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PREFACIO

Ensinando a Ensinar Ciéncias: Reflexdes para docentes
em formacio...

Ensinar Ciéncias no século XXI tem sido uma tarefa dificil e bem
diferente de como era no século passado. Até algumas décadas atrds,
ensinar Ciéncias significava, basicamente, apresentar e explicar aos
alunos os conteddos presentes, de forma pronta e acabada, nos livros
didéticos. Para isso, o professor precisava saber pouco além do que
continha em seu livro texto. Os alunos tinham o livro didatico como
unica fonte de informagio e quase ndo questionavam sobre o que lhes
era ensinado. Nesse sentido, o professor era o detentor do conheci-
mento de uma Ciéncia “dona da verdade”; sua palavra era considerada
como ‘lei’e dificilmente seria questionada se estivesse de acordo com
o livro didatico.

Atualmente, vivemos na sociedade da informagdo. Somos bom-
bardeados pelas tltimas descobertas das Ciéncias e podemos conferir,
a cada instante, se uma informacao apresentada procede ou nio. Te-
mos as informagdes dispostas em nossas maos, via pequenos apare-
lhos eletrénicos inimaginaveis no século passado, como por exemplo,
os smartfones. Com isso, o professor e o livro didatico perderam o sta-
tus de fontes Unicas de informagdes, embora ainda sejam as principais
referéncias dos conhecimentos ensinados na escola. Nos dias de hoje,
os alunos tém acesso a variadas fontes de informacdes.

Além disso, apesar de ainda haverem livros didaticos que sim-
plesmente apresentam os conteidos para serem memorizados pelos
alunos, ha outros que os apresentam por meio de diferentes aborda-
gens que estimulam o didlogo, o debate e a critica. Tais abordagens
exigem que o professor esteja aberto e preparado para lidar com situ-
acdes novas e desafiadoras.

Essas mudancgas em alguns livros didéticos publicados, princi-
palmente nas dltimas duas décadas, buscam atender novas demandas
do ensino de Ciéncias, fruto da Lei das Diretrizes e Bases da Educacio,



de parametros e orienta¢des educacionais que ddo novo significado
a Educacdo Bésica e apontam para a formacdo cidada. Nesse sentido,
novas perspectivas do ensino de Ciéncias exigem do professor novas
metodologias e diferentes abordagens. Assim, o contetdo deixa de ser
a meta para ser o meio e o instrumento para a formagao de cidadios
mais criticos e conscientes da sociedade em que vivem.

O ensino nessa perspectiva é facil?

Nao, ndo é facil. Principalmente quando nao se foi formado nes-
sa perspectiva.

A maioria dos professores da Educagdo Bésica ndo foi formada
para isso, pois seus professores nas licenciaturas também ndo foram
formados nessa perspectiva e ainda estdo aprendendo a como fazer
dessa forma. Na verdade, muitos professores das licenciaturas ainda
ndo tém clareza do que se espera do Ensino de Ciéncias. Enquanto
para outros professores, trabalhar de forma mais contextualizada e
desfocando o ensino de Ciéncias da transmissdo de conhecimento é
algo que ja se sabe que deve ser feito, mas nio se sabe exatamente
como fazé-lo, num novo contexto educacional que convive com a an-
tiga concepcdo de preparagdo para o Ensino Superior. Na realidade,
ensinar numa perspectiva de formagao atual e mais ampla é uma bus-
ca constante.

E dessa busca que se trata esse livro.

Ele retne diversos trabalhos académicos que apontam novos
sentidos a formagdo de professores. Esses sentidos passam pela abor-
dagem de temas como a pesquisa participativa no Ensino de Ciéncias,
a constante reflexdo sobre a formagio inicial e continuada de profes-
sores de Ciéncias, a discussdo da importancia da educagio cientifica
na alfabetizagdo, o ensino da histéria das Ciéncias, o uso da experi-
mentacao, entre outras questdes.

Esses trabalhos académicos tém se constituido como relevan-
tes contribuicdes dos Mestrados Profissionais em Ensino de Ciéncias,
como é o caso dos desenvolvidos no ambito do Programa de Pés-gra-
duagdo em Educagdo em Ciéncias e Matematica - Educimat, o qual tive
a honra de participar do batismo, e apresentados neste livro. Por isso,



sua leitura é fortemente recomendada para professores em exercicio/
formacdo, pois um bom professor se forma a cada dia, por meio do
estudo permanente e da pratica reflexiva.

Boa leitura.

