos materiais didaticos; e (C) as praticas de ensino com
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enfoque interdisciplinar. Essa organiza¢do em blocos buscou favorecer a articulacdo entre os
diferentes aspectos investigados, contribuindo para uma analise mais integrada das relagdes
entre formagao docente, uso de materiais didaticos e praticas interdisciplinares no ensino de
Ciéncias.

Essa fase teve como principal finalidade conhecer de forma mais aprofundada o
contexto de formagao e atuagao dos docentes de Ciéncias, identificando demandas, dificuldades
e percepcoes relacionadas ao uso de materiais e as praticas interdisciplinares. Os dados
coletados serviram como base para a elaboragdo da proposta de curso de formagao continuada,
concebido como produto educacional vinculado a esta pesquisa, além de orientar a andlise e
avalia¢do dos materiais didaticos com foco interdisciplinar na fase seguinte.

Para viabilizar essa investigacao, foi elaborado um roteiro de entrevista estruturado em
trés blocos tematicos, apresentados nas Tabelas 1, 2 e 3. Ressalta-se que o roteiro foi utilizado
como guia tematico para conducao das entrevistas, de modo que as perguntas foram formuladas

de maneira flexivel durante o didlogo com os participantes.

Tabela 1: Bloco A: Roteiro da entrevista sobre o perfil docente

Sobre o perfil dos professores

Idade

Formagao académica inicial e outras formagoes

Formacao em nivel de pds-graduagao

Tempo de docéncia

Atuagdo em outros componentes curriculares além da disciplina de Ciéncias
Principais dificuldades enfrentadas ao ministrar aulas de Ciéncias

(Fonte: Autor, 2026).
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Tabela 2: Bloco B: Roteiro sobre o uso e concepcao dos materiais didaticos.

Sobre os materiais didaticos

Frequéncia de uso de materiais didaticos nas aulas

Tipo de materiais didaticos utilizados nas aulas

Produc¢do de materiais didaticos autoral: relato sobre o processo de elaboragao
Critérios considerados na sele¢do de materiais didaticos para as aulas.

Formas de envolvimento dos alunos na sele¢do e avaliacao dos materiais didaticos
Utiliza¢do de materiais didaticos com foco interdisciplinar

(Fonte: Autor, 2026).
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Tabela 3: Bloco C: Roteiro sobre as percepgoes e praticas interdisciplinares.

Sobre a interdisciplinaridade

Compreensdo do conceito de interdisciplinaridade

Percepcao sobre os beneficios da abordagem interdisciplinar na disciplina Ciéncias
Caracteristicas interdisciplinares da disciplina Ciéncias

Desenvolvimento de praticas interdisciplinares na disciplina Ciéncias (exemplificacdo)
Dialogo com outros professores para o desenvolvimento de atividades interdisciplinares
Temas ou topicos da disciplina Ciéncias considerados mais adequados para a produgao
de materiais com foco interdisciplinar

(Fonte: Autor, 2026).

A WA W -

Essa organizagdo em trés blocos tematicos buscou estruturar a coleta de dados de forma
progressiva. Inicialmente, o Bloco A buscou compreender o perfil formativo e a trajetéria
profissional dos docentes participantes. Em seguida, o Bloco B teve como objetivo identificar
suas concepcdes e experiéncias relacionadas ao uso de materiais didaticos no ensino de
Ciéncias. Por fim, o Bloco C investigou as percep¢des e praticas docentes relacionadas a
interdisciplinaridade. Essa estrutura favoreceu uma compreensao articulada entre formacgao
docente, uso de materiais didaticos e praticas interdisciplinares, aspectos que posteriormente

subsidiaram a analise dos dados apresentada na se¢do de resultados.

6.2.2 Fase 2: Producio e avaliacio de materiais didaticos e proposicio do curso de

formacao continuada

A segunda fase da pesquisa consistiu na produgdo e avaliagdo de MDs, bem como na
elaboragdo de uma proposta de curso de formagdo continuada, concebido como produto
educacional no dmbito do Programa de Pos-Graduag¢do em Educagdo Cientifica e Educacao
Matematica da Universidade Federal de Lavras (UFLA). Intitulado "Além do Livro: Materiais
Didaticos Interdisciplinares para o Ensino de Ciéncias", o curso tem como publico-alvo
professores de Ciéncias que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano),
independentemente da rede ou localidade.

A proposta formativa foi delineada com base nos resultados obtidos na fase anterior da
pesquisa (fase 1), especialmente nas percepcdes docentes sobre o uso de materiais didaticos e
praticas interdisciplinares. Buscou-se, assim, construir uma formacao critica e dialdgica, que
discutisse temas como a estrutura curricular da area de Ciéncias, os impactos decorrentes da
implementa¢do da BNCC, e a relevancia da formagdo continuada na valorizagdo da pratica

docente.
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Como etapa preparatéria para a construcdo do curso, contamos com a colaboragio
voluntaria de nove licenciandos dos cursos de Ciéncias Biologicas (CB), Fisica e Quimica da
UFLA. Esses estudantes participaram ativamente de um grupo de estudos com encontros
formativos especificos, nos quais foram discutidos conceitos teoricos e estratégias de
elaboragiio de materiais didaticos com potencial interdisciplinar. E valido ressaltar, também,
que todos os licenciandos receberam certificagdo de horas e participagdo como coautores em
um e-book elaborado com os materiais produzidos.

Dando continuidade a proposta pedagogica, toda a experiéncia dos licenciandos foi
documentada e organizada para compor um e-book, o qual passou a integrar o acervo
pedagogico do curso proposto como produto desta pesquisa e estd disponivel para consulta no

endereco eletronico: https://al-mdic.blogspot.com/.

Os materiais produzidos pelos licenciandos foram sistematizados e, posteriormente,
apresentados aos professores de Ciéncias participantes da fase 1, para que os avaliassem, de
forma individual, por meio de uma ficha avaliativa elaborada para este fim. Essa dindmica
possibilitou analisar a clareza, aplicabilidade, potencial interdisciplinar e relevancia pedagogica
dos materiais no contexto real desses docentes. Dessa forma, o processo de avaliagao constituiu-
se como uma etapa essencial para verificar a pertinéncia e a viabilidade dos materiais,
considerando as condi¢des concretas do EC nos anos finais do EF. A seguir, apresenta-se, na
Tabela 4, o instrumento utilizado para a avaliagdo dos materiais didaticos interdisciplinares

pelos professores de Ciéncias.

Tabela 4: Instrumento de avaliacdo dos materiais didaticos pelos professores.

Ficha Avaliativa dos Materiais Didaticos

§ B O material apresentado ¢ claro, organizado e compreensivel? () Sim () Parcialmente () Nao
b O conteudo do material ¢ adequado ao nivel de ensino? () Sim () Parcialmente () Nao
kM O material favorece a participagdo ativa dos alunos? () Sim () Parcialmente () Nao
B O material possibilita a integragdo de diferentes areas? () Sim () Parcialmente () Nao
5 Os conceitos de Ciéncias foram articulados com outras () Sim () Parcialmente () Nao
disciplinas?
6 O material pode ser facilmente utilizado no contexto da sua () Sim () Parcialmente () Ndo
escola?
gMl Ha necessidade de recursos adicionais para sua utilizagdo? () Sim () Parcialmente () Nao
[\l Qual a principal contribuicdo pedagogica deste material? Comente:
I Quais dificuldades ou limitagdes vocé identifica neste material? | Comente:
i1} Que sugestdes de melhoria vocé daria para o material? Comente:

(Fonte: Autor, 2026).
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A proposta da ficha avaliativa foi permitir que os professores analisassem criticamente
os materiais produzidos, apontando suas potencialidades e fragilidades. Essa devolutiva se
configurou como uma etapa fundamental do processo, pois 0s comentarios e sugestdes dos
docentes, a partir de sua experiéncia pratica em sala de aula, foram considerados nos ajustes
finais na elaboracao e proposicao do curso. Dessa forma, os materiais propostos para utilizacao
no curso passaram pelo crivo de profissionais atuantes na area, visando maior pertinéncia,
aplicabilidade e alinhamento as demandas reais do ensino de Ciéncias.

O curso foi concebido com o intuito de fomentar a troca de experiéncias entre
professores, incentivando o uso criativo e contextualizado de MDFI. A proposta problematiza
a centralidade do LD tradicional e promove praticas mais dindmicas, reflexivas e alinhadas as
demandas contemporaneas. Nesse sentido, a formagdo estimula o uso critico de materiais
pedagogicos articulados a realidade escolar. Com carga horaria de 40 horas, o curso esta
organizado em trés modulos, desenvolvidos ao longo de aproximadamente dois meses, com
encontros quinzenais presenciais e virtuais, estruturados de forma progressiva, dos
fundamentos tedricos a avaliacdo pratica no contexto do EC. A Tabela 5 sintetiza o conteudo
programatico e a organiza¢do das atividades, disponiveis na integra no produto educacional

“Além do livro: materiais didaticos interdisciplinares para o ensino de ciéncias”.

Tabela 5: Conteudo programatico dos méddulos

Moédulo Duracio Encontro \ Conteudo Programatico

e Fundamentos do curriculo e ensino de Ciéncias

e Reformas curriculares e o impacto das mudangas tecnologicas
e Estruturas e diretrizes da BNCC para o ensino de Ciéncias

e A importancia da Formagdo continuada

1° Encontro
presencial ou
sincrono (3h)

Atividades e [citura de referéncias recomendadas
assincronas (5h) | e Realiza¢do de um questionario reflexivo

2° Encontro online | ® Origem e evolucgao da interdisciplinaridade
(3h) e MDs e interdisciplinaridade para o ensino de Ciéncias

Atividades e Interacdo orientada com jogo educacional virtual
assincronas (4h)

e Origem e evolugdo dos materiais didaticos no ensino
e Transformagdes pedagogicas
e Tipos de materiais didaticos

3° Encontro online
(3h)

Atividades e Elaboragdo de planejamento didatico
assincronas (4h)

4° Encontro e Proposta de analise de materiais didaticos interdisciplinares
presencial (3h) | produzidos por licenciandos
Atividades e Elaboracdo de relatorio avaliativo
assincronas (12h)
5° Encontro e Socializacao e discussao das analises realizadas

presencial (3h) | @ Encerramento da proposta formativa

(Fonte: Autor, 2026).
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Assim, a segunda fase da pesquisa consolidou-se como um momento de articulagio
entre a producdo dos materiais, a avaliagdo dos professores e a proposicdo do curso,
possibilitando transformar as analises e contribui¢des docentes em elementos que fortaleceram

a proposta formativa.

6.3 Analise dos dados

Definimos a técnica de Andlise de Conteudo para a analise dos dados obtidos na
pesquisa. Para Bardin (2011), essa técnica tem por objetivo analisar registros em meio a uma
investigacdo, organizando, codificando e expondo inferéncias acerca do objeto de estudo.
Estrutura-se em trés enquadramentos principais: (1) pré-analise, que compreende a leitura
flutuante do material, a escolha dos documentos e a organizagao do corpus; (2) exploragao do
material, na qual sdo realizados o recorte dos dados, a categorizacdo e a codificacdo das
unidades de registro; e (3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo, momento em
que os dados sdo organizados, analisados e interpretados a luz dos objetivos da pesquisa e do
referencial teorico adotado.

Trata-se, portanto, de um procedimento sistematico que busca interpretar diferentes
tipos de registros e discursos, identificando unidades de significado e evidenciando os nuicleos
de sentido presentes no material analisado. Nesse sentido, Oliveira et al. (2003) destacam que
a Analise de Conteudo oferece um modelo experimental bem definido, orientado a
compreensdo do objeto de estudo, possibilitando uma interpretacdo formal dos resultados com
espago para a criatividade.

Ampliando essa discussdo, no campo da Educagdo, a Andlise de Contetido tem se
mostrado uma estratégia metodologica particularmente relevante por permitir a interpretacao
sistematica de discursos e documentos diversos, revelando sentidos e significados que emergem
das praticas docentes e formativas. Segundo Ferreira e Loguercio (2014), essa técnica constitui
um instrumento interpretativo capaz de organizar e sistematizar unidades textuais, favorecendo
a identificagcdo de ntucleos de sentido € a compreensao das condi¢des de produgao e recepgao
das mensagens.

No presente estudo, o corpus de andlise foi constituido pelo roteiro de observagdo das
escolas, pelas transcrigdes das entrevistas realizadas com os professores (fase 1) e pelos
registros referentes ao processo ¢ a avaliacao dos materiais didaticos pelos professores (fase 2).

