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RESUMO

Este estudo visa compreender qual a percepcao dos alunos, de graduacao do Curso de Licenciatura
em Matematica a Distancia- UFPEL, sobre a inclusdo dos alunos com deficiencias na sala de aula
regular. Segundo a legislacao brasileira, sao considerada pessoas com deficiéncias aquelas que
tem impedimentos fisicos, mentais, intelectuais ou sensoriais de longo prazo que possam afetar sua
participacdo na sociedade em igualdade de condigbes. Foi proposto aos académicos matriculados
nos Eixos de Algebra Funcional, Geometrias: Tratamento Analitico e Modelagem no primeiro semes-
tre de 2016 a participacdo em um forum especifico sobre inclusao dos alunos deficientes na sala
regular, a partir do Ambiente Virtual de Aprendizagem utilizado pelo curso, o Moodle. Para analise
das insercoes dos foruns foi utilizada a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007; MO-
RAES, 2003). Constataram-se por meio de um estudo exploratorio, de caso, a partir das escritas nos
foruns, duas categorias norteadoras: dos professores preparados e dos professores nao preparados
para trabalhar com as questdes da inclusao. Observou-se que em ambas as categorias, de maneira
geral, os discentes revelaram preocupacao quanto a receberem nas salas regulares alunos deficién-
tes. Foram, colocadas situacOes reais com preocupacoes pertinentes referente a falta de recursos
fisicos e humanos para trabalhar com as diferentes necessidades especials. Entre elas, a falta de
material adequado, local préprio para atendimento, a garantia, prevista em lei, de um monitor e/
ou professor, apto para auxiliar no processo de ensino-aprendizagem e a caréncia de capacitacao
docente. Destacam-se algumas insercdes dos académicos que relatam casos bem sucedidos da
inclusao, onde existem docentes que de fato se preocupam em incluir o seu aluno deficiente. A rele-
vancia deste estudo reside na necessidade de uma discussao sobre o tema inclusao especialmente
em espacos de formagao docente. Faz-se necessario que o professor reflita sobre os desafios que ira
encontrar em suas salas de aulas. Aventa-se que, enquanto formadores, emerge urgentemente uma
necessidade de buscar novas praticas e formas de avaliacdo diferenciada que visem atender esta
clientela, objetivando buscar caminhos alternativos na pratica pedagdgica dos futuros docentes
gue realmente contribuam no processo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Palavras Chaves: Deficiencias, Inclusao, Formacao docente.
INTRODUCAO

A formacao inicial do professor € uma fase com muitos aprendizados, descobertas e desafios.
Atualmente, um dos desafios que podera encontrar em sua sala de aula sao os alunos com deficién-
cia, que a partir da década de 90 passam a frequentar regularmente os bancos escolares, devendo
em sua maioria estar em atendimento especializado em turno inverso.

Nesta perspectiva o presente trabalho foi pensando, levando ao seguinte questionamento:
Como os académicos do Curso de Licenciatura em Matematica a Distancia (CLMD) percebem a
inclusdo dos alunos com deficiéncia na sala regular? A partir do exposto acima, sera apresentado
um pouco da histéria do CLMD. Na sequéncia, relataremos um breve histdrico sobre o cenario da
inclusdo e, logo apds, apresentaremos as fala escritas nos foruns, discutindo os resultados.

A formacao de professores vem sendo uma preocupacao do Governo Federal. Esta preocupa-
¢ao contempla tanto os egressos do ensino médio quanto os docentes que estdao em sala de aula.
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Nesta perspectiva, o Curso de Licenciatura em Matematica a Distancia (CLMD) foi criado em 2006 na
Universidade Federal de Pelotas para atender a demanda de formacao inicial na area da Matematica
em municipios da regido sul, préximos a instituicdo.

CENAS DA INCLUSAO E DA FORMAGCAO DO ALUNO DE GRADUAGCAO

Para entendermos como o Brasil tem se colocado frente as questes de inclusao escolar
devemos lembrar que a educacdo de pessoas com deficiéncia era feita em espacos separados da
sociedade como um todo.

Em 1973 foi criado o Centro Nacional de educacao Especial-CENESP, em parceria com o
Ministério da Educacao e, desta forma foram implantados os primeiros cursos de capacitagdo para
professores na area da educacao especial. Posteriormente, em 1985 é criado o comité para planejar,
fiscalizar e tracar politicas na questdo dos deficientes. No ano seguinte passa a existir a Coordena-
doria Nacional de Educagao da Pessoa Portadora de Deficiéncia e, em 1990 a Secretaria Nacional de
Educacao Basica comeca a assumir a implementacao da politica de educacao especial.

No artigo 11 da Declaragao de Salamanca, (1994: 13) fica definido que a escola e seu projeto
pedagdgicos devem se adequar as necessidades dos individuos nela matriculados. A partir destes
principios devemos considerar uma escola inclusiva aquela que promove a convivéncia entre pes-
soas consideradas normais e as que apresentam necessidades educacionais especiais Passamos,
enquanto sociedade, por varios paradigmas: da institucionalizacdo, da integracdo e da inclusao
(ARANHA, 2006: 23).