Um grande abrago,

Gerson de Souza M4l
UnB/REAMEC
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APRESENTACAO

Trabalhando com formacgio de professores de ciéncias nos no-
vos moldes dos cursos de licenciatura implementados na ultima déca-
da, percebemos que muito do que se exige de conhecimento do novo
professor que atuard na educagio bésica como, por exemplo, uso de
metodologias ativas, de materiais diddticos diferenciados, de aborda-
gens ambientais, entre outros assuntos, ndo fizeram parte da forma-
¢do nem dos alunos (futuros professores) e muito menos dos profes-
sores formadores nas institui¢des de ensino superior.

Numa perspectiva légica, a tendéncia do aluno de licenciatura
em formagao é repetir os modelos pedagégicos que o formaram, po-
rém tem-se exigido que os futuros professores atuem diferentemente
utilizando recursos, metodologias, materiais e abordagens distantes
da sua experiéncia enquanto aluno. Isso gera um entrave que pode ser
superado com acesso a informagéo e discussdo critica sobre a impor-
tancia dessa mudanga de postura na sua futura pratica profissional.

Nossa ideia, ao construir esse material foi compilar textos sobre
tépicos avancados em ensino de ciéncias que pudessem dar suporte a
abordagem desses novos temas especialmente voltados para a forma-
¢do inicial de professores de ciéncias.

O que ndo significa que a leitura seja exclusivamente voltada
a esse publico. Outros interessados em estudar e conhecer um pouco
mais sobre novas abordagens em ensino de ciéncias encontrardo aqui
um conjunto de discussdes construidas por especialistas com uma
linguagem prépria, ndo academicista, voltada para o entendimento e
aplicabilidade dos conhecimentos necessarios a formagdo de profes-
sores de ciéncias.

0 livro comega apresentando um pouco da drea de ensino e dis-
cutindo questdes sobre a identidade do professor de ciéncias. Segue
trazendo uma sequéncia de dois trabalhos que discutem as peculiari-
dades do ensino de ciéncias nas séries iniciais da educacdo bésica. O
moédulo seguinte traz seis textos tratando de contetdos e estratégias
(algumas inovadoras e outras revisitadas) de ensino de ciéncias re-
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Ensinando a Ensinar Ciéncias

velando aos futuros professores as caracteristicas de cada uma delas.
Observagdes sobre sequéncias didaticas, experimentagio, atividades
ladicas, aprendizagem baseada em problemas, tecnologias de infor-
macdo e comunicacido, s3o os assuntos centrais. Ao final, um ensaio
propde uma reflexdo sobre a formagao de professores voltada para a
educacio inclusiva.

Desejamos que o livro funcione como um aporte para a inicia-
¢d0 a docéncia, sendo usado nos cursos de licenciatura para fomentar
nos leitores interesse e curiosidade sobre os tépicos apresentados.
Também esperamos que a forma menos formal e mais direta das abor-
dagens trazidas aqui ajude na compreensdo e no despertar do inte-
resse pela drea, quicd contribua para a iniciagdo cientifica de novos
pesquisadores em ensino.

Boa leitura.

Michele W. Comard e Fabiana da S. Kauark
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ISA EM ENSINO DE

»

PROFESSORES...

QU
i CIENCIAS E FEITA POR E PARA

A

A PES

SILVA, André Louzada
COMARU, Michele Waltz

Frequentemente, conversando com cole-
gas de outras dreas sobre a formacdo em Ensino
de ciéncias, percebemos algum incémodo e estra-
nhamento por parte daqueles que ndo entendem a
diferenca entre a drea de ensino e a de educagio.
Para além das questdes de objetivos, as duas areas
de pesquisa foram criadas em momentos histéri-
cos distintos, sdo conduzidas por profissionais de
diferentes formagdes e possuem metodologias
préprias, o que faz com que a produgdo cientifi-
ca proveniente das investigacdes realizadas pelas
duas 4reas seja diferente.

Historicamente a introducdo de contetdos
cientificos na educacéo bésica é considerada muito
recente, no Brasil e no mundo. A partir das décadas
de 1950-60, momento em que o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico passou a ser reconheci-
do como essencial para a economia, promovendo
grandes reflexos na cultura e na organizagdo so-
cial das nacdes, é o ensino das Ciéncias em todos
os niveis passa a ganhar importancia, e a ser objeto
de pesquisas (KRASILCHIK, 2000).

Nessa época o ensino de ciéncias foi intro-
duzido no curriculo baseado na ideia de que ele
ajudaria no recrutamento dos futuros cientistas,
o que tem reflexos até a atualidade, permanecen-
do extremamente formal, dando énfase ao ensino
de definicdes, dedugdes, equagdes e a experimen-
tos cujos resultados sdo previamente conhecidos.
Prevalecia nesse modelo de educacio cientifica o
desenvolvimento da racionalidade, da capacidade

18



Ensinando a Ensinar Ciéncias

de fazer observagdes controladas, de preparar e analisar estatisticas,
e de respeitar a exigéncia de replicabilidade dos experimentos, o que
caracteriza o “método cientifico” na identificagdo de problemas, ela-
boragdo de hipéteses e verificagdo experimental dessas hipéteses,
chegando a uma conclusao e levantando novas questdes.