Na fase de exploracdo do material das entrevistas, as unidades de registro foram

definidas como trechos de fala, descrigdes ou expressdes que apresentassem sentido em relacao
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aos objetivos da pesquisa. Essas informagdes foram organizadas com o apoio de software de
planilhas, onde as respostas de cada entrevistado para cada pergunta foram agrupadas em
colunas, de maneira a facilitar a defini¢ao das unidades de registro. A partir dessas unidades,
procedeu-se a categorizagdo temadtica, de modo indutivo e dedutivo: indutivo, quando as
categorias emergiram do proprio material analisado; dedutivo, quando foram orientadas pelos
referenciais teéricos discutidos nos capitulos anteriores.

Em relagdo aos dados obtidos na fase 1, as andlises foram organizadas em trés eixos:
(A) Formagao docente e trajetoria profissional; (B) Concepcoes e uso dos materiais didaticos;
e (C) Praticas interdisciplinares no Ensino de Ciéncias. Cada eixo foi dividido em categorias,
construidas a partir da recorréncia de termos, ideias ou problematicas identificadas nos relatos
dos professores, que foram codificados de P1 a P9 para preservagdo da identidade. Para alguns
dados dos blocos, optamos por apresentar as informagdes em categorias e quadros e outros
optamos por discutir textualmente, buscando preservar a coeréncia analitica e a riqueza dos
dados, sem comprometer a fluidez e a clareza das interpretagdes.

No que se refere aos dados obtidos na Fase 2, a analise baseou-se nas fichas avaliativas
respondidas pelos professores, aplicando-se os mesmos procedimentos da Anélise de Contetido
adotados na etapa anterior. As respostas, tanto objetivas quanto discursivas, foram examinadas
mediante identificacdo de unidades de registro e posterior categorizacao tematica, permitindo
organizar percepgdes, apontamentos e sugestdes dos docentes. A ficha avaliativa utilizada
(Tabela 5) orientou a analise das percep¢des docentes. Esse tratamento sistematico possibilitou
interpretar as avaliagdes realizadas, assegurando coeréncia entre os procedimentos analiticos

utilizados nas duas fases da pesquisa.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os resultados obtidos nas fases 1 ¢ 2 da
pesquisa. Na Fase 1, examinamos as entrevistas com os professores e organizamos a analise de
acordo com os trés blocos apresentados na metodologia. Na Fase 2, analisamos as percep¢odes
dos docentes sobre os materiais didaticos produzidos pelos licenciandos, tomando como base

as respostas registradas na ficha avaliativa preenchida ap6s o recebimento dos materiais.
7.1 Discussao dos resultados da fase 1: perfil docente e praticas pedagogicas

A discussdo dos resultados da Fase 1 tem como objetivo apresentar e interpretar os dados
referentes ao perfil, a trajetoria formativa, a relagdo com os materiais didaticos e as praticas
interdisciplinares dos professores participantes das entrevistas. As analises foram organizadas

de forma sequencial nos trés blocos tematicos (A, B e C).
7.1.1 Bloco A — perfil dos professores

Neste bloco, levantamos informagdes como formagao académica, faixa etaria, area de
atuacdo e tempo de experiéncia. Inicialmente, organizamos as informagdes no Quadro 1 a
seguir, buscando melhor visualizagdo dos dados.

Quadro 1: Perfil de formagdo e atuagdo dos docentes investigados.

Participante Farlx.a Formacao Inicial e Pés-Graduagao TemP 0 fie Atuag:'ao. o oufras
etaria docéncia disciplinas
e Licenciatura em CB e em Matematica
65 | @ Especializagdo em Educagdo Especial 24 -

e Mestrado em Biologia animal
61 e Licenciatura ¢ Bacharel em CB 23 _
e Mestrado em Educagdo em Quimica
6 |°® Licenciatura e Bacharel em CB 4 _
® Mest. e Dout. em Educagdo em Ciéncias
e Licenciatura em CB

48 e Especializagdo em Educacao 20 Matematica
® Mestrado em Microbiologia de alimentos

e Licenciatura em CB

38 | @ Mestrado em Ciéncias Entomologica lanoe Ensino Religioso
e Doutorado em Biologia animal 3 meses
e Bacharel em Agronomia e Lic. em CB

40 | @ Especializacdo em TEA 8 Biologia
® Mestrado e Doutorado em Ciéncias

27 | e Licenciatura em CB 2 -

45 e Licenciatura em Quimica 12 -

56 e Licenciatura em Fisica, CB e Matematica 30 Ensino Religioso

e Bacharel em Odontologia

(Fonte: Autor, 2026).
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A andlise do perfil dos participantes revelou um grupo composto por nove professores
com idades entre 27 e 65 anos, sendo mais frequente a presenca de individuos acima dos 40
anos. Embora a idade, isoladamente, ndo permita afirmar com precisdao a experiéncia
profissional, quando considerada em conjunto com o tempo de docéncia, indica a presenca de
docentes com trajetoria consolidada na area. Essa diversidade geracional também se expressa
em percursos formativos e profissionais variados, 0s quais vamos pontuar nos proximos
paragrafos.

Quanto ao tempo de docéncia em Ciéncias, observa-se uma ampla variacao: desde 1 ano
até 30 anos. A maioria ja atua hd mais de uma década, o que implica vivéncia consideravel nas
redes escolares e potencial para refletir criticamente sobre os desafios e possibilidades da
pratica docente. No que se refere a atuacdo em outras disciplinas além de Ciéncias, quatro
professores relataram experiéncias em areas como Matemadtica (P4), Biologia (P6) e Ensino
Religioso (P5 e P9). Essa atuag@o em outras disciplinas pode favorecer o olhar integrado sobre
os conteudos e enriquecer praticas interdisciplinares; por outro lado, também pode indicar uma
sobrecarga profissional, dificultando a dedicacdo exclusiva a disciplina Ciéncias.

Esses casos suscitam reflexdes importantes sobre a valorizagao (ou desvalorizagdo) de
determinadas areas do curriculo escolar, muitas vezes atribuidas a professores de outras areas,
diante da falta de profissionais com formagao especifica, como ¢ o caso de P5 e P9, que
indicaram atuar na disciplina de Ensino Religioso e ndo possuem formacdo na area. Essa
dindmica pode estar vinculada tanto a escassez de profissionais habilitados quanto a percepcao
de que certas disciplinas exigem menor especializacdo, corroborando com as abordagens de
Branco et al. (2018) e Saviani (2013) sobre a 16gica de organizagdo do trabalho pedagdgico e a
estrutura precaria do sistema educacional brasileiro. Dessa forma, esse cenario pode
comprometer ndo apenas a valorizagdo institucional dessas areas, mas também a qualidade do
ensino, especialmente quando o docente ndo possui formacao especifica que sustente suas
escolhas pedagogicas. Tal descompasso pode limitar o aprofundamento conceitual, dificultar o
desenvolvimento de competéncias criticas e levar a manuten¢do de praticas tradicionais,
sobretudo na auséncia de formacdo continuada adequada.

No que se refere a formagdo inicial, observa-se que todos os participantes possuem
licenciatura em CB ou areas afins, com destaque para trés casos de formagado dupla (P1, P6 e
P9). No entanto, nenhuma dessas formacdes estd direcionada especificamente ao curso de
Licenciatura em Ciéncias, o que se alinha com as discussdes de Silva (2014) e Ferreira et al.

(2017) sobre a baixa demanda por cursos voltados a formacao docente para o EC nos anos finais
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do EF, sendo mais comuns os cursos voltados para o EM, como as licenciaturas em CB, Fisica
¢ Quimica.

A correlagdo entre a formagao e o tempo de docéncia permite compreender melhor as
diferencas nas concepgoes e praticas desses professores. Aqueles com mais de vinte anos de
experiéncia (como P1, P2, P4 ¢ P9) provavelmente cursaram a graduacdo em um periodo
anterior as reformas curriculares da década de 1990, quando o ensino de Ciéncias ainda se
baseava em modelos essencialmente compartimentalizados. Nessa época, a formacao docente
era orientada por um paradigma técnico e transmissivo, pouco voltado a reflexao critica sobre
a pratica pedagdgica. Somente com os PCNs e, posteriormente, com a BNCC, iniciou-se um
movimento mais consistente de integragdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS), além
da valorizacao da interdisciplinaridade e da contextualizacdo do conhecimento. Assim, ¢
esperado que docentes formados antes dessas mudangas apresentem concepgdes mais alinhadas
ao ensino tradicional, como observam Silva (2014) e Ferreira et al. (2017) ao discutirem a
persisténcia de visdes fragmentadas de ciéncia nas licenciaturas mais antigas?.

Por outro lado, os professores com menor tempo de docéncia (como P3, P5 e P7)
ingressaram em licenciaturas ja permeadas por debates mais amplos sobre o ensino de ciéncias,
como a abordagem CTS e o papel do professor como mediador e pesquisador da prépria pratica.
Esses curriculos mais recentes refletem a influéncia de politicas educacionais voltadas a
formagdo de um docente reflexivo, capazes de promover aprendizagens contextualizadas
(Diniz-Pereira, 2014). No entanto, apesar de se formarem sob novas orientagdes curriculares,
esses profissionais também enfrentam desafios praticos decorrentes das condi¢des estruturais
das escolas e da caréncia de programas de formagao continuada sistematizados. Assim, a analise
sugere que o tempo de docéncia influencia ndo apenas o repertorio pedagogico, mas também o
modo como cada professor articula sua formacao com as demandas contemporaneas do EC,
exigindo um equilibrio entre experiéncia acumulada e atualizacdo constante.

Em relagdo a pds-graduagdo, sete professores possuem mestrado, dos quais trés também
possuem doutorado (P3, P5 e P6), o que denota um alto grau de escolarizagcdo. No entanto, €
necessario considerar que apenas os professores P3 e P6 possuem formagdes voltadas a
Educacdo em Ciéncias, o que pode indicar maior familiaridade com aspectos didatico-
pedagogicos e metodoldgicos do ensino. Nos demais casos, as formagdes concentram-se em

areas especificas das Ciéncias Naturais, sem foco central nas dimensdes educacionais, o que

2 Neste caso, as inferéncias se restringem aos impactos da formagio inicial nas concepgdes dos professores, ou
seja, ndo levam em considerag@o possiveis contribui¢des da formagdo continuada e da experiéncia profissional,
uma vez que a pesquisa ndo levantou esse tipo de dados.
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ndo permite afirmar que todos apresentem um perfil critico quanto a Educagdo e ao exercicio
profissional.

Destacam-se também as formagdes em areas transversais (P1, P4 e P6), como Educacao
Especial e Educacao Especial em Transtorno do Espectro Autista (TEA), que sugerem maior
sensibilidade a temas contemporaneos e as demandas inclusivas das escolas. A busca por essas
especializacdes pode estar relacionada tanto a uma preocupacao genuina com a inclusdo quanto
a exigéncias legais e institucionais que impulsionam a reconfiguracdo do espaco escolar,
tornando-o mais diverso. Essa realidade requer praticas docentes comprometidas com a
emancipa¢ao dos sujeitos e com a constru¢do de uma escola democratica, conforme defende
Diniz-Pereira (2014), ao destacar a necessidade de uma racionalidade critica na formacao
docente. Além disso, fatores como progressao na carreira e incentivo salarial também podem
motivar a busca por essas formagdes, revelando dimensdes estruturais e pragmadticas do
desenvolvimento profissional docente.

Os dados analisados também permitem refletir sobre os modelos de racionalidade
presentes na formagao desses docentes. A predominancia de cursos de pds-graduagdo voltados
para areas especificas das Ciéncias Naturais, mas com pouca énfase na dimensao educacional,
pode indicar a prevaléncia de uma racionalidade técnica, em que o professor ¢ visto como um
transmissor de contetidos cientificos previamente definidos, conforme discutido por Rocha
(2014). Em contrapartida, os casos em que hd envolvimento com areas transversais, como a
Educacdo Especial e Educacdo em Ciéncias, podem apontar para uma possivel presenca de
racionalidade critica, conforme delineada por Diniz-Pereira (2014), na qual o professor ¢
compreendido como um intelectual reflexivo, capaz de investigar e transformar suas proprias
praticas. Essa postura estd diretamente relacionada ao processo de constru¢do da identidade
docente, entendida como dinamica e influenciada pelas experiéncias formativas e pelos
contextos de atuagdo, conforme apontam Iza et al. (2014).

Encerrando a analise do Bloco A, vale mencionar que também foi realizada uma
pergunta direta aos participantes sobre as dificuldades enfrentadas ao ministrar a disciplina de

Ciéncias. Os dados dessa questdo estdo apresentados no Quadro 2 a seguir:
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Quadro 2: A percepcao dos professores sobre as dificuldades no ensino da disciplina de
Ciéncias.

