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Resumo: 

Discutimos neste trabalho a formação de professores dos anos iniciais da Educação Básica para 

o Ensino de Ciências, partindo de experiência didática no curso de Licenciatura em Pedagogia, 

da Universidade Estadual Paulista (UNESP), na cidade de Marília, Estado de São Paulo, Brasil.  

Diferentes estudos (CARVALHO, 2004, 2005, ZANETIC, 1992, SICCA, 1998) têm defendido 

um ensino baseado em modalidades nas quais os alunos são solicitados a participar, expor 

ideias, discutindo-as e revendo-as, quando necessário, inserindo o estudante no universo da 

Ciência e contribuindo para aproximá-lo da linguagem científica. 

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o Ensino de Ciências fica a cargo de professores ditos 

“polivalentes” que, muitas vezes, têm a incumbência de ensinar conteúdos que não fizeram 

parte de sua formação acadêmica universitária, como Astronomia, Biologia, Física, Química e 

Geociências. No Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educação de 1996, a formação 

de professores deste nível deve realizar-se no Ensino Superior, nas Licenciaturas em Pedagogia, 

onde poucas disciplinas destinam-se ao Ensino de Ciências, como a disciplina “Conteúdo, 

Metodologia e Prática de Ensino de Ciências”, com apenas de 75 horas aula.  

Com essa carência de conteúdos, o professor recorre a livros didáticos e a textos retirados da 

internet, reduzindo a docência à exposição de conceitos, situação que proporciona ao educando 

o papel de mero expectador e receptor de conteúdos. Assim, o Ensino de Ciências que poderia 

instigar a curiosidade, a imaginação, acaba se tornando entediante. 

A percepção de que o Ensino de Ciências requer metodologias e materiais que possibilitem a 

participação ativa do educando, requer necessariamente um professor que atue como mediador e 

incentivador do diálogo em suas aulas. Com essa perspectiva desenvolvi, junto aos graduandos 



do 3º ano letivo do mencionado curso de Pedagogia, oficinas pedagógicas envolvendo 

discussões teóricas e construção de materiais didáticos simples, com o objetivo de proporcionar 

espaços de reflexão e estudo, e, assim, contribuir para a formação diferenciada desses futuros 

professores.  

Atividades práticas e experimentais constituíram-se em subsídios para a apropriação do 

conhecimento cientifico, a formação de uma cultura e a reflexão sobre possibilidades de 

enriquecer o Ensino de Ciências na Educação Básica. 

Os graduandos consideraram que as Oficinas contribuíram para ampliar e rever conhecimentos, 

esclarecer dúvidas e despertar interesse por novos conceitos. Notou-se que os participantes não 

se sentiram constrangidos ante situações em que não dominavam os conteúdos. Perceberam 

também que há outro diálogo pedagógico por meio das Oficinas Pedagógicas, tornando o 

ambiente de aprendizagem ativo e dinâmico. 

Notou-se que não há, por parte de futuros professores, rejeição aos conteúdos de Ciências, mas 

uma grande insegurança no desenvolvimento de trabalhos com essa temática, principalmente no 

que se refere a atividades práticas.  

Assim, na impossibilidade imediata de ampliar a carga horária de conteúdos de Ensino de 

Ciências na formação inicial de professores, considero fundamental valorizar e incentivar 

iniciativas de formação continuada como as aqui relatadas. 
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A Escola  e o ensino de ciências 
Embora muitas discussões tenham ocorrido a respeito do Ensino de Ciências, apontando para a 

necessidade de superar o caráter livresco e centrado no professor, percebe-se que 

predominantemente ele tem se pautado pela tradição de apresentar seus conteúdos na forma de 

uma coleção de fatos, descrição de fenômenos e enunciados de teoria a decorar. Esse tipo de 

ensino, em geral, não permite aos alunos uma discussão sobre as causas dos fenômenos, nem as 

possíveis relações entre elas. Assim, o aluno não é introduzido no universo das Ciências, mas 

sim vai sendo gradativamente excluído, como discutido por Carvalho (2005):  

[...] A ciência é mais do que uma coleção de conceitos ligados por uma teoria, como é 

tradicionalmente ensinado. A ciência busca uma explicação para algum problema 

sobre a natureza, com os conceitos nascendo da necessidade de justificar um 

raciocínio. A coleção de fatos e teorias é o subproduto mais importante dessa excitante 



tarefa de procurar explicar com seu próprio raciocínio um fenômeno da natureza.” 