A escola deve se organizar para receber e atender essa populacdo. Falar de deficiéncia, de
inclusdo social e como acontece esse processo escolar é falar do despreparo do professor, dos gra-
ves problemas da educacao publica, incluindo a falta de recursos fisicos e humanos. Faz-se nece-
cessario frente as diversas necessidades enfrentadas criar estratégias para trabalhar com os alunos
com necessidades especiais. Atender os alunos diferentes perpassa, em parte, pelos contetdos,
pela convivéncia, pelo tipo de relacdo estabelecida, pelas crencas pedagdgicas, pela capacitacdo dos
professores, pelas politicas publicas, entendidos como balizadores do processo de ensino e apren-
dizagem.

Segundo a legislagao brasileira, sao consideradas pessoas com deficiéncia aquelas que tém
impedimentos fisicos, mentais, intelectuais ou sensoriais de longo prazo que possam afetar sua par-
ticipacdao na sociedade em igualdade de condigcdes. Nos ultimos anos vem crescendo o nimero de
alunos com deficiéncia matriculados nas escolas regulares e na graduacdo. Nao podemos esquecer
que esta populagao ndo fazia parte da realidade docente, nem na educacao basica e muito menos
chegava ao banco de uma universidade.

A inclusdo escolar ndao depende somente de infraestrutura ou de adaptacOes curriculares
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que atendam as necessidades individuais dos alunos com deficiéncia. Muitos professores tendem
a resistir as mudancas por ndo se sentirem preparados. E necessario ter a clareza que mudar ndo
significa exclusivamente ter uma estrutura para atender essas criangas. Mudar, dentro do ponto de
vista inclusivo de educacao, é mudar para que as instituicdes educacionais possam atender a todos
sem diferenciar pela deficiéncia de alguns alunos.

METODOLOGIA

Buscando compreender como os alunos de graduagao do Curso de Licenciatura em Matema-
tica a Distancia —CLMD, percebem a inclusao do aluno com deficiencia na sala regular foi proposto
para os académicos matriculados nos Eixos de Algebra Funcional, Geometrias: Tratamento Analitico
e Modelagem no primeiro semestre de 2016 a participacao em um férum especifico sobre inclusdo,
a partir do Ambiente Virtual de Aprendizagem utilizado pelo curso, o Moodle. Foi proposto alguns
guestionamentos gerais, no que diz respeito a inclusdo de alunos com deficiéncia, de forma que os
alunos se posicionassem sobre o tema proposto. Para andlise das insercoes dos foruns foi utilizada
a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007; MORAES, 2003).

APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os resultados, apresentados a seguir, dizem respeito a analise do conteldo das escritas nos
foruns, para podermos compreender como os alunos de graduacao do Curso de Licenciatura em
Matematica a Distancia percebem a inclusdo dos alunos com deficiéncias na sala regular.

No total, foram trés foruns, nos Eixos de Algebra Funcional, Geometrias: Tratamento Anali-
tico e Modelagem totalizando sete tdpicos de discussao, com o total de setenta e sete insercoes.
Destas, quatro foram das professoras dos eixos, duas das tutoras presenciais dos polos, vinte e sete
da professora pesquisadora responsavel pela area da educacdao no CLMD e quarenta e quatro dos
alunos. Das quarenta e quatro inser¢oes dos alunos, apds as etapas de analise, emergiram duas
principais categorias sobre o olhar dos discentes, a saber: Dos professores nao preparados para
trabalhar com as questdes da inclusdo; Dos professores preparados ou com interesse na area.

Constatou-se que em ambas, categorias, de maneira geral, os discentes revelaram preocupa-
¢do quanto a inclusdo. As falas a sequir, coletadas das escritas dos foruns, retratam o que significa
para os futuros docentes estar preparado e nao estar preparados para trabalharem com as questoes
da inclusao e receberem nas salas regulares alunos diferentes.

Dos professores nao preparados para trabalhar com as questoes da inclusao, a categoria
foi contemplada com relatos de alunos que ja tiveram algum tipo de experiéncia com a inclusdo,
seja durante o periodo do estagio obrigatdrio do curso, seja ja em sala de aula como docente. Fo-
ram expostas situacOes reais, com preocupacoes pertinentes referente a falta de recursos fisicos
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e humanos para se trabalhar com as diferentes necessidades. Entre elas, a falta de material espe-
cializado, local proprio para atendimento, a falta de um monitor e/ou professor, apto para auxiliar
no processo de ensino-aprendizagem e a falta de capacitacao docente, revelam a preocupacao dos
alunos do CLMD tendo em vista que, em breve, serao eles que estarao atendendo esses alunos
na Educacdo Basica. Demonstram que ndao querem repetir o cenario atual em que muitos colegas
ignoram a presencga do aluno diferente em suas turmas. As escritas retratam que apesar de uma ca-
minhada no reconhecimento que a “inclusao esta acontecendo” o professor ndo se sente capacitado
para trabalhar com os alunos diferentes. Muitos se mostram dispostos a buscar e aprender sobre a
tematica, apesar de ainda ndo terem passado por isso em suas salas de aula, corroborando com a
ideia de que a formagao do professor € continua (ARTIOLI, 2016).

Outra preocupacao que os alunos formandos relataram é quanto ao despreparo para atuar
em sala de regular com alunos portadores de deficiéncia. “Ha alguns anos atras tive um aluno “di-
ferente’, ele era surdo. (...) Me senti muito mal com a situacao, pois eu nao estava preparada para
essa situacao” (Aluna 1).