DIFICULDADES PARA O ENSINO DE CIENCIAS

[...] Nao possui materiais suficientes para todos os alunos (P3).

[...] Com relagdo a disciplina, ao conteudo, a gente da conta. Agora a parte de
materiais didaticos, ¢ mais dificil. [...] ndo tem para cada aluno (P4).

Falta de

- S . —
Fecursos [...] Eu tentei dar aula, para o 6° ano, com o microscopio da escola, mas

estava estragado. Ai, criou toda uma expectativa para a aula € ndo tive como
dar. Falta recursos para ter uma aula mais experimental (P7).

[...] Faltam recursos na escola. (PS).

...] falta de espago/infraestrutura na escola (P3).

...] falta um espaco maior para aulas praticas (P6).

[

Infraestrutura [
inadequada | [--] 2qui ndo tem laboratorio, entdo ndo tem como dar aula pratica (P7).

[

[

(falta de

...] A escola ndo tem laboratério nem espago para praticas (PS).
espaco fisico)

...] Para ir ao laboratério, ndo posso ir com 35 alunos, no maximo 15.
E a gente ndo tem alguém que fique com eles (P9).

[...] Minha dificuldade maior € que os meninos hoje sdo poucos interessados.
A gente chega com energia, com coisa nova, mas eles ndo estdo muito
interessados (P2).

[...] além da distracdo em sala. (P3).

Desmotivacao

discente [...] A principal dificuldade ¢ desinteresse dos alunos, € apenas isso (P5).

[...] manter o engajamento dos alunos (P6).

[...] As vezes os alunos também ndo colaboram, ai perde tempo tentando
organizar a sala (P8).

[...] os alunos, a atengdo deles € pouca, ndo € muita nao (P9).

(Fonte: Autor, 2026).

A andlise das respostas revela que os principais obstaculos enfrentados pelos docentes
concentram-se em trés fatores recorrentes: falta de recursos materiais, infraestrutura inadequada
e desmotivagao discente.

Sobre a falta de recursos, quatro professores apontaram dificuldades nesse aspecto. Os
docentes relatam caréncia de materiais basicos para a realiza¢do de aulas praticas, escassez de
exemplares de livros didaticos e auséncia de equipamentos adequados para o desenvolvimento
de atividades experimentais. Em muitos casos, os professores precisam improvisar ou adaptar
os materiais disponiveis, o que pode comprometer a qualidade e a frequéncia das praticas de
investigacao em sala. P2 relata: “Eu tentei usar o datashow, mas estava com mal contato. Eu
tento contornar a situagdo de alguma forma, porque é muito abstrato. E muito dificil trabalhar
sem isso (datashow e microscopio), porque ¢ muito abstrato”. Essa limitacdo pode reforcar as

desigualdades estruturais das escolas publicas e o distanciamento entre o curriculo proposto e
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as condicdes reais de execugdo, tal como Dominguini et al. (2012) discutem ao tratar da
desmotivacao docente frente a caréncia de recursos para a experimentacao.

No que se refere a infraestrutura, cinco dos participantes destacaram a inexisténcia ou
inadequacao de laboratorios e espacos experimentais, o tamanho excessivo das turmas e a
auséncia de apoio técnico para o uso de ambientes laboratoriais. Em algumas escolas, a
utilizagdo desses espagos ¢ restrita a grupos pequenos, o que inviabiliza a realizacdo de
atividades praticas para toda a turma. Essa realidade pode comprometer o carater investigativo
do EC e reforgar o modelo expositivo como principal estratégia de ensino, como ressaltam
Branco et al. (2018) ao abordar a relagdo entre infraestrutura deficitaria e a persisténcia do
ensino tradicional.

Em relagdo a desmotivagao dos alunos, seis professores sinalizaram essas dificuldades
como os maiores entraves. Os docentes relataram baixo engajamento dos alunos, dispersdao em
sala e desinteresse por atividades mais participativas, mesmo quando alternativas so
oferecidas. Essa apatia pode ser interpretada como resultado de multiplos fatores, como, a falta
de vinculo entre os contetudos e a realidade dos estudantes, a escassez de recursos atrativos e,
em alguns casos, a desvalorizagdo social da propria disciplina (Almeida e Janior, 2020). O
desanimo docente diante da auséncia de retorno positivo dos alunos também se evidencia,
criando um ciclo de desmotivacao mutua.

Essa triade de problemas aparece de forma combinada em varios casos, apontando nao
apenas caréncias materiais, mas também desafios ligados ao engajamento dos estudantes, o que
impacta diretamente a efetividade de qualquer proposta de inovacdo pedagdgica. Tais
dificuldades dialogam com os apontamentos de Santos (2024), ao destacar que o EC enfrenta
barreiras estruturais que dificultam a implementagdo de propostas pedagogicas diferenciadas.
Também se articulam as observagdes de Dominguini et al. (2012), que problematizam a
auséncia de condigdes adequadas nas escolas para a realiza¢do de praticas investigativas, e as
reflexdes de Delizoicov, Angotti € Pernambuco (2011), sobre a necessidade de metodologias
que provoquem o interesse € a participacao dos alunos como sujeitos do processo educativo.

Em sintese, a convergéncia das dificuldades relatadas aponta para um contexto
estrutural ainda fragilizado para o EC no EF II. A falta de recursos materiais e a precariedade
da infraestrutura dificultam a implementagao de praticas pedagodgicas diversificadas, o que pode
limitar o uso de metodologias ativas, como experimentacdes, oficinas ou atividades em campo.
A desmotivacdo discente, por sua vez, pode emergir como um sintoma de multiplas causas,

como conteudos descontextualizados, a falta de materiais atrativos, a auséncia de estratégias
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que estimulem a participacao ativa dos estudantes (Almeida e Junior, 2020) e até o cansago de

docentes que acumulam diversas fungdes, muitas vezes fora da sua area de formagao.

7.1.2 Bloco B — A relacao dos professores com materiais didaticos

Este bloco ¢ dedicado a andlise das concepgdes dos docentes sobre materiais didaticos
e suas formas de uso, selecdo, producdo e compreensdo. A partir das entrevistas, foi possivel
identificar diferentes padrdes de praticas e percepgdes entre os professores participantes. O

Quadro 3, a seguir, contém informagdes relacionadas a frequéncia de uso de MDs.

Quadro 3: Frequéncia de uso de materiais didaticos pelos professores.

Frequéncia de uso de MDs

Muito [...] Com muita frequéncia (P3).

Frequentemente

[...] Todo dia, eu amo! Os que eu produzo e os que a escola fornece
também (P4).

[...] Frequentemente. [...] Nos estamos usando direto (P1).

[...] Frequentemente. Se eu considerar, MD como livro, recurso
audiovisual, quadro e tudo isso, ¢ frequente (P5).

Frequentemente | [ ] Utilizo com frequéncia, a0 menos uma vez por semana. Mas
geralmente € s6 o livro didatico (P6).

[...] Com uma certa frequéncia, tento fazer trabalhos praticos com os
meninos. Eu uso o livro, e ultimamente tem sido s6 isso mesmo (P7).

[...] Poucas vezes (P2).

Menos [...] Nao muito (P9).
Frequentemente

[...] E muito raro, devido a bagunca (P8).
(Fonte: Autor, 2026).

Em relagdo a frequéncia de uso, observa-se que cinco docentes relataram utilizar MDs
com frequéncia, embora em dois casos essa pratica se limite quase exclusivamente ao livro
didatico (LD), como ¢ o caso de P6 e P7. Os demais apontaram uso menos frequente desses
materiais. Esse dado pode indicar que, em alguns contextos, os MDs ainda ocupam um papel
secundario no planejamento das aulas, o que, por vezes, se associa a praticas pedagogicas
centradas na exposicao oral, conforme discutido por Brito et al. (2025). Entretanto, ¢ importante
destacar que a menor frequéncia de uso de materiais nao implica, necessariamente, a adogdo de
praticas tradicionais, uma vez que diferentes estratégias pedagdgicas podem ser mobilizadas
pelos docentes no desenvolvimento das aulas. Ainda assim, os dados sugerem que, apesar do
reconhecimento da importdncia dos MDs, muitos professores ainda os compreendem

predominantemente como instrumentos complementares ao processo de ensino.
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No que se refere ao tipo de material utilizado, as respostas revelam certa diversidade,
especialmente entre os docentes que produzem seus proprios MDs, conforme apresentado no

Quadro 4.

Quadro 4: Materiais didaticos utilizados pelos docentes participantes da pesquisa.

TIPO PRINCIPAL DE MD

P1 [...] Uso o LD, aula de video e experimentos.
[...] O LD ¢ a principal ferramenta, mas nao ¢ s6 ele que eu uso. Gosto
P2 muito de pesquisa e de apresentacao de trabalho. Mas ndo gosto desse
negocio de entregar papel, ele tem papel na mao pro suporte, pra ele
apresentar.
P3 [...] LD? V.ideos educativos, experimentos praticos, modelos 3D e
materiais impressos.
P4 [...] Livros, videos, modelos 3D, por exemplo. [...] Fizemos as camadas
da terra com representacdes em modelos tridimensionais.
[...] Se eu considerar material didatico como livro, recurso audiovisual,
ES quadro e material impresso. E tudo isso.
[...] LD, alguns videos na sala (documentario), e as vezes experimentos
P6 praticos. Mas o que mais utilizo sdo os livros didaticos e materiais
impressos.
[...] Eu utilizo LD, videos, e trabalhos praticos. No caso, os alunos trazem
P7 as coisas de casa. Eles fizeram filtros, mistura homogénea e heterogénea.
P8 [...] Somente utilizo o LD para o planejamento de aulas.
P9 [...] Trago coisas minhas que tiro da internet, LD e tablets.

(Fonte: Autor, 2026).

Entre os materiais mais citados estdo LDs, videos, experimentos praticos, maquetes e
materiais impressos. Alguns professores relatam produzir seus proprios materiais, como
modelos tridimensionais, mapas conceituais e dobraduras, demonstrando abertura para
diversificar estratégias didaticas como ¢ o caso de P3: “Produzo meus proprios mapas
conceituais € mentais, dobraduras ¢ modelos 3D”. Paralelamente, P4 destaca: “Fizemos as
camadas da terra com representacdes em modelos tridimensionais feitos de gelatina. Fizemos
também um bolo dos fendmenos da terra. Os alunos trouxeram os ingredientes e insumos de
casa”. Essas experiéncias podem indicar uma preocupagdo em tornar o contetido mais concreto
e significativo para os alunos, além de favorecer a aprendizagem por meio da visualizacdo e da
manipulagdo de objetos.

No entanto, ainda ¢ expressiva a presenca de professores que restringem suas aulas ao
uso do LD ou de materiais impressos, justificando essa escolha por questdes como falta de
tempo, auséncia de recursos ou dificuldade de organizagdo, sem avancar para outras

possibilidades. Nessa perspectiva, P2, P5 e P8 afirmam respectivamente:
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”Ah, eu gosto muito de maquete ndo, faz uma ‘lixaiada’ na escola. Eu gosto que o
menino apresenta trabalho. Ah, mas tem o "Copia e cola" da internet? Pode ser, ndo tem
problema, mas ele vai ter que apresentar aquilo que ele pesquisou”.

“Eu acho que o uso de materiais atrapalha, porque com a quantidade de conteudo ¢
dificil vocé organizar tudo para ter sempre uma aula pratica com varios recursos”.

“E muito raro devido a bagunga. [...] somente utilizo o livro didatico para o
planejamento de aulas, e para os alunos entrego materiais impressos”.

Essas percepcdoes podem indicar resisténcias a diversificagdo das praticas,
possivelmente associadas a sobrecarga docente e a auséncia de formagdo voltada a elaboracao
de materiais autorais.

Quando se observa quem de fato cria materiais, apenas dois professores afirmaram
produzir MDs autorais de forma consistente (P3 ¢ P4) enquanto a maioria se limita ao uso de
recursos prontos. De certo modo, essa producao autoral ¢ mais evidente entre os docentes com
formagao voltada a Educagdo, como pds-graduagdo em Educacdo em Ciéncias e Educagdo
Especial, visto que essas trajetorias formativas tendem a proporcionar maior dominio sobre
aspectos didatico-metodoldgicos e sobre a intencionalidade pedagdgica da pratica docente. Essa
constatagdo corrobora com as reflexdes de Fazenda (2002), que enfatiza a importancia da
formagdo critica e interdisciplinar para a construgdo de propostas educativas mais
contextualizadas e autorais, podendo favorecer a construcdo de materiais integradores,
alinhados as necessidades escolares.