Também era evidente a intengdo de promover a ideia de uma
ciéncia neutra, desvinculada do tempo-espago e das questdes hu-
manisticas e sociais. A consequéncia da implementacido desse mode-
lo de formagio de “mini-cientistas” no Brasil foi desastrosa... Vérias
geracgdes de individuos que, por escolha ou afinidade, ndo se identi-
ficavam com a ciéncia pela ciéncia, com a teoria pela teoria, tiveram
verdadeiros traumas cientificos e que se reflete nos niimeros atuais
que apontam as disciplinas de quimica, fisica e biologia como campeds
em fracasso escolar. Outro reflexo direto, foi a redugdo exponencial
do interesse pelas licenciaturas em ciéncias, afinal, quem gostaria de
ensinar uma disciplina descontextualizada e desinteressante?

Quanto a metodologia utilizada historicamente pelos profes-
sores para o ensino de ciéncias, podemos afirmar que suas escolhas
também sdo resultado de uma contextualizacdo circunstanciada, in-
fluenciada por tendéncias que surgem a partir de um determinado
contexto histérico e social (KRASILCHIK 2000; AMARAL 2003; ATAIDE
e SILVA, 2011). Para Krasilchik (2000):

[...] nossas escolas, como sempre, refletem as maiores
mudancgas da sociedade - politica, econdmica, social e
culturalmente. A cada governo ocorre um surto refor-
mista que atinge principalmente os ensinos bésicos e
médio (KRASILCHIK, 2000, p.85).

No Brasil, segundo Krasilchik (2000), defendeu-se a preparacdo
de alunos capazes de conduzir o progresso cientifico e tecnoldgico,
com o objetivo de fomentar o processo de industrializagdo, ja que du-
rante o periodo da Segunda Guerra Mundial, a sociedade brasileira
nao pode contar com os produtos industrializados importados dos Es-
tados Unidos e Europa. Sendo assim, a Lei 4.024, de Diretrizes e Bases
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da Educagio, de 21 de dezembro de 1961, expandiu o ensino de cién-
cias no curriculo escolar, oportunizando o seu estudo desde as séries
do antigo 1o grau e ampliando a carga hordria de biologia, fisica e
quimica no 20 grau. Para Krasilchik (2000), “essas disciplinas passa-
vam a ter a fungdo de desenvolver o espirito critico com o exercicio
do método cientifico. O cidaddo seria preparado para pensar l4gica e
criticamente e assim capaz de tomar decisées com base em informa-
¢des e dados” (KRASILCHIK, 2000, p.86).

Em nivel de op¢des metodoldgicas, utilizadas pela maioria dos
professores em sala de aula, encontrava-se em evidéncia o ensino tra-
dicionalista, segundo o qual o professor era o detentor do conheci-
mento e centro do processo de ensino aprendizado e o aluno passi-
vamente apenas recebia as informagées (MIZUKAMI, 1986; SAVIANI,
1991; LEAO, 1999; ATAIDE e SILVA, 2011).

Ledo (1999) aponta que a abordagem tradicional de ensino é
aquela em que o homem é capaz de armazenar informagdes. Dessa
forma, o professor fragmenta os contetdos a fim de simplificar o co-
nhecimento a ser transmitido e o aluno deve apenas armazenar o re-
sultado do processo. Quanto a passividade do aluno nessa metodolo-
gia, Mizukami (1986) destaca:

[...] atribui-se ao sujeito um papel irrelevante na elabo-
racdo e aquisi¢do do conhecimento. Ao individuo que
estd “adquirindo” conhecimento compete memorizar
defini¢des, enunciados de leis, sinteses e resumos que
lhe sdo oferecidos no processo de educagdo formal a
partir de um esquema atomistico (MIZUKAMI, 1986,

p.11).

Saviani (1991) desenvolve um compéndio significativo sobre a
elaborac¢do do método tradicional:

Eis, pois, a estrutura do método; na li¢do seguinte
comega-se corrigindo os exercicios, porque essa cor-
recdo é o passo da preparagdo. Se os alunos fizerem
corretamente os exercicios, eles assimilaram o conhe-
cimento anterior, entdo eu posso passar para o0 novo.

20



Ensinando a Ensinar Ciéncias

Se eles ndo fizeram corretamente, entdo eu preciso
dar novos exercicios, é preciso que a aprendizagem se
prolongue um pouco mais, que o ensino atente para
as razdes dessa demora, de tal modo que, finalmente,
aquele conhecimento anterior seja de fato assimilado,
o0 que serd a condi¢do para se passar para um novo co-
nhecimento (SAVIANI, 1991, p.56).