Em uma das escritas no férum o aluno expde que na turma onde pretende terminar o estagio
obrigatdrio tem dois alunos de inclusao, um com dificuldade motora e outro com deficiéncia visual
e "nessa escola ndo tem acompanhamento para estes alunos, sera direto comigo” (Aluno 6).

Constata-se, pelo exposto acima, um problema inerente na maioria das instituicoes: a falta
de estrutura nas instituicOes de ensino (SASSAKI, 2004). Esta dificuldade produz uma angustia e
frustacao ao professor e ao professor estagiario.

Apesar da pouca experiéncia na docéncia, apenas no periodo do estagio, a fala escrita
de um dos académicos, demonstra preocupacao com o contexto de ensino, pois ndo é somente com
o aluno deficiente que precisamos nos focar, mas com toda a turma, objetivando enquanto docentes
mediarmos o processo de ensino-aprendizagem.

“Saber trabalhar com cada caso de inclusdo ja é um desafio e tanto, logo trabalhar com dois ou
trés diferentes casos dentro de uma mesma turma de 20 a 30 alunos torna-se um desafio cansa-
tivo”. (Aluno 2).

Nao podemos esquecer que somos todos diferentes, trazer a inclusao para a sala de aula
regular nada mais é do que trazer mais um “um aluno diferente”. Exige um posicionamento en-
quanto educador de aceitacdo. Aceitar é ndo segregar, isto €, nao colocar a margem do processo
de aquisicao do conhecimento, promovendo a participagao, dando oportunidade de espacgo igual de
aprendizagem para todos, embora com ritmos e formas de apreensao diferenciada (Artioli, 2016).

A inclus3o ainda necessita ser discutida em diferentes esferas politicas e educacionais, levan-
do em consideragao o dia a dia em sala de aula, especificamente falando, da formagao e atuacao
do professor licenciado em matemética. E importante mencionar também que o conhecimento da
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legislacao vigente deve ser foco de estudo na formacao docente.

Dos professores preparados para trabalhar com as questoes da inclusao ou com
interesse na area, destacam-se algumas inser¢des dos académicos que relatam casos bem suce-
didos da inclusao, onde existem docentes que de fato se preocupam em incluir o seu aluno deficien-
te. Neste contexto, alguns alunos do CLMD afirmam nao ter experiéncia com as questoes referentes
a inclusao, porém se mostram dispostos a buscar aprender sobre o assunto, corroborando com a
ideia de que a formacado do professor é continua: "Quando eu estiver a frente desta situacdo tenho
certeza que buscarei me preparar com muito empenho para transmitir da melhor maneira possivel
0s conhecimentos para esses alunos especiais” (Aluno 4).

A formagao docente nao se esgota na formagao inicial, pois continua no restante da vida, no
trabalho nas escolas. Desta maneira, segundo Artiole (2016) tanto a graduagao quanto a formacao
continuada do educador deve incluir, além da informacao sobre a deficiéncia, a experiéncia com o
aluno, pois o esclarecimento e a convivéncia podem colaborar na construcao da imagem da pessoa
com deficiéncia que tem limites, mas também tem um potencial a ser desenvolvido.Especificamente
falando da matematica, area de formacao em estudo, uma das académicas traz a narrativa: “acre-
dito que depende de cada deficiéncia para se buscar a maneira correta de ensinar matematica para
esse aluno e também muito esforco e dedicacdo e didética do docente” (Aluna 3). E necessario que
o professor faca com que a aprendizagem da matematica seja significativa, independente do grau
da dificuldade do aluno( MATOAN,2016) .Muitos professores se escondem na fala do * nao estou
preparado”. E preciso ter em mente que o papel do docente em matematica é conduzir a aprendi-
zagem e nao ser um “expert” em deficiéncias. “Inclusdo deve ser feita com uma unido entre pro-
fessores, alunos, escola e familia. De forma individualizada e orientada.” (Aluno 5). Cabe ressaltar
que o conteudo acima traz a tona um dos grandes objetivos da inclusao: o processo de socializacao.
Socializar integrando a escola regular o aluno com necessidades especiais no processo de aprender.

CONSIDERAGOES FINAIS

Tendo como base as escritas apresentadas aqui, pensar sobre a inclusao de alunos diferentes
nas salas regulares vai muito além de pensar somente sobre a estrutura fisica adequada, material
especifico e pessoal capacitado. Incluir, em primeiro lugar, perpassa pela aceitagao docente.

A visao apresentada no que diz respeito a estar ou nao estar preparado para trabalhar com
alunos diferentes tem como pano de fundo uma percepgao ainda muito arraigada com os paradig-
mas da segregacao, vigentes por anos dentro da sociedade, em relacao a todas as pessoas com
deficiéncias entre outros quadros sindrémicos.

Ha uma necessidade da comunidade escolar em colocar a “culpa” do ndo aprender, buscando
por “laudos e Cddico Internacional de Doencas- CIDs” para justificar a dificuldade de manejo, de
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diagnosticar o potencial do aluno por meio de avaliagoes diferenciadas.

E competéncia dos formadores discutir as questdes de inclusio e, dentro do possivel, prepa-
rar os alunos do curso de graduacao em matematica a distancia, bem como nas demais licenciatu-
ras para esse cenario, que esta cada vez mais presente nas escolas.