Outro aspecto relevante ¢ que muitos participantes que relataram dificuldades como
falta de recursos e desmotivacao discente também afirmam nao produzir ou até se opor ao uso
de determinados materiais. E o caso de P2, que rejeita o uso de maquetes, alegando que “faz
bagunca”, de P5, que considera o uso de MDs como um obstaculo, por demandar tempo e
organizag¢ao, e de P8, que utiliza apenas o livro didatico como referéncia de planejamento. Esses
docentes revelam, além de desafios estruturais, uma postura menos aberta a diversificacao de
estratégias pedagdgicas, sinalizando maior dificuldade na conducdo da disciplina e uma
resisténcia a integracdo de MDs variados.

Essa relacdo pode estar associada a uma compreensdo ainda limitada sobre os objetivos
e as potencialidades da producdo de MDs, uma vez que muitos docentes nao recebem
orientacdes sistematizadas ou formacdes voltadas para essa dimensao da pratica profissional.
Conforme discute Bandeira (2023), a caréncia de subsidios tedrico-praticos sobre elaboragao
de MDs pode comprometer sua efetiva utilizacdo como mediador da aprendizagem. Esse

panorama também dialoga com Gatti e Nunes (2009) e Silva (2023), ao discutirem a construgao
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da competéncia docente como um processo continuo que envolve multiplas dimensdes
formativas, incluindo a formagdo inicial e continuada, as experiéncias profissionais e a
capacidade de reflexao critica sobre a pratica pedagogica.

Quanto aos critérios de selecao dos MDs, prevalece a valorizagao de materiais simples,
objetivos, visualmente atrativos e que permitam aprofundar os conteudos sem perder o

alinhamento com o planejamento das aulas.

Quadro 5: Critérios de selegao utilizados pelos docentes participantes da pesquisa.

CRITERIOS DE SELECAO

Categoria Unidades de registro das respostas

[...] Dependendo da matéria que vocé tiver trabalhando, vocé encaixa o
contetido. A gente tem o plano né? Ai tem que seguir ele (P1).

[...] Relaciono com o planejamento das aulas e os contetidos. E utilizo para a
Relacionar ao | quebra de rotina (P4).

planejamento das | | | Relaciono com o planejamento. Eu tento ndo misturar as coisas, porque

aulas e os sendo, fica uma aula de curiosidades (P5).
conteudos

[...] Eu penso também na questdo do curriculo, do que esta no planejamento.
Eu tento trazer junto com o planejamento, pois temos que vencer esse
planejamento ao longo do ano (P7).

[...] Conforme a demanda do planejamento de aula (PS).

[...] Sempre busco utilizar materiais com um bom visual, que seja simples mas
com profundidade, e que seja objetivo (P3).

[...] Tem que ter criatividade e ser simples (P4).

[...] Eu trago esses elementos para incorporar e reforgar o conhecimento deles
Caracteristicas | [2lunos]. Precisa ter profundidade (P5).

dos Materiais | [...] Principalmente, precisa ser de facil acesso, ser barato. Nao pode ser nada

(simples, objetivo, | muito fora da realidade dos alunos, e da minha também né, porque também
profundo e com | nio tenho essa condigdo (P7).
bom visual) [...] Facil entendimento e que ndo demore muito para realizar, pois os alunos,

a atengdo deles é pouca. Nao adianta vir com aquelas atividades lindas,
maravilhosas e mirabolantes, se eles ndo vao dar conta de fazer. Os livros
(materiais) precisam ter textos menores, se forem textos muito gigantescos,
eles se perdem no meio. Tem que ser mais objetivos, com muitas imagens ¢
exemplos do dia a dia (P9).

Nao formulou um
raciocinio para
responder

[...] Eu gosto de utilizar muito o laboratério. O nosso laboratorio ndo tem
muito recurso. Mas eu considero bom (P2).

(Fonte: Autor, 2026).

Os professores ressaltam a importancia de alinhar os recursos ao curriculo, evitando
materiais que demandem tempo excessivo ou se distanciem da realidade dos alunos. Tais relatos
evidenciam uma compreensao pratica da necessidade de conciliar viabilidade e profundidade
conceitual, mas também revelam um carater mais operacional do processo de escolha,

frequentemente baseado na experiéncia empirica do professor, sem o suporte de referenciais
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pedagdgicos claros. Entretanto, P2 demonstrou inseguranca ao responder sobre seus critérios
de selecdo, apresentando uma resposta que nao foi clara.

Esses relatos reforcam as questdes que fundamentaram os objetivos desta pesquisa:
“Quais aspectos e critérios os materiais didaticos precisam ter para otimizar o tempo de
professores e alunos? Eles precisam ser simples de aplicar? Permitir aprofundamento
conceitual?”. Assim, todos esses elementos devem ser considerados tanto na produ¢do quanto
na selecao de MDs, conforme discutido por Paulo, Borges e Delou (2018), ao destacar que os
materiais didaticos devem estar alinhados as praticas e contextos dos professores e alunos para
promover uma aprendizagem mais solida e envolvente.

No aspecto da integragdo dos MDs com os alunos, as respostas indicam um
envolvimento parcial e pontual dos estudantes nesse processo. A andlise para a pergunta "Como
vocé envolve os alunos na selecdo e avaliacdo desses materiais?" permitiu identificar trés
dimensdes principais de integra¢do: uso avaliativo dos MDs, caracteristicas discentes nas
atividades e identificagdo dos conhecimentos prévios, as quais serviram de base para a

construcao do Quadro 6.

Quadro 6: Integracdo dos materiais didaticos utilizados com os alunos.

Integracio dos MDs com os alunos

[...] Tem que ter o processo avaliativo, pois a aprendizagem tem que acontecer, sendo nio vai
funcionar (P1).

[...] Faco uso de critérios avaliativos por meio de rubricas pedagogicas (P3).

[...] Eu dou pontuacdo dos trabalhos deles, geralmente entre 5 a 8 pontos, sendo a metade
pela apresentagdo e a outra pelo trabalho feito (P4).

[...] Envolvo os alunos por meio da entrega de relatorios e da participagdo pratica. [...] Fago a
pontuacio avaliativa de acordo com as dificuldades (P6).

[...] Eles tém que me apresentar os materiais, me explicar. Entdo dou pontuagio (P7).

[...] Uso como critério avaliativo a participacdo e esfor¢co dos alunos (P8).

Critério
Avaliativo

[...] Dependendo do aluno, eu tenho outro olhar, porque tem aluno que nao consegue decorar,
infelizmente tem problema. Levo em consideragdo o perfil da pessoa (P4).

[...] Na verdade eu ndo envolvo eles. Através da nossa conversa, a gente vai percebendo que
Caracteristicas | €les vao trazendo pra gente as coisas do TikTok?, por exemplo, e a partir disso eu vou através
dos alunos | da vivéncia com eles né? Eu vou sabendo as dificuldades, o que vai aparecendo [...] Entdo,
como eu envolvo eles? E circunstancial, conforme o que vai aparecendo, e relacionado com o

planejamento (P5).

[...] Exemplos do dia a dia. O que eles me trazem de duvidas (P9).

Identificacdo ||[...] Faco busca dos conhecimentos prévios dos alunos (P2).

dos [...] Envolvo os alunos por meio da Identificagdo dos conhecimentos prévios e do
conhecimentos | desenvolvimento dos alunos (P3).
prévios

(Fonte: Autor, 2026).

3 TikTok refere-se a uma plataforma digital de compartilhamento de videos curtos, marcada pela dinAmica de
contetidos rapidos, pelo uso de algoritmos personalizados e pelo potencial de viralizagdo. Tem sido amplamente
utilizada para entretenimento, marketing e, mais recentemente, como recurso educativo e de divulgagao cientifica.
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A categoria Critério Avaliativo aparece com maior frequéncia entre os participantes,
revelando que os materiais sdo, em muitos casos, utilizados como instrumentos de aferi¢cdo da
aprendizagem. P1 associa o uso dos MDs a necessidade de garantir que “a aprendizagem
acontega”, reforcando uma fun¢ao de controle do desempenho. P3 e P4 estruturam processos
avaliativos mais elaborados, utilizando rubricas pedagogicas e pontuacdes especificas para
trabalhos e apresentagdes. P6 e P7 também mencionam a atribuicdo de notas a partir das
atividades praticas e relatorios, enquanto P8 avalia o esforco e a participacao dos alunos como
parte da nota. Esses exemplos demonstram uma concepgdao em que o uso dos MDs esta
fortemente vinculado a légica avaliativa, o que, embora estimule certa participacdo, tende a
restringir seu potencial formativo e colaborativo, aspecto que Bandeira (2023) discute ao
enfatizar a necessidade de subsidios teérico-praticos para o uso pleno de MDs.

A segunda categoria (Caracteristicas dos Alunos) aparece em menor escala e de forma
bastante heterogénea entre os participantes. P4, por exemplo, demonstra sensibilidade as
particularidades dos estudantes ao adaptar critérios de avaliagdo de acordo com suas
dificuldades, evidenciando um olhar mais inclusivo. Ja P5 descreve um envolvimento
circunstancial, mediado por interagdes informais, como conversas sobre temas trazidos de redes
sociais, integrando espontanecamente esses elementos as discussdes em sala. Essas iniciativas
indicam que, embora haja tentativas de aproximar os alunos das atividades, o protagonismo
discente ainda se manifesta de forma pontual, sendo esta a conexdo que Paulo, Borges e Delou
(2018) defendem ser crucial para o alinhamento dos MDs ao contexto dos alunos e a uma
aprendizagem mais envolvente.

Ja a categoria de Identificagdo dos Conhecimentos Prévios destaca o esforco de alguns
docentes em considerar as concepgdes prévias dos alunos como ponto de partida para o trabalho
pedagdgico. Esses relatos podem indicar algum grau de escuta das demandas dos alunos, mas
ndo se configuram como praticas sistematicas de participagdo ativa. Como discutem Diniz-
Pereira (2014) e Nunes (2013), a constru¢do de uma pratica pedagogica critica e participativa
exige o envolvimento real dos professores e estudantes nos processos de ensino e aprendizagem,
0 que, neste estudo, ainda aparece de forma timida e fragmentada.

De modo geral, a andlise das trés dimensdes revela que o envolvimento dos alunos no
uso dos MDs se manifesta de forma pontual ou com énfases desiguais. A Categoria Critério
Avaliativo € a mais frequente, indicando que a maioria dos participantes utiliza os materiais
como meio de avaliagdo ou refor¢o das atividades ja planejadas, e ndo prioritariamente como
instrumentos de construgdo conjunta do conhecimento. Embora as categorias Caracteristicas

dos Alunos e Identificagdo dos Conhecimentos Prévios demonstrem a sensibilidade dos
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docentes em utilizar o contexto e as concepgdes prévias dos estudantes, visando o que Souza
(2002) preconiza como o ensino a partir da realidade do aluno, essas agdes parecem nao possuir
uma intencionalidade pedagogica estruturada que preconize o envolvimento real e continuo dos
estudantes, e que permita a construcao de uma pratica pedagdgica critica e participativa (Diniz-
Pereira, 2014).

Cabe ressaltar, ainda, que a formulagao da pergunta "Como vocé envolve os alunos na
selecdo e avaliacdo desses materiais?", pode ter permitido diferentes interpretacdes pelos
participantes. A intengdo era investigar se o docente considerava o aluno no momento da
criagdo ou adaptacdo de Materiais Didaticos, indo além do mero alinhamento ao planejamento.
No entanto, a forma como foi redigida, ao focar na "selecdo e avaliagao”, resultou em respostas
vagas ou focadas em aspectos secundarios (como observado, por exemplo, em P2), o que
dificultou a articulacdo de categorias que refletissem o protagonismo discente na elaboragdo
dos MDs.

Em sintese, os dados apontam que, enquanto alguns professores promovem maior
diversificacao e autoria na constru¢do dos MDs, outros ainda permanecem restritos ao uso de
materiais prontos, especialmente o LD. As intengdes de integrar os MDs ao planejamento
curricular e de promover maior envolvimento dos alunos sdo relevantes, mas nesta pesquisa
nao foi possivel avaliar se de fato se concretizam nas praticas dos professores.

Diante desse cenario, o curso de formacao continuada proposto deve incentivar praticas
mais autorais, criticas e integradas, promovendo o didlogo interdisciplinar e valorizando o
protagonismo docente e discente. Assim, os dados analisados neste bloco se configuram como
subsidios importantes para a organizagdo dos conteudos a serem trabalhados no curso, pois
permitem identificar com maior clareza os pontos de avanco, resisténcia e fragilidade que

deverdo ser considerados na elaboragdo das estratégias formativas.