(CARVALHO, 2005, p. 50). 

 

As aulas de Ciências poderiam ser planejadas de forma a ultrapassar a ação contemplativa, 

proporcionando espaços para o diálogo e reflexão na busca de uma explicação para certos 

fenômenos. Na ausência dessas iniciativas percebe-se que gradativamente os alunos vão 

perdendo o interesse e o encantamento pelas aulas, como observa Pietrocola (2004), que assim 

relata seu desencanto com as aulas de Ciências no Ensino Fundamental: 

No seu início, as ciências são, em geral, capazes de produzir emoções positivas e 

duradouras nos indivíduos. Mas muito rapidamente, o prazer é substituído pelo tédio e 

a aversão. [...] No meu caso, os anos seguintes à quinta-série foram menos felizes. 

Muitos nomes de plantas, partes do corpo e compostos químicos passaram a ocupar o 

grosso das aulas. Como num passe de mágica, o prazer foi substituído pela chateação. 

[...] O deslumbramento com o desconhecido, o sentimento de descoberta da resposta 

que intrigava a mente desaparecera, dando lugar à obrigação de estudar para passar 

de ano. (PIETROCOLA, 2004, p. 119-120). 

 

Diferentes estudos (Carvalho, 2004, 2005, Zanetic, 1992, Sicca, 1998, Bizzo, 2009) têm 

apontado perspectivas para o Ensino de Ciências, procurando refletir formas de superar esse 

quadro desalentador. Propõe-se, por exemplo, um ensino baseado em modalidades nas quais os 

alunos são solicitados a participar, a expor suas ideias, discutí-las e revê-las, quando necessário. 

Pretende-se com isso aproximar o aluno do universo da ciência, de forma que o conhecimento 

científico proporcionado pela escola não seja apenas uma coleção de nomes, fatos e fórmulas 

sem sentido, mas que contribua para que o aluno se aproxime da linguagem científica e possa 

situar-se na sociedade, interpretando fenômenos, participando de discussões, como efeito estufa, 

aquecimento global, alimentos transgênicos, entre outros. 

Além disso, o Ensino de Ciências deve permitir ao aluno, compreender o produto da Ciência 

como uma construção histórica, humana e, portanto, não neutra. Ou seja: 

O ensino de Ciências deveria contribuir para a compreensão da natureza por meio da 

apropriação pelo aluno do conhecimento científico e possibilitar a análise crítica da 

aplicação do mesmo na sociedade, de modo a estabelecer relações com o 

desenvolvimento econômico e social. (SICCA, 1998, p.19). 

 

Trata-se, portanto, de proporcionar caminhos para a pessoa, como sujeito, relacionar-se e 

interagir com o conhecimento, independente da idade, mas, respeitando sua capacidade 

cognitiva.  



Nos Parâmetros Curriculares Nacionais - Ciências Naturais (BRASIL, 1997) encontramos 

também essa preocupação destacando a curiosidade das crianças e o fato de chegarem a escola 

já com um repertório de representações e explicações da realidade. Assim, o texto destaca: 

É importante que tais representações encontrem na sala de aula um lugar para 

manifestação, pois além de constituírem importante fator no processo de aprendizagem, 

poderão ser ampliadas, transformadas e sistematizadas com a mediação do professor. 

É papel da escola e do professor estimular os alunos a perguntarem e a buscarem 

respostas sobre a vida humana, sobre os ambientes e recursos tecnológicos que fazem 

parte do cotidiano ou que estejam distantes no tempo e no espaço. (BRASIL, 1997, 

p.45). 