Na década de 1960, ocorreram no Brasil grandes transforma-
¢Oes politicas e sociais impulsionadas pela ditadura militar em 1964.
Para Krasilchik (2000) “[...] o papel da escola modificou-se, deixando
de enfatizar a cidadania para buscar a formacao do trabalhador, con-
siderado agora pega importante para o desenvolvimento econdmico
do pafs” (KRASILCHICK, 2000, p.86). Dessa forma, a Lei 5.692, de Dire-
trizes e Bases da Educagdo, de 11 de agosto de 1971, aponta para uma
educacdo profissionalizante, diminuindo a carga horaria do ensino de
ciéncias no curriculo escolar.

Nesse periodo histérico, tornam-se conhecidas as ideias de Jean
Piaget sobre o desenvolvimento intelectual, o que gera discussdes no
meio académico. Dessa forma, hd destaque no processo de ensino-
-aprendizagem de ciéncias um enfoque cognitivista, dando énfase ao
chamado Construtivismo (KRASILCHIK, 2000). Na abordagem constru-
tivista observamos a interagdo do sujeito e objetivo, e o aprendizado é
resultado da assimilagdo do contetdo pelo sujeito e também da trans-
formacéo de estruturas mentais j4 existentes (LEAO, 1999). Na abor-
dagem construtivista o professor deve criar um ambiente favoravel,
com metodologias como a experimentagio e jogos, que desenvolvam
a participacdo ativa dos alunos nas aulas (DOS SANTOS, 2005).

0 uso da experimentagdo no ensino de ciéncias é amplamente
discutido entre os pesquisadores (GIORDAN, 1999; GUIMARAES 2009;
ATAIDE e SILVA, 2011). Para Giordan (1999) a experimentacao desper-
ta o interesse dos alunos em todos os niveis de escolariza¢do, por ser
uma metodologia com cardter motivadora, lidica e que desperta os
sentidos. Para Ataide e Silva (2011) a experimentagio aproxima o alu-
no do trabalho cientifico e melhora a relacdo entre professor e aluno.
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Para Guimaries (2009) a experimentacio na escola possibilita ilustrar
um principio cientifico através de uma atividade pratica.

Todos os autores ja citados no pardgrafo anterior sdo unianimes
em apontar a experimentacio como uma metodologia, que se bem
conduzida pelo professor, possibilita a participagdo ativa do aluno, o
que colabora para a sua aprendizagem significativa.

Giordan (1999) ainda aponta:

[...] a elaboragdo do conhecimento cientifico apre-
senta-se dependente de uma abordagem experimen-
tal, ndo tanto pelos temas de seu objeto de estudo, os
fendmenos naturais, mas fundamentalmente porque
a organizac¢do desse conhecimento ocorre preferen-
cialmente nos entremeios da investigacdo. Tomar a
experimentacdo como parte de um processo pleno de
investigacdo é uma necessidade, reconhecida entre
aqueles que pensam e fazem o ensino de ciéncias, pois
a formagido do pensamento e das atitudes do sujeito
deve se dar preferencialmente nos entremeios de ati-
vidades investigativas (GIORDAN, 1999, p.44).

Entre as décadas de 1970 a 1990 inicia-se no Brasil, o processo
de democratizagdo do ensino, permitindo o acesso de classes menos
favorecidas as escolas (KRASILCHIK, 1987). Para Ataide e Silva (2011),
a mudanca ocorre divido a uma revolugdo tecnolégica no mundo e
especialmente no Brasil, onde tanto as empresas exigiam mao de obra
especializada, e o comércio necessitava de consumidores com um
grau de instrugdo maior, para adquirir e utilizar os novos produtos
em exposi¢do nas lojas.

Nessa direcdo, é publicada em 20 de dezembro de 1996, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo no 9.394, que dispde no paragrafo 20
do seu artigo 10, que a educagio escolar devera vincular-se ao mundo
do trabalho e a prética social. Analisando a LDB 9.394/96, Krasilchik
(2000), destaca:

[...] a formacdo bésica do cidaddo na escola fundamen-
tal exige pleno dominio da leitura, da escrita e do cal-
culo, a compreensido do ambiente material e social, do
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sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores
em que se fundamenta a sociedade. O ensino médio
tem a fungdo de consolidagio dos conhecimentos e a
preparacgdo para o trabalho e a cidadania para conti-
nuar aprendendo (KRASILCHIK, 2000, p.87).