7.1.3 Bloco C — A relacio dos professores com a interdisciplinaridade

Antes de iniciar a anélise do Bloco C, apresentamos uma questao relevante sobre o uso
interdisciplinar dos materiais didaticos, que foi pensada inicialmente no bloco B. A pergunta
foi: Vocé utiliza/ja utilizou algum material didatico com foco interdisciplinar? Nas respostas
relacionadas ao uso interdisciplinar dos MDs, as informac¢des demonstram que experiéncias
interdisciplinares com esses materiais ainda sao pontuais.

A fala de P1, por exemplo, mostra um uso voltado para eventos especificos: “Materiais

produzidos para a feira de ciéncias, como maquetes e experimentos quimicos”. Isso demonstra
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criatividade, mas ndo revela articulagdo com outras areas do conhecimento, o que configura
uma abordagem mais proxima da multidisciplinaridade do que de uma interdisciplinaridade
estruturada conforme discutido por Japiassu (1976). Por outro lado, P4 apresenta uma
experiéncia mais concreta: “Trabalhamos as paisagens da Amazonia (com a Geografia),
relacionados a graficos da professora de matematica”, demonstrando um esforco de articulagao
entre docentes de diferentes areas.

No caso de P3 e PS5, observa-se uma tentativa individual para o entendimento de que,
mesmo sem a produgdo de materiais interdisciplinares, pode haver uma postura interdisciplinar
na conducao das aulas. Os docentes declaram, respectivamente:

“Nao exatamente. Mas sempre tento conectar assuntos de outras disciplinas as minhas
aulas”.

“Sempre relaciono fatores historicos, buscar sinais da natureza para modifica¢do das
mudangas climaticas [...] Entdo a interdisciplinaridade estd embutida, pois a ciéncia esta em
tudo”.

Essas perspectivas se alinham a “interdisciplinaridade pelo professor” proposta por
Berti e Fernandez (2015), em que ha um esfor¢o de integrar saberes no cotidiano nas aulas,
demonstrando uma intencionalidade pedagdgica, embora sem envolver outros docentes. No
entanto, P5, afirma, em outro momento, que nao utiliza MDs com frequéncia por considera-los
trabalhosos, o que evidencia, possivelmente, uma discrepancia entre a visao tedrica e a pratica
pedagbgica. Tal ambiguidade pode ser entendida a luz de Bandeira (2023), que aponta a
caréncia de subsidios tedrico-praticos para a elaboragcdo de materiais interdisciplinares, além
das dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar. Silva (2023), por sua vez, reforca que o
desenvolvimento profissional docente € um processo continuo, que exige tempo, formagao e
espacos de colaboracao.

Essa distancia entre concepgdo e pratica ¢ também apontada por Hahn e Centenaro
(2019), ao afirmarem que muitas propostas consideradas interdisciplinares acabam se limitando
a justaposi¢ao de conteudos, sem promover o didlogo efetivo entre saberes distintos.

Outros participantes, como P7 e P8, relatam a auséncia de experiéncias
interdisciplinares. P7 afirma: “Nao, ainda no tive a possibilidade de trabalhar. Houve uma vez
que quase fizemos um trabalho interdisciplinar, mas com essas reviradas a gente nao conseguiu
fazer. Eu ia fazer com a Geografia e Historia, mas ndo deu certo”.

Esse trecho denota obstaculos enfrentados pelos professores, como a dificuldade de
articulagdo entre areas. Silva (2019) observa que a efetivagdo da interdisciplinaridade requer

condig¢des institucionais adequadas, como tempo para planejamento conjunto, apoio da gestao
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escolar e valorizagdo da colaboragdo docente, aspectos que muitas vezes estdo ausentes nas
préaticas escolares.
Dando sequéncia na analise das informagdes do Bloco C, apresentamos, no Quadro 7 a

seguir, as categorias relacionadas as concepcdes dos professores sobre interdisciplinaridade.

Quadro 7: Concepcdes dos docentes sobre interdisciplinaridade.

Conexao entre disciplinas e na convergéncia de assuntos

Categoria Unidades de registro das respostas

[...] Trabalhar com outras matérias juntas e isso a gente faz bastante aqui também. A
gente monta projetos, trabalha junto com outras matérias. [...] Porque, ndo € s6 vocé
falando, outro professor também, e refor¢a ainda mais um determinado assunto (P1).
[...] A gente ndo pode trabalhar isoladamente, temos que trabalhar em conjunto, porque
uma coisa complementa a outra. Na minha aula, eu tenho alunos do 6° ano e sempre
coloco redagdes e ajudo o professor de portugués (P2).

[...] Entendo como conexao entre disciplinas (P3).

[...] Eu acredito que é uma construgdo de aprendizado maior, com mais areas e
disciplinas (P4).

[...] E uma conexdo e contextualizagio de diferentes assuntos (P5).

[...] Euacho essencial. As disciplinas ndo s@o unicas, ¢ eu acho que muitas vezes elas
poderiam ser mais integradas entre si (P7).

[...] Serve para conectar muitas disciplinas e ajudar os professores a trabalharem juntos.
[...] os assuntos podem ser conversados em muitas disciplinas diferentes. O portugués,
por exemplo, estd em tudo (P8).

[...] Tem textos que falam da historia, e tem os que falam de educagao fisica, da quimica
(P9).

[...] Convergéncia de assuntos insere a realidade dos alunos de forma contextualizada
através dos assuntos reais (P3).

[...] Sempre relaciono fatores historicos, para mostrar para eles uma perspectiva futura
do que devemos fazer para tomar decisdes individuais que melhorem nossas vidas.
Entdo a interdisciplinaridade esta embutida, pois a ciéncia esta em tudo. Em todos os
assuntos (P5).

[...] Assuntos conectados entre si, principalmente para compreender assuntos de outras
areas (P6).

[...] E quando mistura as coisas do dia a dia, porque nunca tem uma coisa sozinha, ainda
mais ciéncias, mistura tudo (P9).

(Fonte: Autor, 2026).

Conexao
simples
entre
disciplinas

Conexao
para além
do
contetido
disciplinar

No que diz respeito a compreensdo da interdisciplinaridade, as respostas revelam um
entendimento relativamente homogéneo quanto a importancia da integracao entre areas do
conhecimento, mas evidenciam diferentes niveis de compreensdo e operacionalizagdo do
conceito. Essas concepcdes foram organizadas em duas categorias analiticas: a conexio
simples entre disciplinas, associada a articulagdo direta entre areas e ao trabalho conjunto entre
professores, ¢ a conexao para além do conteido disciplinar, compreendida como a
articulacao de temas, contextos e situacdes do cotidiano que extrapolam os limites disciplinares

formais, aqui tratada como convergéncia de assuntos.
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A categoria Conexao simples entre disciplinas aparece nas falas de oito participantes,
que associam a interdisciplinaridade ao trabalho conjunto entre professores e a articulagdo
direta entre areas de ensino. Esses docentes destacam a necessidade de planejamento coletivo e
de acdes integradas para potencializar a aprendizagem, como evidenciam as falas de P1 e P2,
que ressaltam a complementaridade entre contetidos e a atuacdo colaborativa entre docentes.
Trata-se, portanto, de uma perspectiva predominantemente organizacional, centrada na
aproximacao entre disciplinas, mas ainda com integracdo conceitual limitada. Esse
entendimento aproxima-se da visdo de Fazenda (2002), ao enfatizar a cooperacao entre saberes
como ponto de partida para a superacdo da fragmentagao curricular.

A segunda categoria, Conexdo para além do contetido disciplinar, manifesta-se nas
falas de quatro participantes, que compreendem a interdisciplinaridade como a articulacao de
temas, contextos e experiéncias vinculadas a realidade dos alunos, mesmo sem a participagao
direta de professores de outras areas. Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade ocorre por meio
da convergéncia de assuntos, quando diferentes dimensdes do cotidiano, da histéria ou da vida
social sao mobilizadas para dar sentido aos conteudos cientificos. P3 e P5, por exemplo,
associam essa convergéncia a contextualizacdo do conhecimento e a compreensdo de que a
Ciéncia permeia diferentes aspectos da vida social. Essa concepcdo se aproxima do
entendimento epistemologico de Japiassu (1976), que compreende a interdisciplinaridade como
um movimento de articulagdo conceitual capaz de superar a compartimentalizacao do saber.

Ressalta-se que algumas falas apresentam elementos que dialogam com ambas as
categorias, o que reforca o carater continuo e ndo excludente das concepcdes docentes sobre
interdisciplinaridade.

Em sintese, essas duas perspectivas coexistem e representam diferentes niveis de
abrangéncia da interdisciplinaridade. A conexao simples entre disciplinas revela uma dimensao
mais estrutural e depende de agdes coletivas e de planejamento institucional, enquanto a
conexdo para além do contetido disciplinar esta relacionada as escolhas pedagdgicas do
professor em sala de aula, operando por meio da convergéncia de assuntos. Dessa forma,
indicam formas distintas de compreensao e aplicagdo do conceito, em consondncia com a ideia
de que a interdisciplinaridade se manifesta em multiplos graus e configura¢des (Nascimento,
Pereira e Shaw, 2010).

Essa dualidade também se evidencia quando os docentes sdo questionados (questao 3
do bloco C) sobre a aplicacdo da interdisciplinaridade na disciplina Ciéncias. Para alguns, ela
se materializa principalmente por meio da articulagdo entre 4reas e da colaboracdo entre

professores; para outros, constitui uma caracteristica inerente a propria disciplina, que permite
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a convergéncia de temas e contextos no interior da aula. P1 declara: “Tem muito foco, por
exemplo, a Ciéncia pode ir junto com a Geografia, com Portugués e Matematica. Tem muito
potencial”’. Ja P3 afirma: “Tem muitos aspectos que a gente pode trabalhar a
interdisciplinaridade na disciplina Ciéncias”. De modo semelhante, P9 observa: “Os livros de
Ciéncias trazem muito isso, ja faz um bom tempo que existe essa interdisciplinaridade dentro
dos proprios livros”. Essa diversidade refor¢ca o carater polissémico do conceito de
interdisciplinaridade, conforme discutem Alonso, Souza e Vilela (2022), e dialoga diretamente
com as duas categorias.

Em relagdo aos beneficios atribuidos a interdisciplinaridade, observa-se unanimidade
entre os participantes, pois todos reconhecem que o trabalho interdisciplinar favorece a
aprendizagem, amplia o olhar dos estudantes e fortalece a cooperacdo entre professores. Tal
consenso pode indicar que, no plano das concepgdes, a interdisciplinaridade ¢ amplamente
valorizada como estratégia capaz de promover maior envolvimento dos alunos, contextualizar
conteudos e tornar o EC mais significativo. Entretanto, como sera discutido adiante, essa
percepg¢ao positiva nem sempre se traduz em praticas consolidadas.

Apesar de todos reconhecerem os beneficios da abordagem interdisciplinar, poucos
professores relataram experiéncias consistentes de trabalho nesta perspectiva. Apenas trés
professores indicaram o desenvolvimento de praticas com outros docentes, como relatam, P2,
P4 e P9, respectivamente:

“Trabalhei redagdes com a disciplina de Portugués. E também teve um trabalho de
emogdes que foi interdisciplinar com a matematica, historia e geografia”.

“Ja trabalhei com provas junto com o professor de geografia, portugués e historia [...] a
gente entra num acordo”.

“A gente trabalha muito com a educagao fisica também. Por exemplo, dei uma aula de
sistema esquelético muscular pro 6° ano, ai pedi a professora de educagao fisica para fazer uma
aula especifica do andamento com eles”.

Esses exemplos mostram o potencial de integragdo, embora ainda estejam
condicionados a esforcos individuais e ndo a uma politica pedagogica estruturada. Além disso,
as respostas dos docentes sugerem concepcdes mais proximas da multidisciplinaridade do que
propriamente da interdisciplinaridade.

Ja os demais docentes, como P6, P7 e P8, mencionam dificuldades para desenvolver
projetos interdisciplinares, seja por falta de tempo, auséncia de planejamento coletivo ou
resisténcia de outros colegas. P6 declara: “Nao, por conta do tempo e falta de recursos”. P8

reforga: “Nao, pois os professores ndo sdo colaborativos”. Tais relatos revelam que, embora a
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interdisciplinaridade seja reconhecida como necessdria, sua implementagcdo esbarra em
limitagdes institucionais e organizacionais.

Outro ponto que merece atengdo ¢ a variedade de temas sugeridos pelos participantes.
De forma geral, nota-se uma prevaléncia de topicos relacionados a Educagao Ambiental, Satde,
Corpo Humano, Ecologia e aspectos ligados a vida pratica, além de abordagens mais especificas
como Genética, Formac¢ao dos Solos, Astronomia, Astrobiologia e Hidrologia. Essa diversidade
indica que os professores reconhecem o potencial da disciplina de Ciéncias para dialogar com
multiplas areas, mas também revela que esse potencial ainda ¢ explorado de maneira isolada,
sem uma diretriz curricular que favoreca a constru¢do de projetos integrados de forma
sistematica.