 

Nesse sentido, tal ensino requer metodologias e materiais de ensino que possibilitem a 

participação ativa do educando. Considera-se de igual importância o papel do professor como 

mediador e incentivador do diálogo, proporcionando espaços para a fala dos alunos nas aulas. 

Pois,  

Pela fala, além de poder tomar consciência de suas próprias ideias, o aluno também 

tem a oportunidade de poder ensaiar o uso de um novo gênero discursivo, que carrega 

consigo características da cultura científica (MORTIMER apud CARVALHO, 2004, p. 

9). 

 

Dessa forma, como salienta Carvalho 

É preciso também que os professores saibam construir atividades inovadoras que levem 

os alunos a evoluírem, em seu conceitos, habilidades e atitudes, mas é preciso também 

que eles saibam dirigir os trabalhos dos alunos para que estes realmente alcancem os 

objetivos propostos. (CARVALHO, 2004, p. 9) 

 

No que se refere aos anos iniciais do Ensino Fundamental, o Ensino de Ciências fica a cargo de 

professores ditos “polivalentes” que, muitas vezes, têm a incumbência de ensinar conteúdos que 

não fizeram parte de usa formação acadêmica universitária de maneira consistente, como 

Ciências. Assim sendo, os conhecimentos de que dispõem referem-se a sua formação básica. 

Essa carência de conteúdo gera uma insegurança, influenciando diferentes dimensões do 

trabalho didático, como destacam Rocha e Megid Neto:  
Tais influências podem estar presentes no planejamento de aulas, onde o professor 

elabora estratégias de ensino e seleciona os conteúdos mais relevantes a serem 

ensinados, assim como nas crenças e concepções sobre o conhecimento científico e 

sobre o aprendizado e o ensino de Ciências, para cada nível de ensino. (ROCHA e 

MEGID NETO, 2009, p.2). 

 



Como consequência da carência de conteúdos em sua formação, o professor acaba recorrendo a 

materiais disponíveis, ao seu alcance, como o livro didático e os textos retirados da rede 

mundial de computadores internet. Em geral isso reduz a docência à exposição de conceitos, 

situação que proporciona ao educando o papel de mero expectador e receptor de conteúdos 

prontos e acabados. Em tal contexto metodológico, o Ensino de Ciências que poderia instigar a 

curiosidade, a imaginação, acaba se tornando entediante, além disso, muitas vezes apenas 

repercutindo (“fazendo eco”) informações difundidas pelos grandes meios de comunicação 

social. 

 

Escola, Sociedade e Conhecimento  

Vivemos hoje numa sociedade complexa, repleta de sinais contraditórios, inundada por canais e 

torrentes de informações. O desenvolvimento tecnológico trouxe diferentes confortos para a 

população, mas, também, problemas de diversas origens. Ao lado do aprimoramento da 

informática (que proporciona cada vez mais rapidez e agilidade no tratamento de informações), 

do avanço da biotecnologia (que alimenta a esperança de cura para certas doenças), convive-se 

também com as ameaças de um colapso global do meio ambiente, gerado pela ação antrópica, 

como o desmatamento, diferentes tipos de poluição que ameaçam a mudança climática, o 

abastecimento de água, entre outros. 

Frequentemente as pessoas são “bombardeadas” por informações alarmantes sobre o meio 

ambiente e muitas vezes não sabem lidar com elas, resultando em interpretações equivocadas e 

simplistas. Sabemos que a instituição escolar não é o único local onde a pessoa aprende, 

tampouco o professor é o único transmissor do saber. Mas, ao se pretender transformar 

informação em conhecimento, tanto professor como alunos precisam rever os seus papéis.  

No que tange ao papel do professor, apenas a transmissão do conhecimento não é suficiente. 

Como mencionado anteriormente, é preciso propiciar diálogos e discussões para que os alunos 

passem a adotar uma posição mais crítica e dinâmica diante de informações e conhecimentos. 

Dessa maneira o aluno deixaria de ser aquele que simplesmente recebe a informação, cabendo a 

ele o papel de aprender a gerir e a relacionar informações para transformá-las no seu 

conhecimento e no seu saber.  