Buscar entender a percepgao dos licenciandos sobre estarem ou nao preparados para traba-
lhar com as questdes da inclusdo nos faz refletir também sobre como nés educadores, responsavel
pela formacao de professores, estamos preparados e qual é o nosso papel na universidade.

Por ser um assunto complexo, que envolve varios dogmas merecem reflexdes e praticas que
venham realmente tornar o ambiente escolar inclusivo. Nao se pode esquecer que incluir vai além
do colocar em classe regular, exige em primeiro lugar aceitacao. Temos uma longa caminhada pela
frente, e com certeza muitos obstaculos.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem o propdsito de comparar dois modelos de formagdo na area de en-
sino de ciéncias: o modelo utilizado nas séries finais do ensino fundamental no Brasil € 0 modelo
utilizado no 3° ciclo do ensino basico em Portugal, os quais sdo equivalentes do ponto de vista da
faixa etaria dos estudantes (12-14 anos).

Foram utilizados nesta pesquisa, os documentos base que organizam o Ensino nos dois
paises. No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional (LDB), Plano Nacional de Educacao (PNE) e as Orientacdes Gerais para o Ensino
Fundamental de Nove Anos serviram de base para a analise proposta, bem como, a analise dos
documentos com as orientacdes do Ministério da Educacdo do Brasil. J& em Portugal, recorreu-se
aos documentos Organizacao Curricular e Programas do Ministério da Educacao de Portugal, Lei de
Bases do Sistema Educativo de Portugal (LBE), Metas Curriculares (MC) e as Orientagdes Curricula-
res (OC) para o 39 ciclo (79, 8° e 9° anos).

O Curriculo Nacional do Ensino Basico e o Ensino de Ciéncias em Portugal tém por objetivo
permitir um questionamento do comportamento humano e a importancia do trabalho da ciéncia,
tecnologia e sociedade de acordo com o ambiente, contexto historico e cultural.

Por sua vez, o curriculo Nacional do Ensino Fundamental e o Ensino de Ciéncias no Brasil tém
por objetivo conceber ao aluno competéncias que lhe permitam compreender o mundo, atuar como
cidaddo e utilizar conhecimentos do mundo cientifico e tecnoldgico diante das ciéncias naturais.

A importancia do ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais € sem divida preocupacao de
muitos estudiosos da educacao, sendo inUmeros os trabalhos e pesquisas publicadas com este pa-
radigma.

De acordo com Nardi e Almeida (2007, p. 214):

(...) quer se trate do ensino escolar ou de instancias comumente chamadas de nao formais, no
que se refere as areas de ciéncias, nas Ultimas décadas, a formacdo de seus professores, os cur-
riculos e programas instituidos, as caracteristicas das disciplinas que os compdem, os contetidos
a serem trabalhados nessas disciplinas e as propostas de mecanismos de avaliacao foram sendo
cada vez mais estruturados e analisados. No caso do Brasil, inUmeros trabalhos produzidos na
forma de dissertacoes, teses, artigos e livros ja publicados mostram que se configurou no Pais
um campo de estudos sobre a tematica, que vem sendo denominado area de ensino de ciéncias,
ou area de educacdo em ciéncias. As diversas revistas hoje editadas no Pais, a criagdo de sec-
retarias que se preocupam com o ensino em varias sociedades cientificas, os eventos que vém
sendo realizados regularmente, alguns deles iniciados ja ha varias décadas, e a preocupacao com
a sistematizacao da producdo da area na forma de bancos de dados, evidenciam que a area de
estudos e pesquisas em ensino de ciéncias ja esta consolidada no Pais.

Ha uma sincera preocupacao com este primeiro estagio da educacao que compoe a educacao
basica. Em nossa visao esta preocupacao se deve a reorganizar os conhecimentos prévios na area
de ciéncias trazidos pelos estudantes desde os primeiros estagios da trajetdria de ensino-aprendi-
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zagem.

Para Ostermann e Moreira (1990, p. 1):

Ha alguns anos os pesquisadores em ensino de ciéncias comecaram a se dar conta da enorme
importancia do conhecimento prévio sobre a aprendizagem subsequente. Isso ocorreu principal-
mente ao se conscientizarem que o aluno trazia para a sala de aula os seus proprios conceitos
cientificos cujos significados muitas vezes diferiam daqueles aceitos no contexto de determinada
ciéncia.

Neste contexto, se percebe na escola e no sistema de ensino um comprometimento com a
qualidade e construcao das ciéncias no ambito do ensino-aprendizagem para os educandos.