Em sintese, os dados do Bloco C demonstram que a interdisciplinaridade € reconhecida
no discurso dos docentes, embora sua concretizagao pratica ainda enfrente diversos desafios.
As concepcdes dos participantes oscilam entre uma visdo estrutural, que depende de
colaboragdo entre professores e planejamento coletivo, € uma perspectiva mais conceitual,
centrada na articulagcdo de temas dentro da propria aula. Ambas sdo legitimas, mas aparecem
de forma incipiente e, em muitos casos, mais proximas da multidisciplinaridade, como apontam
Berti e Fernandez (2015). Essa distancia entre inten¢ao e pratica torna-se evidente quando os
docentes afirmam que o trabalho interdisciplinar “¢ bom”, “faz sentido” ou “ajuda na
compreensdo”, mas poucos conseguem demonstrar sua aplicagdo por meio de materiais ou
estratégias concretas. Assim, embora reconhe¢am os beneficios da abordagem interdisciplinar,
persistem limitagdes institucionais, organizacionais e formativas que dificultam a transi¢do do

discurso para praticas efetivamente integradas.

7.2 Discussao dos resultados da Fase 2: Avaliacdo dos materiais didaticos produzidos

A segunda fase da pesquisa corresponde ao momento final do percurso investigativo e
tem como foco a avaliagdo dos materiais didaticos produzidos pelos licenciandos e avaliados
pelos docentes que participaram da Fase 1 da pesquisa. Diferentemente da Fase 1, que foi
dedicada ao mapeamento das concepgoes e praticas docentes, esta etapa concentra-se na analise
de como esses professores percebem e atribuem valor pedagdgico aos materiais elaborados.
Assim, a avaliacdo realizada pelos nove docentes configura-se como a etapa final da pesquisa,
permitindo analisar a pertinéncia, a aplicabilidade e o potencial formativo desses materiais no

contexto real da escola, com vistas a sua utilizagdo em um curso de formacao continuada.
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Os MDs produzidos pelos licenciandos foram concebidos com base nos principios de
interdisciplinaridade discutidos durante os encontros formativos, conforme descrito na se¢ao
de metodologia. Todo o conjunto foi reunido na forma de kits pedagogicos e organizado a partir
das temadticas mais citadas pelos professores na Fase 1 como favoraveis ao trabalho
interdisciplinar, especialmente Educacdo Ambiental, Astronomia e Astrobiologia.

Cada kit foi acompanhado por um livreto explicativo que apresenta o processo de
criacdo, as orientagcdes de replicacdo e as sugestdes de uso didatico. Como estratégia de
distribuicao, cada um dos trés kits foi entregue a trés professores, totalizando os nove
participantes, de modo que todos receberam um conjunto completo e pronto para utilizagio e
analise.

A entrega dos materiais foi realizada de forma individual nas proprias escolas dos
docentes, ndo havendo um encontro coletivo entre os participantes. A escolha do kit destinado
a cada professor considerou, sempre que possivel, as tematicas mencionadas por eles na Fase 1
da pesquisa como mais adequadas para o desenvolvimento de materiais didaticos com foco
interdisciplinar, especialmente na questdo da entrevista que investigava quais temas ou topicos
da disciplina de Ciéncias seriam mais apropriados para esse tipo de proposta.

Dessa forma, buscou-se aproximar os materiais avaliados dos interesses e sugestoes

previamente indicados pelos proprios participantes.

Figura 3: Kits pedagogicos 1, 2 e 3, organizados por diferentes tematicas.

Kit 1- Educacdo Ambiental Kit 2 - Exploragdo espacial Kit 3 — Astrobiologia
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(Fonte: Autor, 2026).
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Descri¢ao da Figura 3: conjuntos de kits pedagogicos produzidos pelos licenciandos, organizados em
trés tematicas principais: Educacdo Ambiental, Exploracdo Espacial e Astrobiologia. Cada kit retine
diferentes materiais didaticos interdisciplinares, como livreto explicativo, jogos educativos, cartas e
materiais ilustrados, elaborados com o objetivo de apoiar o ensino de Ciéncias de forma interdisciplinar.
Os kits foram concebidos para uso em atividades pedagdgicas e para andlise pelos professores
participantes da pesquisa.

O primeiro kit aborda a tematica do efeito estufa, inserida no eixo da Educagdo
Ambiental, frequentemente mencionada pelos docentes como potencial para o trabalho
interdisciplinar. Esse kit ¢ composto por: um livreto explicativo em formato de relatorio,
contendo o detalhamento do processo de criagdo dos materiais e orientacdes para sua
replicagdo; uma histéria em quadrinhos (HQ), cuja narrativa introduz conceitos relacionados ao
aquecimento global e a dindmica do efeito estufa; e um jogo de cartas, estruturado para
promover a compreensao de fendmenos ambientais por meio de desafios conceituais e
situacdes-problema. A combinagdo desses elementos visa favorecer a aprendizagem ativa,
aproximando conhecimentos de diferentes areas.

O segundo kit retine materiais voltados a Astronomia e a Astrobiologia, e ¢ composto
pelo jogo de tabuleiro, Além do Céu e por um livreto explicativo que apresenta o processo de
elaboracdo e orientacdes de aplicacdo. O jogo, inspirado em mecanicas semelhantes as do
Banco Imobiliario, propde que os estudantes explorem o Sistema Solar, estimulando a
investigagdo cientifica, o raciocinio estratégico e a discussdo sobre temas como habitabilidade
planetaria, exploracdo espacial e impactos tecnologicos, articulando diferentes areas do
conhecimento em um ambiente lidico e colaborativo.

O terceiro kit também explora a tematica da Astrobiologia, mas se diferencia pela
utilizacao de recursos narrativos e visuais voltados a aprendizagem conceitual. Ele ¢ composto
por: um livreto explicativo em formato de relatério, descrevendo todas as etapas de criagdo; um
mangé educativo, que articula narrativa ficcional e conceitos cientificos, introduzindo temas
como habitabilidade planetaria, condigdes para a vida e caracteristicas dos planetas do Sistema
Solar; e um jogo de cartas estruturado em triades, concebido para promover associacao,
comparagdo e argumentacao cientifica. A integragdo entre narrativa visual, jogo e exploracao
digital recomendada no livreto visa ampliar o engajamento e facilitar a compreensao de
contetidos abstratos por meio de diferentes linguagens.

Juntamente com os materiais, os professores receberam a ficha avaliativa apresentada
na secao de metodologia deste estudo, composta por questdes objetivas e subjetivas destinadas
a analisar critérios como clareza, organizagdo, adequagdo ao nivel de ensino, potencial de

integragdo entre areas, relevancia pedagogica e viabilidade de aplicagdo no contexto escolar. A
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utilizagdo dessa ficha teve como finalidade padronizar o processo de avaliagdo, possibilitando
a comparagdo entre as percepc¢des dos docentes e garantindo maior rigor na construcdo dos
dados da pesquisa. Espera-se, assim, que as contribuicdes e sugestdes apresentadas pelos
professores subsidiem ajustes finais nos materiais € orientem a proposi¢ao do curso de formagao
continuada concebido como produto educacional. Finalmente, cabe destacar que a utilizacao
pratica dos materiais ndo foi apresentada como obrigatoriedade para os professores, de modo
que cada um teve liberdade para analisar os kits.

A ficha avaliativa foi composta por dez questdes, sendo sete questdes objetivas e trés
questdes abertas. Inicialmente, apresentamos um panorama da analise das questdes objetivas

pelos professores, cujas perguntas foram organizadas no Quadro 8.

Quadro 8: Questdes objetivas da ficha avaliativa

O material apresentado € claro, organizado e compreensivel para os alunos?

O conteudo do material é adequado ao nivel de ensino e a faixa etaria?

O material favorece a participagdo ativa dos estudantes no processo de aprendizagem?

O material possibilita a integracdo de diferentes areas do conhecimento?

Os conceitos de Ciéncias foram articulados de forma contextualizada com outras disciplinas?
O material pode ser facilmente utilizado no contexto da sua escola?

Ha necessidade de recursos adicionais para sua utilizagdo?

(Fonte: Autor, 2026).
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No que se refere as questdes objetivas da ficha avaliativa, os resultados indicam uma
avaliacdo amplamente positiva dos materiais didaticos pelos professores. As Questdes 1 e 2,
que tratam da clareza, organizacdo e adequacdo dos materiais ao nivel de ensino e a faixa etaria
dos estudantes, obtiveram unanimidade entre os participantes, com todos os nove professores
respondendo afirmativamente. Esse resultado indica que os kits pedagogicos apresentam
estrutura adequada e linguagem compativel com o EF II, mesmo ao abordar conteudos
cientificos potencialmente complexos, o que refor¢a a adequagdo pedagodgica dos materiais ao
publico-alvo. Esse aspecto ¢ especialmente relevante quando se considera que parte
significativa dos professores participantes possui formagao inicial voltada as Ciéncias
Biologicas, e ndo especificamente ao Ensino de Ciéncias no EF 11, conforme discutido na Fase
1 da pesquisa. Nesse sentido, a avaliagdo positiva dos docentes dialoga com as reflexdes de
Silva (2014), que aponta dificuldades recorrentes no EC dos anos finais do EF relacionadas a
organizac¢ao dos conteudos ¢ a clareza da linguagem cientifica no cotidiano da pratica docente.

As Questdes 3, 4 ¢ 5, relacionadas a participagao ativa dos estudantes, a integracao entre
diferentes areas do conhecimento e a articulagdo contextualizada dos conceitos de Ciéncias,

obtiveram concordancia total entre os docentes avaliadores, indicando que tais potencialidades
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foram claramente reconhecidas nos materiais analisados. Essa avaliacdo dialoga com as
concepgdes apresentadas no Bloco C, nas quais os professores associam a interdisciplinaridade
tanto a conexdo simples entre disciplinas quanto a convergéncia de assuntos, conforme
discutido por Fazenda (2002). Nesse sentido, os resultados sugerem que os kits pedagogicos
oferecem condigdes para a implementagdo de praticas interdisciplinares ¢ metodologias mais
participativas, mesmo em um contexto em que os MDs ainda sdo frequentemente utilizados de
forma complementar ou avaliativa. Assim, os kits podem ajudar a ampliar as possibilidades
pedagogicas ja reconhecidas pelos docentes, mas nem sempre efetivadas em sua pratica
cotidiana.

Em relagdo a Questiao 6, que investiga a viabilidade de utilizacdo dos materiais no
contexto escolar, seis professores responderam “Sim” e trés “Parcialmente”. As respostas
parciais podem indicar que, embora os materiais sejam considerados pedagogicamente
adequados, sua aplicacdo pode sofrer limitagdes relacionadas a fatores externos, como
infraestrutura escolar, tempo disponivel para as atividades e nimero elevado de alunos por
turma. Esse dado reforca dificuldades estruturais ja destacados na Fase 1 da pesquisa,
especialmente no que se refere a caréncia de recursos e espacos adequados para praticas
pedagogicas diversificadas, conforme discute Dominguini et al. (2012).

Por fim, a Questdo 7 revelou que a maioria dos participantes considera que nao ha
necessidade de recursos adicionais para a utilizagdo dos materiais, enquanto trés indicaram essa
necessidade de forma parcial. As respostas sugerem que os kits sdo, em geral, acessiveis as
realidades escolares, aspecto relevante quando se considera que, na Fase 1, os professores
destacaram a preferéncia por materiais simples, de baixo custo e viaveis de serem aplicados no
cotidiano escolar. Essa convergéncia entre expectativa docente e avaliagdo dos materiais reforca
a importancia de MDs alinhados ao contexto real de trabalho, conforme apontam Paulo, Borges
e Delou (2018).

De modo geral, a andlise das questdes objetivas evidencia uma percepcao docente
amplamente favoravel aos MDs produzidos, especialmente no que se refere a clareza,
adequacdo ao nivel de ensino e potencial interdisciplinar. A luz desses resultados, as questdes
discursivas permitem aprofundar a compreensdo sobre como tais potencialidades e limitagdes
se manifestam de forma especifica em cada kit pedagogico.

As trés questoes abertas (8, 9 e 10) tiveram como objetivo aprofundar a compreensao
das percepgoes docentes acerca das contribuigdes pedagdgicas, das dificuldades ou limitacdes
identificadas e das possibilidades de aprimoramento dos materiais didaticos desenvolvidos.