Alarcão discute que, em um mundo marcado por tanta riqueza informativa, faz-se necessário o 

poder clarificador do pensamento, para que a informação possa ser transformada em 

conhecimento pertinente. Nesse sentido esclarece que “o conhecimento pertinente é o 

conhecimento que é capaz de situar qualquer informação em seu contexto e, se possível, no 

conjunto em que está inscrita.” (ALARCÃO, 2004, p. 14)   

No que tange o ensino de Ciências espera-se que possa propiciar aos aprendizes um conjunto de 

conhecimentos que possibilite a formação de uma cultura e não apenas um acúmulo de nomes e 



formulas sem sentido, como discutem Zanetic (1992), Bizzo (2009) e Carvalho (2004). Para 

Carvalho 

Um ensino que vise à aculturação científica deve ser tal que leve os estudantes a 

construir o seu conteúdo conceitual participando do processo de construção e dando 

oportunidade de aprenderem a argumentar e exercitar a razão, em vez de fornecer-lhes 

respostas definitivas ou impor-lhes seus próprios pontos de vista transmitindo uma 

visão fechada das ciências. CARVALHO, 2004, p.3). 

 

Na experiência didática foco deste trabalho, implementamos uma estratégia que pretendeu 

proporcionar espaços de reflexão e estudo, contribuindo para uma formação diferenciada de 

futuros professores, visando proporcionar a ampliação da cultura científica, bem como oferecer 

possibilidades metodológicas para o Ensino de Ciências. 

 

As oficinas 
Com a perspectiva de incentivar uma reflexão sobre novas possibilidades para o Ensino de 

Ciências, foram organizadas oficinas pedagógicas enfocando diferentes temáticas, durante os 

anos 2009 e 2010, para graduandos de um curso de Licenciatura de uma Universidade pública 

no interior do Estado de São Paulo, Brasil.  

Tais oficinas tiveram por objetivos contribuir para a apropriação de conhecimentos, visando à 

ampliação da cultura científica dos participantes, bem como refletir sobre possibilidades de 

enriquecer o trabalho de Ensino de Ciências na Educação Básica. Nesta construção entendemos 

como fundamental valorizar o papel do professor como mediador e incentivador do diálogo e, 

principalmente, como sujeito capaz de proporcionar espaços efetivos para os alunos em suas 

aulas, repensando sua prática pedagógica.  

Todas as oficinas foram desenvolvidas com características lúdicas, em uma perspectiva 

investigativa e reflexiva, considerando-se os pressupostos para o ensino de Ciências 

apresentadas no inicio deste trabalho. Buscou-se proporcionar um ambiente de investigação, 

solicitando a participação de todos os presentes. Nas Oficinas Pedagógicas os graduandos se 

envolveram com a construção de materiais didáticos e o aprofundamento de conceitos. 

Foi possível implementar onze oficinas pedagógicas com diferentes temáticas, conforme 

indicado na tabela 1. 

 

Ano Oficina 

2009 
Brinquedos e Jogos no Ensino de Ciências (Eletrostática) [*] 

Inclusão Educacional e o Deficiente Visual [*] 



Cartografia para as séries iniciais [*] 

Tópicos de Astronomia [*] 

Sementes, Germinação e Ensino de Ciências 

2010 

Introdução à Astronomia [*] 

Brinquedos e Jogos no Ensino de Ciências (Eletrostática e 

Equilíbrio) [*] 

Cartografia para as séries iniciais [*] 

Experimentação em Ensino de Ciências: o caso da vela 

Sementes, Germinação e Ensino de Ciências 

Ensino de Questões Ambientais nas séries iniciais do Ensino 

Fundamental: discutindo possibilidades 

Tabela 1 – Lista de Oficinas promovidas nos anos de 2009 e 2010. As oficinas assinaladas com 

[*] foram conduzidas por docentes convidados, que atuavam segundo a metodologia de trabalho 

proposta. 