Para Schnetzler (1992, p. 18) “Embora ensino e aprendizagem nao sejam sinénimos, existe
uma estreita relacdao entre saber como o aluno aprende — teoria de aprendizagem — e saber o que
fazer para auxiliar o aluno a aprender melhor—teoria de ensino”. Em seu trabalho, o autor atenta
par a importancia do trabalho do professor e do contexto escolar para o aluno, e ainda, destaca a
construcao do conhecimento segundo Ausubel:

(...) a literatura aponta que o professor quando ndo tem na sua cabega a cabeca do aluno, “fala
para as paredes”, evidencia que o processo de ensino-aprendizagem que deflagra esta centrado
na transmissdo-recepgao. Esta, por sua vez, apresenta como caracteristica precipua usualmente,
a passagem de informagdes dos apontamentos ou do livro do professor para o caderno do aluno,
sem passar pela cabega de nenhum dos dois. Para ambos, o processo é simplesmente mecanico,
na medida em que queremos ensinar. (...) Assim, é fundamental que em um processo de ensino
construtivista, o professor seja sensivel as concepgdes e interpretagdes dos alunos, e que as val-
orize. Na medida em que o conhecimento é construido pelas pessoas através da interagao social,
€ também fundamental que o clima na sala de aula seja amigavel para que haja respeito e apoio
mUtuos entre os pontos de vista dos alunos e do professor (DRIVER e OLDHAM apud SCHNET-
ZLER, 1992, p. 19)

Isto quer dizer, que o ensino das ciéncias e suas tecnologias sao de fundamental importancia
para o exercicio da cidadania dos educandos em sociedade, onde cidadaos esclarecidos cientifica-
mente sao capazes de contribuir para o desenvolvimento do mundo em sua volta.

De acordo com Piaget (apud RANGEL, 2002, p. 35).

Se um dos objetivos essenciais do ensino &, como todos concordam hoje em dia, a formagao de
uma inteligéncia ativa, apta para o discernimento critico e pessoal bem como para a pesquisa
construtiva, cabe as ciéncias naturais desempenhar um papel cada vez mais importante desde
o primeiro grau. (...).E facil imaginar tudo o que as criancas aprenderdo para o resto da vida se
colocarmos nas maos delas os instrumentos de verificagdo efetiva (balancas, microscopios, etc...)
e se as ajudarmos a generalizar as operagbes empregadas até Ihes fornecer as bases de uma
fisico-quimica elementar.
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REFERENCIAL TEORICO

ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS NAS SERIES FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
BRASILEIRO SEGUNDO OS PCNS.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998) abordam a interdisciplinaridade para or-
ganizagao do conhecimento.
O terceiro e quarto ciclo (52 a 82 series) tem como Eixos Tematicos:

. Terra e Universo.

. Vida e Ambiente.

. Ser Humano e Saude.

J Tecnologia e Sociedade.

. Temas Transversais e Ciéncias Naturais.

Eixos tematicos de acordo com os PCNs:

(...) Os eixos tematicos representam uma organizacao articulada de diferentes conceitos, proced-
imentos, atitudes e valores para cada um dos ciclos da escolaridade, compativel com os critérios
de selecdo acima apontados. Nos Parametros Curriculares Nacionais de primeiro e segundo ciclos,
a escolha dos eixos orientou-se pela analise dos curriculos estaduais; na preparacao dos terceiro
e quarto ciclos, somou-se o aprofundamento das discussdes da area e de temas transversais.

Dos eixos tematicos estabelecidos para primeiro e segundo ciclos, dois sdo reiteradamente es-
colhidos, segundo a analise: “Vida e Ambiente” e “Ser Humano e Saude”. O eixo “Tecnologia e
Sociedade”, introduzido ainda nos primeiros ciclos, retine contetdos que poderiam ser estudados
compondo os outros eixos, mas por sua atualidade e urgéncia social merece especial destaque.
“Terra e Universo” esta presente a partir do terceiro ciclo, por motivos circunstanciais, ainda que
se entenda que esse eixo poderia estar presente nos dois primeiros. (FIGUEIREDO, 2010, p. 28)

Os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (PCNsCN) se constituem em orien-
tacOes do curriculo dirigidos aos professores com propdsito de organizar as praticas pedagdgicas
para o desenvolvimento do trabalho das Ciéncias Naturais direcionado a cada nivel de ensino da
Educagdo Basica. Este documento, constitui um instrumento de auxilio aos professores desde a
elaboracdo do projeto politico pedagdgico da escola as praticas de ensino-aprendizagem em sala
de aula. Apesar de sua elaboracao ser anterior a reforma no ensino fundamental, constitui-se de
orientacdes embasadas em referenciais tedricos do ensino e da aprendizagem de Ciéncias Natu-
rais como elementos instrumentais praticos. Estd composto de um embasamento histérico, bem
como, composto pelas tendéncias pedagdgicas sobre a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade expondo as
concepcoes de ensino-aprendizagem, metodologias de avaliacao, objetivos e conteiidos norteados
pelos Eixos Tematicos.
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ENSINO DE CIENCIAS FISICAS E NATURAIS NO 3° CICLO DO ENSINO BASICO EM
PORTUGAL SEGUNDO AS ORIENTACOES CURRICULARES (OC3C) E AS METAS CURRI-
CULARES (MC3C)

O documento que apresenta as Metas Curriculares de Ciéncias Fisico-Quimicas refere-se ao
aprendizado que os alunos devem atingir ao longo do 3.° ciclo do Ensino Basico, tendo por base,
os elementos essenciais oriundos das Orientacdes Curriculares para o 3.° Ciclo do Ensino Basico:
Ciéncias Fisicas e Naturais, (2001) e Ciéncias Naturais (2014), descritos e organizados por ano de
escolaridade, e por dominios e subdominios tematicos, de acordo com a seguinte estrutura:

MC3C - CIENCIAS FISICO-QUIMICAS:
DOMINIO 7° ANO:
I.  Espaco
II. Materiais
III.  Energia
DOMINIO 8° ANO:
I. Reagbes quimicas
II. Som
III.  Luz
DOMINIO 9° ANO:
I.  Movimentos e forcas
II.  Eletricidade
III.  Classificacao dos materiais
MC3C - CIENCIAS NATURAIS:
DOMINIO 7° ANO:
I.  Terra em Transformacao
DOMINIO 8° ANO:

II. Terra — Um Planeta com Vida
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ITII.  Sustentabilidade na Terra
DOMINIO 9° ANO:
IV.  Viver Melhor na Terra

As Orientagdes por sua vez trazem um documento Unico para as areas de Ciéncias Fisicas e
Naturais e sdo desdobradas e apresentadas em paralelo como “Ciéncias Naturais” e “Ciéncias Fisico-
Quimicas”. Nao ha proposta de duas disciplinas. De acordo com as OrientacOes Curriculares, esta
organizacao pode ser lecionada por um Unico professor, porém, deve-se respeitar a individualidade
de cada disciplina. Apesar disso, considera-se mais proveitoso que seja ministrada por dois profes-
sores com seus respectivos saberes das distintas componentes de cada area.

Pretende-se evidenciar conteldos tradicionalmente considerados independentes e sem qualquer
relagao. Deste modo, facilita-se aos professores o conhecimento do que se preconiza como fun-
damental os alunos saberem nas duas disciplinas, bem como Ihes permite, se assim entenderem,
organizarem colaborativamente as suas aulas, ou alguns contetidos ou ainda orientarem os alunos
no desenvolvimento de projetos comuns. (PORTUGAL, 2001, p. 5)

METODOLOGIA

O presente estudo trata-se de um trabalho de revisdo bibliografica partindo de analise dos
documentos oficias que regem o Ensino de Ciéncias no Brasil e em Portugal. Através de estudo
comparativo das diretrizes curriculares dos dois paises, no que se refere ao ensino de ciéncias para
as séries finais do ensino fundamental no Brasil e no 3° ciclo da educagao basica de Portugal se
buscara obter pontos positivos no modelo portugués que poderia vir a ser pesquisado mais detalha-
damente em um estudo futuro, e dessa forma se verificar a possibilidade de utilizagao no modelo
brasileiro.

ANALISE DE RESULTADOS

Neste trabalho objetivamos uma analise comparativa entre os curriculos de Ciéncias Naturais,
especificamente nos anos 7°, 82 e 9° do curriculo no Brasil e em Portugal. Ao realizarmos analise
dos curriculos é observado um relevante ponto a ser levado em consideragao: a questdo da dispo-
sicao curricular. De acordo com os registros nos documentos e orientacdes do curriculo Portugués
a disposicdo de carga horaria é descrita e prevista em legislacao especifica de carater obrigatdrio a
ser cumprido pelas escolas. J& para o caso brasileiro, ndo ha legislacao pertinente a esta questao
especifica, contemplando apenas orientacdes, sendo que a legislacdo descreve certas diretrizes,
pois este ponto referente a organizacao curricular e carga horaria disciplinar esta a cargo do sistema
escolar.

Levando em consideragao esta importante distingdo entre os curriculos analisados, percebe-
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mos a necessidade de realizar um paralelo comparativo entre os casos analisados. Para tanto, se
considerou uma amostra por conveniéncia extraida de um municipio do Brasil, onde ha legislacao
municipal com as diretrizes curriculares e carga horaria destinados ao ensino fundamental deste
municipio. Cabe ressaltar que, o previsto nesse documento é realidade em outros tantos municipios,
porém, muitas vezes sem a existéncia da devida legislacao.

No Municipio de Fortaleza, CE — Brasil, através da Secretaria Municipal da Educacao (SME), foi
disponibilizado a “Orientacao da Distribuicao dos Componentes Curriculares Ensino Fundamental”
de acordo com a LDB, bem como as condicdes para carga horaria minima anual conforme o CNE.

Traduzimos deste documento, a organizacao curricular e carga horaria, sugeridos, com o
propésito de realizarmos um paralelo comparativo entre os curriculos.

Conforme a Orientacao da Distribuicao dos Componentes Curriculares Ensino Fundamental —
SME. Referente ao 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental:

Uma disciplina ndo pode ter mais de duas aulas consecutivas no mesmo periodo, ou seja, cada
turma devera ter, no minimo, dois professores, por turno. A orientacdo é que a carga horaria das
disciplinas seja assim distribuida: 4 horas — Portugués e Matematica; 2 horas — Histéria, Geogra-
fia, Lingua Estrangeira, Literatura, Ciéncias, Literatura e Educagdo Fisica; 1 hora — Arte e Ensino
Religioso.

§ 49 A Musica constitui contetdo obrigatdério, mas ndo exclusivo, do componente curricular Arte,
o qual compreende também as artes visuais, o teatro e a danca, conforme o § 6 do art. 26.

§ 59 A Educacdo Fisica, componente obrigatorio do curriculo do Ensino Fundamental, integra a
proposta politico-pedagdgica da escola e sera facultativa ao aluno apenas nas circunstancias pre-
vistas no § 3° do art. 26.