Nesse periodo histérico observa-se o inicio da preocupagdo do
homem com as questées ambientais e sociais (KRASILCHIK 2000, ZOM-
PERO e LABURU, 2011). Krasilchik (2000) indica que:

[...] a medida que se avolumaram os problemas sociais
no mundo, outros valores e outras temdticas foram in-
corporadas aos curriculos, sendo que mudangas subs-
tantivas tiveram repercussdes nos programas vigen-
tes. Entre 1960 e 1980, as crises ambientais, 0 aumento
da poluicdo, a crise energética e a efervescéncia social
manifestada em movimentos como a revolta estudan-
til e as lutas anti-segregacao racial determinaram pro-
fundas transformagdes nas propostas das disciplinas
cientificas em todos os niveis do ensino (KRASILCHIK,
2000, p.89).

A partir das reflexdes sobre os impactos da ciéncia e da tecno-
logia e do meio-ambiente na sociedade moderna surge o movimento
C.T.S. (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade) (TEIXEIRA, 2003).

O movimento C.T.S. que apds algum tempo passou a ser deno-
minado C.T.S.A. (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente) objetiva a
formacdo do aluno para que possa relacionar os conhecimentos cien-
tificos e tecnoldgicos com o seu cotidiano e com as relagdes sociais
existentes (TEIXEIRA, 2003).

Para a implementagdo da ética do movimento C.T.S.A nas abor-
dagens de ensino de ciéncias sdo necessarias, segundo Teixeira (2003),
multiplas estratégias diddticas entre elas: palestras, resolucdo de pro-
blemas e experimento de laboratério.

Mas essas décadas também sdo marcadas por uma revolugdo
tecnoldgica, principalmente com o surgimento dos computadores
pessoais, o que possibilitou o uso dessa ferramenta como metodologia
de ensino-aprendizagem (FIOLHAIS e TRINDADE, 2003).
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Fiolhais e Trindade (2003) apontam que o uso dos computadores
para o ensino de ciéncias possibilitou entre outros recursos (1) a aqui-
sicdo de dados experimentais, onde os alunos, utilizando softwares
desenvolvidos para esse fim, coletam dados como posicgdo, velocida-
de, aceleracdo, forga, temperatura, etc.; (2) modelizagdo e simulagao,
onde é possivel simular ou construir modelos do ambiente cientifico;
(3) multimidia, ambiente perfeito para apresentacdo de trabalho, pois é
possivel incluir uma variedade de ferramentas, como textos, sons e ima-
gens; (4) realidade virtual, onde é possivel criar imagens em 3D, o que fa-
cilita a visualizagdes de moléculas; (5) internet, recurso que se bem usado,
facilita a obtencdo de dados para pesquisas e outras possibilidades.

Schnetzler (1998 p. 386) aponta que a pesquisa em educagdo
cientifica hd 50 anos até buscava desenvolver potenciais contribui-
¢Oes para a melhoria da sala de aula. Porém o problema é que essas
pesquisas ndo chegavam aos professores e professoras que, de fato,
fazem acontecer a educagio cientifica nas escolas. A pesquisa era de-
senvolvida sem a participacdo dos professores como protagonistas, e
sendo assim, os mesmos nao se sentiriam comprometidos com a sua
adocio. A grosso modo, a pesquisa em educacio cientifica produzia e
dizia sobre o que os professores deveriam fazer, usar e pensar para
darem “boas aulas de ciéncias”, do alto das estruturas académicas e
governamentais. Assim, as prescrigdes propostas, em sua maioria,
eram (e por vezes ainda o sdo) literalmente ignoradas pelo professo-
rado. Schnetzler colocava na década de 90 que o professor da escola
basica que ensina ciéncias vinha sendo afastado da pesquisa educa-
cional porque o espago para tal ndo havia sido criado durante a sua
formacio inicial e nem em sua formacao continuada.

Diante desse quadro de distanciamento entre as pesquisas em
educacdo cientifica e o chio da sala de aula é que emergiu a drea de
pesquisa em Ensino de ciéncias. Uma 4rea concebida POR e PARA pro-
fessores que ndo seriam mais vistos como meros executores, aplicado-
res de propostas e ideias gestadas por outros, tampouco culpabiliza-
dos pela baixa qualidade da educacio.