 

Experimentação didática no ensino – uma breve discussão 

As atividades didáticas experimentais despertam grande interesse nos docentes, pois eles têm a 

esperança de que elas tornem as aulas mais atrativas e com isso consigam maior atenção dos 

alunos. Além deles, como destacado por Barberá e Valdés (1996), formuladores de currículos, 

entidades governamentais, continuam apostando no trabalho prático, convencidos de que este 

confere uma dimensão especial ao ensino de Ciências, que vai além dos resultados de aulas 

expositivas ou demonstrativas. O trabalho prático, em particular a atividade de laboratório, 

constituiria, assim, um fator diferencial, próprio do Ensino das Ciências. 

Entretanto, pesquisas educacionais apontam a prevalência de visões essencialmente simplistas 

sobre a experimentação na Ciência e no Ensino de Ciências, valorizando-a como atividade 

manipulativa (física) em detrimento da interação e da atividade prioritariamente cognitiva 

(mental) (SILVA e ZANON, 2000). 

Pesquisa sobre a utilização de materiais experimentais por professores do Ensino Fundamental, 

de 1º ao 5º ano (RAMOS, 1997), constatou crenças de que a mera utilização das atividades 

experimentais aproxima o aluno de um conhecimento mais “verdadeiro”, sem que se faça 

necessário o suporte teórico do conhecimento científico. Acredita-se que um experimento tem o 

poder de revelar ou comprovar a teoria, e assim alimenta-se a esperança de que bastaria a 

observação para se “descobrir” o conhecimento. A prevalência dessa visão de que o 



conhecimento científico possa estar evidente e disponível à observação, à espera de ser 

descoberto evidencia uma concepção ingênua e indutivista, que pode conduzir a equívocos e 

superficialidades, tal qual Chalmers (1993) discute em sua obra sobre epistemologia da Ciência.  

Outro equívoco é supor que a atividade experimental por si só tornaria as aulas mais agradáveis 

ou facilitaria a assimilação automática de conceitos. Atividades mal preparadas ou baseadas em 

roteiros rígidos, muitas vezes, desvinculadas de um contexto mais amplo do Ensino de Ciências, 

não atingem tais objetivos, uma vez que os alunos não conseguem estabelecer uma relação entre 

o experimento e os conceitos subjacentes. Tais aulas podem se tornar momentos de tédio e 

angústia, pois nada mais fazem do que seguir receitas, prática que pode até mesmo contribuir 

para alimentar uma visão distorcida do trabalho científico como apontado por Zanetic (1992). 

As atividades experimentais, quando concebidas apenas para descrever teorias e com pouca ou 

nenhuma solicitação intelectual aos alunos, em nada diferem de outras situações didáticas nas 

quais ao aluno resta apenas o papel de coadjuvante silencioso ou mero ouvinte. 

Dessa maneira, para que as atividades experimentais possam desempenhar um papel 

diferenciado, que de fato contribuam para o aprendizado e o desenvolvimento crítico do 

aprendiz, não basta trazer atividades ou demonstrações ao ambiente escolar. É importante que 

no ensino de Ciências as atividades experimentais sejam planejadas, tendo em vista o respeito 

ao contexto de trabalho que o professor vem desenvolvendo, e não apareçam de forma 

desarticulada. 

Hodson (1994), por exemplo, considera que o Ensino de Ciências deveria atender a três aspectos 

principais: 

¾ a aprendizagem da Ciência, ou seja, a aquisição e desenvolvimento dos conhecimentos 

teóricos e conceituais acumulados; 

¾ a aprendizagem sobre a natureza da Ciência, compreendendo-a como uma atividade 

humana e sujeita a interferências sociais, políticas e econômicas; 

¾ a aprendizagem de aspectos práticos da Ciência, ou seja, conhecimentos técnicos sobre 

a investigação científica. 

Em outras palavras, o Ensino de Ciências deve contemplar o aprendizado de conceitos 

científicos (aprender Ciências), da própria Ciência (aprender sobre a Ciência) e também como 

fazer Ciência (ferramentas de investigação). 