§ 6° O Ensino Religioso, de matricula facultativa do aluno, é parte integrante da formagao basica
do cidad3o e constitui componente curricular dos horarios normais das escolas publicas do Ensino
Fundamental, assegurando o respeito a diversidade cultural e religiosa do Brasil e vedadas quais-
quer formas de proselitismo, conforme o art. 33.(BRASIL, SME Fortaleza, CE, p. 5)

Perante este documento, a SME solicita aos educadores maximo zelo ao cumprir com as di-
retrizes expostas nas orientagdes do sistema de ensino municipal, € quanto aos temas transversais
dispostos nos PCNs, orienta: "Os Temas Transversais, Saude, Sexualidade, Vida Familiar e Social,
Meio Ambiente, Trabalho, Ciéncia e Tecnologia, Cultura e Linguagem serdo inseridos nos roteiros
programaticos especificos das areas de conhecimentos”. Por tanto descreve claramente a carga
horaria minima a ser seguida pelo sistema escolar municipal, como na descricao do Quadro 1, onde
adaptamos apenas para os anos finais do ensino fundamental.
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Quadro 1: Componentes do curriculo para os anos finais do Ensino Fundamental (79, 8° e 9° anos) e a
distribuicao de carga horaria semanal e anual.

Fonte: Adaptado de Orientacao da Distribuicao dos Componentes Curriculares Ensino Fundamental - Se-

cretaria Municipal da Educacao — Prefeitura Municipal de Fortaleza.

*Base Nacional Comum (BNC); **Base Diversifica (BD).

Nota-se que a distribuicdo da carga horaria destinada as CN durante o decorrer dos anos
finais do ensino fundamental, ndo ultrapassa as duas horas aulas semanais, muito embora, a quanti-
dade de contelidos seja colossal, se partilhar da proposta interdisciplinar traduzida nos PCNs de CN,
notamos uma infinidade de conceitos que decorre de toda a historia da Ciéncias Bioldgicas, Fisicas

e Quimicas.
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> O ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL E EM PORTUGAL: ESTUDO SOBRE A
ORGANIZACAO DO ENSINO DE CIENCIAS PARA ESTUDANTES DAS SERIES
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL BRASILEIRO E DO CHAMADO 3° CICLO

DA EDUCAGAO BASICA EM PORTUGAL
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Grafico 1: Representacdao componentes do curriculo e a distribuicao da Carga Horaria Anual (CHA), re-
presentada no Quadro 1.

Fonte: Adaptado de Orientacao da Distribuicao dos Componentes Curriculares Ensino Fundamental - Se-
cretaria Municipal da Educacao — Prefeitura Municipal de Fortaleza.
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Fonte: Adaptado de Orientacao da Distribuicao dos Componentes Curriculares Ensino Fundamental - Se-
cretaria Municipal da Educacao — Prefeitura Municipal de Fortaleza.




Partilhando dos dados nesta amostragem, se junta os dados contidos na proposta curricular
de carater obrigatorio em Portugal e se realiza um paralelo comparativo, descrito nos dados contidos

no Quadro 2.
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Quadro 2: Analise comparativa Componente do curriculo para os Gltimos anos do Ensino Fundamental
no Brasil e o 3° ciclo do Ensino Basico em Portugal.

Fonte: adaptada de Matrizes do Ensino Basico e Secundario, MINISTERIO DA EDUCACAO E CIENCIA GO-
VERNO DE PORTUGAL. http://www.dgidc.min-edu.pt/ e Orientacao da Distribuicao dos Componentes
Curriculares Ensino Fundamental -Secretaria Municipal da Educacao — Prefeitura Municipal de Fortaleza.
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Quadro 3: Analise comparativa da Area disciplinar Ciéncias Naturais com a disposicdo de carga hora-
ria entre o 3° ciclo do Ensino Basico em Portugal e os uUltimos anos do ensino fundamental (72, 8° e 9°
anos) no Brasil.

Fonte: adaptada de Matrizes do Ensino Basico e Secundario, MINISTERIO DA EDUCAGCAO E CIENCIA GO-
VERNO DE PORTUGAL. http://www.dgidc.min-edu.pt/ e Orientacdo da Distribuicao dos Componentes
Curriculares Ensino Fundamental -Secretaria Municipal da Educacao — Prefeitura Municipal de Fortaleza.

CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do problema que orientou o presente estudo - O estudo comparativo de organizagao
do Ensino de Ciéncias nas séries finais do ensino Fundamental no Brasil e no 3.° ciclo da educacao
basica em Portugal, propostos pelos documentos oficiais desses paises, podera verificar-se se sera
possivel incluir itens positivos para serem adotados pelo sistema educacional brasileiro? - Realiza-
ram-se varias analises fundamentadas em um estudo comparativo sobre a organizacao curricular da
disciplina de Ciéncias no Brasil e em Portugal. Realizou-se um estudo detalhado dos documentos ofi-
ciais que estabelecem as diretrizes curriculares dessa disciplina para estudantes que se encontram
na faixa etaria de doze a catorze anos, isto &, séries finais (7°, 8° e 9° anos) do ensino fundamental
no Brasil e 3° ciclo da educacdo basica de Portugal.

Partiu-se da idéia que as diferentes realidades da composigao organizacional do sistema edu-
cacional portugués, particularmente a disposicao curricular da componente de Ciéncias Naturais,
direcionando o estudo para os trés ultimos anos do ensino fundamental.