Se nos permitem, vamos fazer aqui um convite a um exercicio
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reflexivo. Vamos pensar como um professor de disciplinas de ciéncias
da natureza. Se atua no nivel fundamental, esse sujeito é um licencia-
do em pedagogia. Se atua no nivel médio é (com sorte) um licencia-
do em quimica, fisica ou biologia, ou (ndo muito raro) um bacharel
em qualquer outra drea com alguma complementagdo pedagdgica.
Ele foi aluno e, portanto estudou ciéncias nos moldes descritos aci-
ma. Conhece ciéncias e possivelmente gosta dos contetdos ministra-
dos porque escolheu essa area de atuagdo. Esse sujeito ouviu de seus
colegas durante sua formagdo que era alguém, no minimo diferente,
afinal, ninguém gosta de algo tao dificil, técnico, e fora do alcance da
compreensio pela maioria das pessoas. Sim, ele é diferente e acredi-
ta nisso. Acha que ou é muito mais inteligente, ou mais louco. E esse
discurso propaga com orgulho. Faz até jus ao estereétipo do “rosto
do Einstein”, deixa o cabelo crescer, anda por af de jaleco. Gosta de se
sentir especial. E, para que seus alunos também se sintam diferentes
e especiais, defende a bandeira de que a compreensdo de contetidos
cientificos é sim privilégio para poucos.

Ok. Agora tente convencé-lo de que: 1) Ciéncias ndo é diferen-
te de nenhuma outra disciplina escolar. Nem, melhor nem pior que
matematica, geografia, portugués, educacio fisical Os contetidos de
ciéncias sdo importantes para a formacio para a cidadania na educa-
¢do basica. Portanto, aprender os estados fisicos da d4gua nio é mais
importante do que aprender a arremessar uma bola ao cesto, ou con-
jugar um verbo corretamente; 2) Todos os conceitos estudados/en-
sinados/apresentados nas disciplinas de ciéncias foram construc¢des
humanas desenvolvidas por pessoas imersas de influéncias s6cio-his-
térico-culturais. Ou seja, estd longe de ser verdade absoluta ou a “real
e definitiva” explicagdo da natureza. Os conceitos cientificos por essa
perspectiva sdo tdo ou mais impregnados de questdes filoséficas do
que os de histdria ou literatura. Logo, professor, vocé tem muito mais
cara de contador de histdria do que de cientista.

Mas porque nds, professores de ciéncias, ndo aceitamos essa
realidade? Por que ainda é dificil quebrar esse circulo vicioso que en-
volve educacio cientifica mecanicista e alienada, curriculo descon-
textualizado, metodologias pragmadticas e desconexdo dos contetdos
cientificos escolares com a vida dos sujeitos?
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Para responder a questdes como essa é que a drea de ensino de
ciéncias foi criada, tendo como uma das suas perspectivas para além
de propostas educacionais, promover um amplo didlogo reflexivo so-
bre a formacao dos professores de ciéncias e suas concepgdes sobre a
area em que atuam.

Para finalizar, vamos falar um pouco sobre formacao inicial de
professores de ciéncias.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) indicam que inicialmente devemos
questionar o pensamento comum de que “ensinar é ficil”, o que faz
com que candidatos a profissdo docente ndo encarem com a devida
seriedade a formagdo inicial.

Observa-se na formagio inicial, a falta de didlogo entre os de-
partamentos (representando as dreas de conhecimento) de ciéncias e
de educagio. E muito comum, os professores das disciplinas especifi-
cas dos cursos de licenciatura ndo oferecerem nenhuma diferenciacdo
didética aos licenciandos - quando comparadas suas aulas com as dos
cursos de bacharelado, por exemplo (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011,
PEREIRA, 2007). Carvalho e Gil-Pérez destacam:

[...] os cursos deveriam enfatizar conteidos que o
professor teria que ensinar; proporcionar uma sélida
compreensdo de conceitos fundamentais; familiari-
zar o professor com o processo de raciocinio subjaz a
construgio dos conhecimentos; ajudar os futuros pro-
fessores a expressar seu pensamento com clareza; per-
mitir conhecer as dificuldades previstas que os alunos
encontrardo ao estudar tais matérias etc (CARVALHO
e GIL-PEREZ, 2011, p.71).

A falta de articulagdo entre as disciplinas especificas e as pe-
dagdgicas seguramente causara problemas quando o licenciando as-
sumir a regéncia de sala de aula, pois é essa conexdo que permitird o
professor a desenvolver os contetidos com seus alunos (SILVA e OLI-
VEIRA, 2009).

Para Santos, Gauche e Silva (1997), ndo se pode desvincular a
formacio do contetdo especifico da formacdo pedagdgica, pois sé as-
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sim o licenciando correlacionara “as variaveis relacionadas ao ensino-
-aprendizagem dos conceitos com sua prépria aprendizagem” (SAN-
TOS, GAUCHE e SILVA, 1997, p.676).