A experimentação está a serviço do professor em sua atividade pedagógica (e não o contrário). 

Ou seja, a partir de um experimento didático, poderiam ser criadas situações problematizadoras, 

uma vez que o experimento em si pode despertar a curiosidade dos alunos e suscitar 

questionamentos. Todavia o experimento ou a demonstração nunca substituem o papel 

educacional do professor como mediador dos processos ensino e aprendizagem. É ele quem 



deve fazer intervenções – propondo desafios, problematizando observações experimentais – ou 

formular um interessante roteiro de atividade experimental a ser desenvolvido. 

Consideramos, assim, que o papel da experimentação no ensino é oferecer condições para a 

construção de conhecimentos científicos, permitindo ao aluno fazer observações, coletar e 

organizar dados, formular hipóteses, compartilhar ideias e, talvez, rever algumas concepções 

prévias. E, até mesmo, embora limitada ou pontual, uma chance de aproximar os alunos de 

algumas discussões sobre os procedimentos relacionados à construção do conhecimento 

científico.  

 

O trabalho nas oficinas 

Com as Oficinas procuramos envolver os participantes em atividades de Ensino de Ciências, nas 

temáticas mencionadas na tabela 1. Em tais atividades didáticas, buscamos aproveitar a 

interação lúdico/exploratória com os conhecimentos, mencionada por Ramos e Ferreira (1998), 

em que a pessoa é solicitada a solucionar problemas e não meramente repetir soluções já 

previstas.  

Nos encontros procuramos proporcionar oportunidades de interação com os conteúdos, por 

meio de materiais didáticos inseridos em situações problematizadoras, de forma a valorizar o 

diálogo com os docentes responsáveis e com os colegas. Por exemplo, na oficina de Astronomia 

os participantes foram desafiados a construir modelos utilizando bolas de isopor para 

representar o Sol, a Terra e a Lua, de forma a explicar os fenômenos: fases da Lua, eclipses 

lunares e solares e estações do ano. Após uma discussão em pequenos grupos de trabalho, 

representantes apresentavam seus modelos para toda a turma da Oficina. Nesse momento, os 

docentes responsáveis coordenavam as apresentações, discutindo os conceitos em foco. 

Problematização semelhante foi proposta na Oficina de Cartografia, com a realização de um 

croqui e de uma planta da sala, enfocando a representação e utilização de medidas. Nesse caso, 

os grupos deveriam definir a forma de medida de espaços grandes, construindo um padrão de 

medida com barbante e, a partir dele, realizar a representação em escala. 

A manipulação ou a construção de materiais não se consistiu na única finalidade do processo de 

trabalho de tais Oficinas. Buscamos com os materiais e simulações utilizadas desencadear 

discussões conceituais sobre conhecimentos, inclusive os científicos, bem como suscitar 

reflexões sobre possibilidades de elaboração de atividades didáticas para diferentes contextos 

escolares.  

Ao proporcionar momentos de aprendizagem e apropriação do conhecimento como em tais 

casos, visamos, como discutido por Zanetic (1992), à formação de uma cultura científica.  



Além do conhecimento, as Oficinas também abrangeram discussões que visavam à 

ressignificação da prática educativa, no contexto de atuação educacional dos participantes. 

Tal estratégia se constituiu em importante aproximação dos futuros professores de um diálogo 

formador e de momentos de aprendizagem. Os depoimentos a seguir ilustram situações em que 

os participantes mencionam essas perspectivas e destacam a importância da participação ativa : 

[...] Com os experimentos aprendemos o porquê de alguns fatos e o interessante foi que 

nós mesmos construímos os objetos, manipulamos, modificamos para chegarmos aos 

resultados desejados. (aluna da oficina Brinquedos e Jogos no Ensino de Ciências – 

grifo nosso). 

 [...] a oficina de cartografia realizada foi ótima. Através dela foram esclarecidas 

dúvidas que talvez só teoricamente não haveria uma boa compreensão do conteúdo. 

(aluna da oficina Cartografia para as séries iniciais – grifo nosso). 