Os dados resultantes das analises efetuadas em parte confirmaram efetivas diferencas no
sistema educativo dos dois paises. Em alguns pontos a legislagao vigente se assemelha, embora se
verifigue fundamental distincao da organizagao do curriculo e da componente especifica das Cién-
cias Naturais e particularmente para o nosso caso de estudo.

Com efeito, vemos que no sistema educativo portugués especificamente no 3° ciclo do ensino
basico (79, 8° e 9° anos do ensino fundamental brasileiro) existe grande distincao entre os dos pai-
ses comparados. Vemos o sistema de ensino basico portugués dividido em “ciclos” diferenciando-se
do sistema de ensino fundamental brasileiro dividido em “anos iniciais” e “anos finais”.

Através deste trabalho verificou-se que no sistema de ensino basico portugués, em parti-
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cular no 39 ciclo, a componente curricular de Ciéncias Naturais, é distinta do sistema de ensino
fundamental brasileiro, e chama-se “Ciéncias Fisicas e Naturais”, pois é dividida em duas disciplinas
“Ciéncias Naturais” e “Ciéncias Fisico-Quimicas”. Cada disciplina pode contar com dois professores
especificos, € com sua carga horaria distinta, sendo disposta a carga horaria de trés horas-aula se-
manais, para cada disciplina, num total de seis horas-aulas semanais disponiveis para a componente
de Ciéncias Naturais. Esta € uma carga horaria trés vezes maior comparada ao sistema de ensino
fundamental brasileiro, que possui a componente curricular de Ciéncias Naturais disposta em disci-
plina de Ciéncias Naturais para a 7° e 8° anos de estudos com um professor especifico e contando
duas horas-aulas semanais e para 0 9° ha uma pequena semelhanga com o sistema de ensino ba-
sico portugués, pois a componente curricular passa a ser especifica de “Fisica e Quimica”, onde ha
um Unico professor que trabalha os contelidos especificos da Fisica e da Quimica e contando com a
carga horaria de duas horas-aulas semanais.

E interessante notar as significativas diferencas entre os dois sistemas de ensino analisados,
visto o comprometimento com a distingdo dos conceitos cientificos que envolve estes anos de
escolaridade, onde os estudantes devem adquirir uma vasta gama de conhecimentos das ciéncias,
envolvendo conceitos fisicos, quimicos e bioldgicos.

Em relagdo a interdisciplinaridade disposta nos documentos com os programas disciplinares
envolvendo os “contelddos”, como demonstrado vemos uma melhor adequacao para o trabalho
das disciplinas, no que diz respeito a horas atividades dirigidas ao ensino das Ciéncias Naturais, no
decorrer do 39 ciclo do ensino basico de Portugal, visto o comparativo realizado demonstrado no
Grafico (Quadro 2).

Ficou evidenciada neste trabalho a importancia em distinguir as componentes: Fisica, Quimi-
ca e Biologia, embora formem um conjunto de conhecimentos cientificos das Ciéncias Naturais, pois
pode haver uma distorcdao no que diz respeito a que deve ser ensinado pelo professor de Ciéncias,
no ensino fundamental, acarretando um possivel déficit em alguns destes conceitos cientificos espe-
cificos da Fisica ou da Quimica em fases posteriores de escolaridade. No que se refere a valorizacao
relativa dada nos programas as competéncias, os dados sugerem um melhor comprometimento
no sistema educativo portugués - Ao compararmos dados analisados e apresentados nos Graficos
(Quadro 1) podemos observar no sistema de ensino brasileiro um comprometimento de carga ho-
raria privilegiada para a disciplina de Portugués, Matematica e Historia enquanto no sistema de
ensino portugués prioriza a disciplina de Ciéncias Naturais, a qual conta com um maior numero de
horas-aulas, superando inclusive a disciplina de Portugués e Matematica.

Em resumo, foi revelado uma deficiéncia de carga horaria dedicada ao trabalho das Ciéncias
Naturais, especificamente nestes Ultimos anos do ensino fundamental brasileiro como comprovado
pelo grafico (Quadro 2) e que com propodsito comparativo deste trabalho ha uma superacao deste
ponto analisado pelo ensino basico portugués. Ao considerarmos o grafico (Quadro 3), temos a vi-
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sao da possivel deficiéncia de contetdos de Ciéncias Naturais no decorrer de todos os trés ultimos
anos do ensino fundamental dos estudantes brasileiros, pois se levarmos em consideracao que o
programa de conhecimentos de fisica, quimica e biologia para ambos os paises sao semelhantes, se
torna muito complicado os professores brasileiros trabalharem este programa com a mesma tran-
quilidade em comparacao com os professores portugueses.

Outro ponto relevante do presente estudo vem da questao do professor especialista da area
em Fisica e Quimica, que trabalha os conteldos especificos no 3° ciclo do ensino basico portugués.
Diferente do que acontece no Brasil, onde geralmente um professor licenciado em biologia é que e
responsavel pelo trabalho das Ciéncias Naturais nos ultimos anos do ensino fundamental e contan-
do com apenas duas horas-aula semanais para trabalhar os contetdos previstos nos programas de
forma interdisciplinar.
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