Também é necessario que na formacao inicial o futuro professor
adquira conhecimentos sélidos da disciplina que ird lecionar. A falta
de conhecimento dos conteddos da disciplina a serem ensinados, ndo
possibilita ao professor, seguranca para escolher outras metodologias
inovadoras, deixando-o apenas como um repetidor dos contetidos do
livro texto (CARVALHO, 2001; CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011; SILVA e
OLIVEIRA, 2009). Santos, Gauche e Silva (1997), corroboram com essa
visdo ao afirmar que:

[...] a formagéo do professor pressupde obviamente, a
necessidade do conhecimento dos conceitos da disci-
plina a ser lecionada. Por outro lado, fornecer ao futu-
ro professor uma base sélida de contetido implica na
sua selecdo e abordagem em um nivel de profundidade
que atenda as necessidades futuras desse profissional.
Fornecer um conteudo neutro, estanque, descontex-
tualizado da 4rea de atuagdo profissional é ndo dar
sentido para sua essencialidade, o que significa a sua
desvalorizacdo, ou melhor, a sua negagdo (SANTOS,
GAUCHE e SILVA, 1997, p.677).

Outro fator que colabora para ocorréncia de problemas na for-
magcio inicial é a desarticulagdo entre a teoria e a pratica, ou seja, o que
é ensinado nas salas de aulas das Universidades ndo corresponde com
arealidade das salas de aulas das escolas onde o professor trabalhara.

Carvalho (2001) compara a formagdo do professor com a for-
macdo do médico. No curso de medicina hd um envolvimento maior
do aluno com o hospital. J4 na licenciatura, para ela, hd pouca articu-
lagdo do aluno com a escola. Sendo assim, a pesquisadora propde em
“[...] trazer o licenciando mais cedo para dentro da escola, fazendo em
todas as disciplinas profissionalizantes uma interagdo entre teoria e
prética, entre a Universidade e a Escola”. (CARVALHO, 2001, pag.115)

Pereira (2007) indica a falta de integragdo entre os 6rgios de
formacdo de docentes, as universidades e as escolas de educagido basi-
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ca como, talvez, sendo a causa da separagao entre teoria e prética na
formagao de professores.

Para Santos, Gauche e Silva (1997) sio necessarias “medidas que pro-
piciem ao aluno vivéncia de experiéncias concretas no exercicio do magis-
tério, dentro da rede escolar”. (SANTOS, GAUCHE e SILVA, 1997, p.676)

Porém as perspectivas quanto a essa realidade formativa sio ani-
madoras. No campo da pds-graduagio em 2011, por meio da portaria
no. 83 de 06 de junho de 2011, a Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) formalizou a drea de ensino para que
os antigos programas de mestrado e doutorado das diversas dreas dis-
ciplinares de conhecimento pudessem se estabelecer com didlogo umas
com as outras. Em 2013, segundo dados da CAPES, haviam no Brasil 64
programas de mestrado profissionais na drea de ensino. Esse tipo de
programa, especialmente voltado para profissionais que trazem proble-
mas de pesquisa do chdo da sala de aula, que investigam e produzem
resultados que dialogam com a realidade escolar, promoveu o que ja
se pode identificar hoje como uma revolugdo na formagao de professo-
res da educagdo bésica. Juntando-se a isso, as politicas publicas volta-
das para a iniciagdo a docéncia e a formacgdo continuada, especialmente
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e o
Plano Nacional de Formacido de Professores (PARFOR), contribuiram
muito para que os cursos de licenciatura fossem reformulados e trou-
xessem em seus projetos pedagdgicos uma nova visdo sobre a formagao
de um professor de ciéncias, diferente daquele descrito aqui. Soma-se
a tudo isso a inegavel contribuigdo dos Institutos Federais espalhados
pelo Brasil que tém em suas diretrizes basicas a prioridade de oferta de
cursos de formagdo de professores, especialmente licenciaturas. Esses
novos cursos foram criados absorvendo as experiéncias dos modelos
das universidades, mas sem a separagdo dicotémica da departamenta-
lizagdo Educacio X Areas especificas, promovendo uma formacio mais
integrada aos novos professores de ciéncias.

Dessa forma vislumbramos perspectivas para que os novos e an-
tigos professores de ciéncias tenham conhecimento, formagéo, auto-
nomia, confianca, condi¢des e entusiasmo, para efetivamente ensinar
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ciéncias, contribuindo para uma formagao mais cidada de seus alunos.
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Hoje as universidades tém passado por
uma grande desconstrugio, pois a formagio ini-
cial dos professores nos cursos de licenciatura
precisa quebrar paradigmas, tendo em vista que
estas carregam na sua esséncia uma racionalida-
de técnica e cartesiana com base no positivismo,
desta maneira, isso requer énfase na formagao
de novos professores com um perfil critico-refle-
Xivo, que saia da esfera do saber ser para o saber
fazer tornando-se assim cada vez mais proativo,
pois segundo Maldaner (2003)

[...] o ntcleo da crise de
confianca no conhecimento
profissional, bem como a
incapacidade que os profis-
sionais manifestam ao lidar
com as situagdes praticas
situam-se na separagao,
segundo Schon, entre pen-
samento e agao, teoria e
prética, mundo académico e
mundo do dia a dia (Malda-
ner, 2003, p.50).