[...] a oficina proporcionou momentos de vivência científica em que conseguimos 

contemplar tanto o conhecimento sistematizado sobre o tema quanto o contato com um 

ambiente de aprendizagem propício para o trabalho com Ciências (aluna da oficina 

Introdução a Astronomia – grifo nosso) 

 

Notamos, nesse ambiente de trabalho pedagógico proporcionado pelas Oficinas, que os 

participantes não se sentiram constrangidos ante situações em que não dominavam os 

conteúdos, revelando inclusive suas dificuldades e refletindo sobre a metodologia: 

[...] achei muito legal pois retoma nossos conhecimentos sobre astronomia e também 

sugere atividades para trabalhar com crianças. (aluna da oficina Introdução a 

Astronomia). 

[...] Gostei muito, nunca participei de uma oficina. A dinâmica é instigante para a 

aprendizagem. [...] Havia muitos conceitos que eu não lembrava. (aluna da oficina 

Brinquedos e Jogos). 

[...] aprendi hoje algumas formas de trabalhar e acredito que elas podem contribuir 

para o aprendizado das crianças. É importante incentivar o aluno a participar, 

questionar e colocar suas dúvidas. (oficina Cartografia para as séries iniciais). 

 

Um indício da boa aceitação de tal estratégia de trabalho didático foi a iniciativa dos 

participantes em solicitar novos encontros com o mesmo formato e outras temáticas. 

 

Perspectivas e algumas considerações  

As Oficinas Pedagógicas oferecidas nos anos 2009 e 2010 proporcionaram espaços para 

construção, manipulação de material didático pedagógico e discussões teóricas sobre conteúdos, 

com perspectivas mais participativas.  



A avaliação dos futuros professores sobre as Oficinas foi bastante positiva. Perceberam que a 

forma como as atividades das Oficinas foram organizadas proporcionou um diálogo pedagógico 

diferenciado, resultante do ambiente de aprendizagem ativo e dinâmico. Consideraram que as 

Oficinas contribuíram para ampliar e rever conhecimentos, esclarecer dúvidas e despertar 

interesse por novas pesquisas. 

Foi possível perceber a lacuna de conhecimentos na formação de professores do Ensino 

Fundamental dos anos iniciais, especialmente no que tange ao Ensino de Ciências. Essa falta de 

domínio de conteúdos pode ser uma das causas da grave situação apontada no início – o Ensino 

livresco e descritivo.  

Não observamos por parte dos graduandos rejeição aos conteúdos de Ciências, mas, sim, uma 

grande insegurança no desenvolvimento de trabalhos com essa temática. 

Quanto a atividades práticas e experimentais, embora as considerem importantes para o Ensino 

de Ciências nesse nível de escolaridade, percebemos igual falta de confiança na capacidade de 

desenvolvê-las em sala de aula, inclusive quanto a possíveis desdobramentos, decorrentes de 

novas solicitações e dúvidas de seus alunos.  

Verificamos, então, que as oficinas representaram importantes espaços de discussão e 

aprendizado. Na impossibilidade curricular de ampliar a carga horária de conteúdos de Ensino 

de Ciências na formação inicial de tais professores, julgamos fundamental valorizar e incentivar 

iniciativas de formação continuada que considerem, como nas Oficinas aqui relatadas, a 

participação ativa no processo de formação, com vistas a criar oportunidades de reflexão sobre 

sua prática pedagógica, vislubrando novas possibilidades didáticas para o ensino, sobretudo para 

o Ensino de Ciências nos anos iniciais da Educação Básica. 
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Resumo: 

A realidade social, política e econômica do Brasil tem exigido uma formação acadêmica cada 

vez mais especializada e pragmatista, favorecendo o individualismo e o imediatismo de 

profissionais que sejam flexíveis e atendam as demandas do mercado. Deste modo, põe-se um 

desafio à comunidade acadêmica: a necessidade de reconfiguração nas formas de pensar e fazer 

a educação superior, visando uma formação que não se restrinja àquela que ofereça apenas 