Diferentemente das questdes objetivas, essas perguntas permitiram aos professores expressar
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avaliagdes mais detalhadas e contextualizadas, considerando suas experi€ncias profissionais e
as realidades especificas de suas escolas. As questdes abordaram: a principal contribui¢do
pedagogica do material (Questao 8); as dificuldades ou limitagdes percebidas (Questdo 9); e as
sugestoes de melhoria (Questao 10). Para fins de melhor clareza da anélise, as respostas foram
organizadas de acordo com os trés kits pedagogicos distribuidos aos participantes,
possibilitando uma leitura mais precisa das especificidades de cada proposta.

Para fins de maior clareza na apresentacao dos resultados, as respostas abertas foram
organizadas de acordo com os trés kits pedagdgicos distribuidos aos participantes. Cada kit foi
entregue a trés professores, de modo que cada conjunto de materiais foi analisado
individualmente por trés docentes distintos. A distribuicdo dos kits seguiu como critério as
sugestdes de temas indicadas pelos professores na Fase 1 da pesquisa. Assim, o Kit 1, com
tematica de Educa¢do Ambiental, foi entregue aos participantes P2, P6 e P8. O Kit 2,
relacionado a tematica de Astronomia e exploracdo espacial, foi distribuido aos professores P1,
P3 e P4. Por fim, o Kit 3, com abordagem voltada a Astrobiologia, foi destinado aos

participantes P5, P7 e P9.

Quadro 9: Questoes abertas para o Kit 1.

Kit 1 — Educacido Ambiental (HQ + jogo de cartas)

Participante Questao 8 Questao 9 Questao 10
. . S Tem muitos Repensar o uso de alguns
Os materiais estimulam o raciocinio . .
[ - termos cientificos | termos muito avangados para
critico e a tomada de decisoes, . ,
complexos, que fique mais acessivel aos

permitindo que o aluno conecte causas e
efeitos a solu¢des viaveis. Vai além da
simples memorizagdo, incentivando
reflexdes éticas sobre sustentabilidade e
habitos de consumo no dia a dia.

alunos. No EF2, eles ainda

estdo se familiarizando com

termos cientificos, portanto
muita coisa ainda é novidade.

principalmente no
jogo de cartas.
E algumas cartas
tém termos
repetitivos.

O material tem articulacdo
interdisciplinar que integra diversas
disciplinas, dialogando diretamente com
importantes habilidades da BNCC para o
EF2 em Ciéncias. Possui abordagem
Iudica e interativa de forma
complementar, por meio da HQ e do
jogo, sendo essencial para a
compreensdo real das mudancas
climaticas. Sdo materiais bastante
acessiveis e faceis de replicar em sala.

Naéo visualizei
nenhuma
dificuldade tanto
na HQ quanto no

jogo.

Nao tenho sugestoes.
O material esta ok.

A HQ e o jogo de cartas tratam temas
complexos de forma simples e acessivel.
Essa abordagem retira o aluno da
passividade, e promove o protagonismo
e o interesse pelas questdes ambientais
através de uma linguagem facil e
divertida, embora ainda haja alguns
termos avangados para o EF.

(Fonte: Autor, 2026).

Nao identifiquei
nada dificultoso.
O kit com os
materiais esta
muito bom!

Os materiais estdo 6timos. Nao
tenho sugestdes.
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A andlise das respostas referentes ao Kit 1 evidencia uma percep¢do amplamente
positiva quanto as contribui¢des pedagdgicas do material, sobretudo no que se refere ao
estimulo ao raciocinio critico, a tomada de decisoes e a reflexao ética sobre questdes ambientais
e habitos de consumo. Os trés docentes ressaltam que a articulacao entre a HQ e o jogo de cartas
favorece uma abordagem ativa e interdisciplinar, contribuindo para a compreensdo de
conteudos relacionados as mudangas climaticas de forma acessivel e contextualizada. Essa
combinagdo de linguagens e estratégias didaticas aparece como um elemento central para
promover o engajamento € o protagonismo dos estudantes, aspectos fundamentais para a
alfabetizacdo cientifica e ambiental.

No que diz respeito as limitagdes, apenas um dos participantes apontou dificuldades
relacionadas ao uso de termos cientificos mais complexos, especialmente no jogo de cartas,
indicando a necessidade de ajustes pontuais na linguagem para melhor adequagdo ao nivel de
escolaridade dos alunos. Embora isolada, essa observacdo destaca a importancia de uma
mediagdo pedagdgica cuidadosa na apresentagdo de conceitos cientificos, especialmente
considerando que parte dos professores participantes teve sua formagdo inicial marcada por
modelos mais conteudistas e fragmentados de ensino, como discutem Ferreira et al. (2017). As
sugestoes de melhoria concentram-se, portanto, na revisdo de alguns termos técnicos, enquanto
os demais docentes consideraram o kit completo, acessivel e compativel com suas realidades

escolares.

Quadro 10: Questdes abertas para o Kit 2

Kit 2 — Astronomia/Astrobiologia (jogo de tabuleiro)

Participante Questao 8 Questiao 9 Questao 10

O jogo faz integracdo de Sugiro apenas que aumente a
conceitos complexos e A forma de jogar ¢ fonte das letras das cartas. E
abstratos da astrobiologia, com repense a grande quantidade
uma mecanica de jogo de umpouco complex,a > de cartas, Sdo muitas cartas
cartas acessivel, transformando fmas com calr(rila da para impressao, e embora se
essa complexidade em uma parfa inten fr possa fazer impressdes
experiéncia visual e interativa Plz)eriailtsnllgz) ié simples e em preto e branco
que facilita a compreensdo das dificul d; des ou ainda assim um tnico jogo de
caracteristicas dos planetas do limitacoes cartas ndo ¢ suficiente para
sistema solar. uma sala com mais de 40
alunos.
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O material é um jogo de

tabuleiro que favorece o Acredito que seja melhor
desenvolvimento das aumentar o tamanho da fonte
habilidades relacionadas aos | O tamanho reduzido | das cartas. E Elaborar um
conteudos da Astrobiologia, e | da fonte das cartas roteiro de perguntas com
contempla diversas habilidades | dificulta a leitura. maior variedade, pois sdo
da BNCC. Favorece também a | Além disso, ha um muitos alunos.  Mas
compreensao dos assuntos de | niumero pequeno de | pensando na durabilidade das
forma ludica, interativa e perguntas para um cartas pode ser um bom
interdisciplinar. E de facil numero grande de | investimento. E um material
compreensao e execugao, alunos. acessivel e facil de replicar
tornando o aprendizado mais sem muito custo ou
significativo por meio de uma dificuldade.

metodologia de ensino ativa.
O jogo possui dindmica
interativa e interdisciplinar que
complementa diversos
conteudos de Ciéncias do EF2,

principalmente para o 7° ano, Nao encontrei
além de outras disciplinas. dificuldades ou
. . C . Somente o tamanho da fonte
Possui imagens visualmente | limitagdes no jogo. .
. . : usada nas cartas, que esta
atraentes e permite que o Para mim, o jogo .
. , muito pequeno.
ensino de esta completo e
astrobiologia/astrofisica saia do didatico.

campo meramente tedrico e se
torne uma atividade pratica e
viavel em muitas realidades
escolares.

(Fonte: Autor, 2026).

Os dados referentes ao Kit 2 indicam consenso entre os participantes quanto ao potencial
pedagdgico do jogo de tabuleiro para abordar conteudos complexos de forma ludica, visual e
interativa. Os professores que avaliaram esse kit destacam a capacidade do material de
transformar conceitos abstratos em experiéncias mais concretas, favorecendo a compreensao
dos contetidos e o desenvolvimento de habilidades previstas na BNCC. A interdisciplinaridade
também € recorrente nas avaliagdes, evidenciando que o jogo amplia as possibilidades de
articulagdo entre Ciéncias e outras areas do conhecimento, a0 mesmo tempo em que estimula
metodologias ativas.

No que se refere as limitagdes, as observagdes concentram-se predominantemente em
aspectos graficos e operacionais, especialmente no tamanho reduzido da fonte das cartas e na
quantidade de perguntas disponiveis em relagdo ao numero de alunos por turma. As sugestdes
de melhoria reforcam esses pontos, indicando ajustes técnicos relativamente simples, como a
ampliacao da fonte e a diversificagdo das questdes, sem comprometer a estrutura central do
material. Essas consideragdes dialogam com dificuldades operacionais j4& mencionadas pelos

docentes na Fase 1, sobretudo no que se refere ao uso de MDs em turmas numerosas, realidade
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associada por Bandeira (2023) aos desafios praticos de implementagdo de propostas
pedagogicas mais elaboradas. De modo geral, os professores reconhecem potencial pedagdgico

no Kit 2, necessitando apenas de refinamentos para otimizar sua aplicacdo nos contextos

escolares investigados.

Quadro 11: Questodes abertas para o Kit 3

Participante\ Questao 8

O material utiliza o mangé
€ 0 jogo para promover a
alfabetizacdo cientifica de
forma interdisciplinar,
conectando Fisica,
Quimica, Biologia e até
Geografia. Ao abordar as
caracteristicas do sistema
solar e a importancia
ecoldgica do planeta Terra,
apresenta linguagem
simples e acessivel,
facilitando a abstracdo de
diversos aspectos por meio
de uma narrativa ladica.
Achei muito interessante
ambos 0s materiais.

Questao 9

Particularmente, ndo é
exatamente uma
dificuldade para mim,
mas acredito que o uso
do software externo
pode ser um elemento
dificultoso para muitos
professores pois requer
aprofundamento na
utilizag¢do da
ferramenta, além de
precisar de
computadores que
suportem o software, e
infelizmente essa ndo ¢
a realidade de muitas
escolas aqui da cidade.

Kit 3 — Astrobiologia (manga + jogo de cartas)

Questao 10

Sugiro aumentar um pouco
mais o enredo do manga e a
quantidade de cartas do jogo

para torné-lo mais interessante

e contemplar ao menos uma

aula completa. O jogo de
trincas contém apenas 24
cartas, e pode ser finalizado
rapidamente, visto que a
quantidade de alunos por grupo
¢ grande. Fiz um teste com
meus alunos do 8° ano e eles
finalizaram o jogo em menos
de 8 minutos.

Sobre 0 manga ¢ o jogo,
achei muito facil de
reproduzir, € com as

orientagOes do relatorio do
material da até para criar
novos enredos
complementares. O
material por completo
fornece contexto cientifico
e interdisciplinar de forma
interativa, clara e objetiva,
unindo astrobiologia,
alfabetizacao cientifica e
meio ambiente. Gostei
muito do destaque dado a
importancia dos estudos,
pois esse tipo de incentivo
¢ muito importante.

Com relagdo a
impressao do jogo e do
manga, esta tudo ok.
Mas sobre a utilizagao
do software externo,
necessitaria da
disponibilidade de
computadores com
bom desempenho e
também de um
projetor, e isso falta
aqui na escola.

Acho que pode aumentar um
pouco mais o numero de
cartas, ja que a dindmica

orienta utilizar com grupos de
5 alunos, mas o jogo tem

poucas cartas para um grupo
extenso. De modo geral o
material esta perfeitamente
acessivel. E um material que
certamente utilizarei com meus
alunos, com excecdo do uso do
software, por falta de
computadores na escola.

Linguagem facil, clara,
objetiva e divertida

P5
P7
P9

A impressao do
material recomendado.
A disponibilidade de
computadores aqui na
escola ainda € precaria.
Mas isso ndo sera
problema no proximo
ano.

O material é 6timo. Nao
precisa melhorar nada.

(Fonte: Autor, 2026).
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A avaliagdo do Kit 3 destaca o potencial narrativo do manga aliado ao jogo de cartas
como estratégia para a alfabetizacdo cientifica de carater interdisciplinar. Os participantes
ressaltam a linguagem acessivel, a clareza conceitual e a possibilidade de integrar diferentes
areas do conhecimento, aspectos que contribuem para despertar o interesse dos estudantes e
favorecer a contextualizagdo dos contetidos cientificos. A facilidade de reprodugao e adaptacao
dos materiais também ¢ apontada como um diferencial relevante para o contexto escolar.

Entretanto, diferentemente dos demais kits, as principais limitagdes identificadas
relacionam-se ao uso do software externo recomendado, conforme mencionado pelos
participantes P5 e P7, cuja aplicagdo depende da disponibilidade de computadores com bom
desempenho e de projetores, recursos que nem sempre fazem parte da realidade das escolas
publicas. Esse dado evidencia que a viabilidade de implementagdo do material ndo esta
condicionada apenas a sua qualidade pedagdgica, mas também as condicdes estruturais das
instituicdes de ensino, conforme discutido por Branco et al. (2018) e Santos (2024), ao
problematizarem a precariedade da infraestrutura escolar como fator limitante a inovagdo
pedagdgica no EC.

Um ponto a se destacar refere-se a iniciativa do participante P5, que realizou a aplicacao
do material com seus proprios alunos, mesmo sem que essa etapa tivesse sido solicitada no
ambito da pesquisa. Tal decisdo indica que, para esse docente, a analise do material esteve
associada a necessidade de vivenciar sua utilizacdo em contexto real de sala de aula, como
forma de qualificar sua avaliacdo. Embora os demais professores ndo tenham recorrido a
aplicacdo pratica dos kits, isso ndo pode ser compreendido como uma limitacdo do processo
avaliativo, uma vez que a proposta da Fase 2 ndo previa o uso obrigatorio dos materiais com
estudantes. Além disso, fatores como a organizacdo do calendario escolar, a carga horaria
disponivel e as condic¢des especificas de cada escola podem ter influenciado as possibilidades
de experimentagdo. Nesse sentido, a iniciativa de P5 ndo apenas reforca o potencial pedagogico
e a aplicabilidade do material, mas também evidencia que a avaliagdo de MDs pode assumir
diferentes niveis de envolvimento docente, todos legitimos, € que o contato pratico com o
recurso, quando possivel, tende a ampliar a profundidade da anélise e a reflexdo sobre seu uso
pedagdbgico.

As sugestdes de melhoria concentram-se na ampliacdo do enredo do manga e no
aumento do numero de cartas do jogo, com o objetivo de tornar a atividade mais duradoura e
compativel com o tamanho das turmas. Ainda assim, os dados indicam que, mesmo diante
dessas limitagdes, o Kit 3 ¢ reconhecido como atrativo, acessivel e com potencial pedagogico

pelos docentes.
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7.3 Analise de materiais didaticos como possibilidade para a formacio continuada de

professores

A etapa de avaliacao dos materiais didaticos, desenvolvida na Fase 2, extrapola a fungao
de validacao dos kits pedagdgicos e pode ser compreendida como uma atividade com potencial
formativo. Ao convidar os professores a analisarem materiais a partir de critérios como
potencial pedagodgico, limitacdes e possibilidades de aprimoramento, a pesquisa fomentou a
mobilizacao de saberes relacionados a reflexdo critica sobre o ensino, as condigdes reais da
escola, as concepcdes de aprendizagem e ao curriculo de Ciéncias da Natureza, entre outros.
Assim, a analise dos MDs ndo se restringe a um procedimento metodologico, mas assume
carater formativo ao estimular uma postura analitica, argumentativa e propositiva por parte dos
docentes.

As respostas as questdes abertas da ficha avaliativa evidenciam que os professores nao
se limitaram a descri¢do dos materiais, mas estabeleceram relagdes entre suas caracteristicas e
aspectos centrais da pratica pedagdgica, como a participagdo dos estudantes, a contextualizagao
dos contetdos ¢ a viabilidade de aplicagdo no cotidiano escolar. Ao identificar potencialidades,
apontar limitacdes e sugerir melhorias, os docentes exercitaram um olhar critico que dialoga
com suas experiéncias profissionais e com principios relacionados ao uso de MDs e a
interdisciplinaridade, conforme discutido por Fazenda (2002). Esse movimento indica que a
analise orientada de materiais pode favorecer o desenvolvimento profissional, ampliando
repertorios metodoldgicos e promovendo a reflexdo sobre novas possibilidades para o EC.

Um aspecto relevante dessa etapa foi a postura assumida por alguns docentes frente aos
materiais, como no caso do participante P5, que optou por aplicar o Kit 3 com seus proprios
alunos, mesmo sem que essa agao tivesse sido solicitada pela pesquisa. Tal iniciativa revela um
movimento de apropria¢do pedagdgica do material, no qual o professor deixa de assumir uma
posi¢do meramente avaliativa e passa a mobilizar o material didatico como parte de sua pratica,
ressignificando-o a partir das demandas concretas de sua turma e do contexto escolar.

Na Fase 1, esse docente havia manifestado uma postura mais critica em relagao ao uso
de MDs, especialmente no que se refere a sua viabilidade e efetividade no ensino. J& na Fase 2,
suas respostas revelam um envolvimento mais aprofundado com o material analisado, expresso
por sugestoes detalhadas de aprimoramento relacionadas a linguagem, ao tempo de aula, a
dinamica do jogo e ao engajamento dos estudantes. Esse deslocamento pode ser compreendido
a luz das contribui¢des de Tardif (2012), ao evidenciar a mobilizagcdo de identidade e saberes

docentes construidos na experiéncia, que articulam conhecimentos curriculares, pedagogicos e
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contextuais. Assim, o processo de analise e uso dos materiais favoreceu a ampliagdo do olhar
docente sobre suas proprias praticas, fortalecendo a articulagdo entre teoria e pratica no EC,
conforme também discutido por Japiassu (1976).

Essas observagoes reforcam a ideia de que propor aos professores a analise critica de
materiais didaticos constitui uma estratégia relevante para a formagdo continuada,
especialmente quando articulada a momentos de reflexdo orientada e fundamentacao teodrica,
como se pretende no curso concebido como produto educacional desta pesquisa. Ao analisar
materiais, os docentes nao apenas avaliam recursos, mas refletem sobre suas praticas,
confrontam limites institucionais e reconhecem possibilidades de adaptagdo, o que se alinha a
ideia de que a formagdo docente ocorre em diferentes niveis e contextos, conforme apontam
Paulo, Borges e Delou (2018). Trata-se, portanto, de uma atividade que contribui
simultaneamente para o aprimoramento dos materiais e para o desenvolvimento profissional
docente.

A luz das discussdes desenvolvidas no Capitulo 5, os dados desta etapa reforcam a
compreensdo de que a analise de MDs pode constituir-se como uma estratégia relevante de
formagdo continuada. Ao serem convidados a avaliar criticamente materiais produzidos por
outros sujeitos, os professores foram estimulados a mobilizar saberes experienciais, curriculares
e pedagodgicos, assumindo uma postura reflexiva frente as possibilidades e aos limites desses
materiais no contexto escolar, em consonancia com a no¢ao de pratica reflexiva discutida por
Schon (2000).

Esse movimento distancia-se de uma racionalidade técnica, centrada na mera aplicagao
de materiais prontos, € aproxima-se de perspectivas formativas de carater pratico e critico, nas
quais a formagdo docente se constrdi na experiéncia vivida em sala de aula e na reflexao
sistemdtica sobre essa pratica, de modo situado, dialoégico e contextualizado (Diniz-Pereira,
2014). Nessa direcdo, a analise orientada de materiais didaticos também pode ser compreendida
como um espaco coletivo de aprendizagem e ressignificagdo da pratica docente, conforme
discutem Bassoli e Lopes (2024), ao defenderem processos formativos ancorados nas
necessidades reais dos professores.

Para além da avaliacdo dos materiais em si, a Fase 2 revelou-se um momento
significativo de reflexdo pedagogica para os participantes. O preenchimento das fichas
avaliativas exigiu dos professores um olhar mais atento sobre aspectos como clareza conceitual,
articulacdo interdisciplinar, adequagdo didatica e viabilidade de uso no contexto escolar.
Observa-se que alguns docentes apresentaram criticas mais elaboradas, relacionando os

materiais as suas praticas, as condi¢des de trabalho e, em alguns casos, a principios mais amplos
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do Ensino de Ciéncias, ainda que esta etapa tenha acontecido nas ultimas semanas do quarto
bimestre letivo. Esse movimento evidencia o potencial formativo da atividade de analise de
materiais, indicando que sua incorporagdo em processos de formagao continuada pode
contribuir para o fortalecimento da autonomia docente ¢ para o uso mais critico e criativo de

materiais didaticos.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertagdo teve como objetivo compreender como professores de Ciéncias dos
anos finais do Ensino Fundamental concebem e utilizam materiais didaticos com foco
interdisciplinar, analisando suas percepgoes, desafios e possibilidades de uso, bem como
subsidiando a proposi¢do de um curso de forma¢ao continuada voltado a essa temdtica. Ao
longo do trabalho, buscou-se articular o percurso histdorico do Ensino de Ciéncias, as condi¢des
reais de atuacdo docente e as analises empiricas desenvolvidas nas duas fases desta pesquisa,
evidenciando que os desafios enfrentados no cotidiano escolar extrapolam o dominio conceitual
dos conteudos e estao profundamente relacionados as dimensdes formativas, organizacionais e
estruturais da escola.

Os resultados da primeira fase desta pesquisa evidenciam que os professores
participantes apresentam elevado nivel de escolarizacdo e soélida formagdao académica,
majoritariamente vinculada as Ciéncias Biologicas. Ainda assim, persistem lacunas na
formagao didatico-pedagdgica especifica para o Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental II,
refletidas na predominancia de praticas mais tradicionais, no uso recorrente do livro didatico e
na limitada produ¢do autoral de materiais didaticos. Observou-se também uma compreensao
heterogénea acerca do papel dos materiais didaticos, bem como fragilidades conceituais acerca
desses artefatos, aspectos que influenciam diretamente a forma como sdo selecionados e
utilizados em sala de aula.

No que se refere a interdisciplinaridade, os dados indicam reconhecimento de sua
relevancia no discurso docente, especialmente como estratégia para contextualizar os conteudos
e aproximar o ensino da realidade dos estudantes. Contudo, a efetivagdao dessa proposta na
pratica ainda ocorre de maneira pontual e, em muitos casos, restrita a conexdes simples entre
disciplinas ou a esfor¢os individuais, limitados pela auséncia de planejamento coletivo, pelo
tempo reduzido e pelas condi¢des institucionais das escolas. Essa distancia entre a compreensao
conceitual e a operacionalizacdo pratica reforca a necessidade de acdes formativas que
favorecam compreensdes mais aprofundadas e possibilidades concretas de integracdo no
Ensino de Ciéncias.

A segunda fase da pesquisa, ao focalizar a analise de materiais didaticos pelos docentes,
permitiu ampliar a compreensao sobre como eles atribuem valor pedagdgico a esses recursos
quando convidados a avalia-los de forma sistematica. As andlises realizadas evidenciaram que
os docentes identificam potencialidades, limitagdes e possibilidades de aprimoramento dos

materiais, articulando essas reflexdes as suas praticas, as condi¢des reais de trabalho e as
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concepgdes de ensino e aprendizagem em Ciéncias. Esse processo revela potencial formativo
ao estimular uma postura critica, reflexiva e propositiva, além de sugerir que o contato orientado
com esses materiais pode favorecer a ampliagdao do repertério pedagogico e a ressignificagao
de concepgdes previamente consolidadas.

Diante do conjunto de resultados obtidos, a proposicdo de um curso de formacao
continuada, concebido como produto educacional vinculado a esta pesquisa, justifica-se como
uma estratégia pertinente para aprofundar a discussdo sobre materiais didaticos com foco
interdisciplinar no Ensino de Ciéncias. Ao priorizar a analise critica de materiais, o dialogo com
fundamentos tedricos e a reflexdo sobre a pratica docente, o curso busca contribuir para o
fortalecimento da autonomia profissional, para o uso mais consciente e criativo de materiais
didaticos e para a constru¢do de praticas pedagogicas mais contextualizadas e integradas.
Assim, esta dissertacdo se encerra reafirmando a importancia de iniciativas formativas que
considerem as realidades escolares e reconhegam o professor como sujeito ativo no processo
de transformag¢do do Ensino de Ciéncias.

Para além dos resultados apresentados, esta pesquisa também abre possibilidades para
desdobramentos futuros. O curso de formacao continuada proposto como produto educacional
pode ser aplicado e aprimorado em diferentes contextos, permitindo investigar de que maneira
professores de Ciéncias se apropriam das discussdes sobre materiais didaticos com foco
interdisciplinar em processos de formagdo mais estruturados. A ampliacdo do niimero de
participantes, a realizagdo do curso em diferentes redes de ensino ou mesmo sua
disponibilizagdo em plataformas educacionais digitais configuram caminhos possiveis para
ampliar as discussoes propostas nesta dissertagao.

Do ponto de vista da pesquisa em Ensino de Ciéncias, os resultados também apontam
para a necessidade de novos estudos que investiguem a produgao, adaptacdo e analise critica de
materiais didaticos pelos proprios docentes, bem como os impactos dessas praticas na
construgdo de propostas pedagdgicas mais integradas e contextualizadas. Nesse sentido, espera-
se que esta investigacao contribua nao apenas para a reflexao sobre o uso de materiais didaticos
no Ensino de Ciéncias, mas também para incentivar novas pesquisas € iniciativas formativas

que ampliem o didlogo entre universidade, escola e formacao docente.
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