Sendo assim, que identidade docente
estd sendo construida? Qual o papel da forma-
¢do inicial dos licenciandos nos cursos de cién-
cias? Qual conhecimento estd sendo construido?
Quais as atividades praticas pedagdgicas devem
ser incorporadas a fim de contribuir para uma
formagao critica?
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Malucelli (2007) traz apontamentos acerca do conhecimento na
acdo e da reflexdo da agdo no qual o primeiro subentende-se um co-
nhecimento ligado a agdo e sobre como fazer as coisas, sendo ele dina-
mico e espontaneo, mas que na atuagdo docente apresenta dificulda-
des em tornar-se efetivo. Ja a reflexdo na agdo provoca uma atividade
cognitiva consciente do sujeito.

No cendrio educacional muitos docentes acabam ficando na es-
fera do saber fazer, em constantes indagagdes do “se eu pudesse fazer”,
ou seja sdo docentes que detém o conhecimento, sabem o que fazer,
mas ndo concretizam tais agdes. Neste sentido o professor necessita as-
sumir a reflexdo na agdo a fim de sair da esfera do saber fazer para um
plano do fazer. Segundo Schén (1983), citado por Maldaner (2003)

[...] a epistemologia da prética, ainda a ser criada, terd
de responder a algumas questdes importantes: Como
avaliar os experimentos que o profissional conduz
ao reconstruir uma situagio pratica? Como o profis-
sional usa a experiéncia acumulada, ao lidar com um
novo caso, sem querer forgar a aplicacdo de catego-
rias e teorias empregadas antes? Se a reflexdo-na-a-
¢do é uma espécie de experimentagio, como avaliar o
rigor desse experimento se as situa¢des praticas sdo
resistentes ao controle? Sabemos que a solugdo de um
problema técnico envolve uma instincia prépria de
investigacdo e que se caracteriza pela objetividade,
controle e distanciamento do investigador. Qual é a
instancia que poderia avaliar a qualidade da reflexdo-
-na-agdo praticada? (MALDANER, 2003, p.132)

Segundo Freitas e Villani (2002), a literatura atual nos aponta
para a necessidade de refletir e propor acdes sobre qual seria o papel
do professor na sociedade moderna a medida que apresenta quadros
tedricos que definem um novo modelo para a formagao inicial do pro-
fessor de ciéncias, onde o saber sobre o ensino deixa de ser visto de for-
ma racional e técnica e passa a considerar a esséncia do conhecimento
construido e assumido por meio de uma pratica critico-reflexiva.

Nessa perspectiva ndo existe uma receita pronta e acabada ou
um modelo a ser seguido, o que se precisa é o professor construir sua
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identidade docente, pois segundo Pimenta (1999) é necesséria a jun-
¢do de uma triade: conhecimento cientifico, saberes pedagdgicos e
conhecimentos sobre a realidade do aluno. A partir desta perspectiva
observa-se que ndo basta ter somente conhecimento cientifico, mas
ele precisa relacionar teoria e prética, contetido e forma, estabelecer
objetivos e ter uma relagdo acolhedora entre professor e aluno.

Os professores, ao proporem mudancas em suas pra-
ticas pedagdgicas, querem relaciona-las de imediato
com a aprendizagem de seus alunos. Eles querem sa-
ber se a classe estd aprendendo, se a classe estd se en-
volvendo cognitiva e afetivamente com o seu ensino.
Essa constatacdo vai ao encontro dos resultados das
pesquisas internacionais de formagdo de professores
de Ciéncias que identificaram a melhoria da qualidade
da aprendizagem do aluno como o fator principal para
que os professores mudassem sua prética em sala de
aula (CARVALHO, 2002, p.63)

Além disso, a formagdo do professor ndo é construida por meio
da acumulagdo de conhecimentos cientificos, e sim por meio de um
trabalho dindmico que vise a valorizacdo da constante reflexdo criti-
ca da prética, em busca de uma (trans)formacio e (re)construcio da
identidade docente (NOVOA, 1992).

Nessa juncgdo da relacdo professor e aluno com saberes pedagé-
gicos observa-se que todos os envolvidos sdo autores do processo de
aprendizagem. Ao reconhecer este trabalho mutuo, o professor terd
subsidios para identificar qual o caminho norteard sua pratica docente.

Observa-se que muitas praticas se encontram apoiadas em
perspectivas ora muito tradicionais ora muito construtivistas ou sem
defini¢do de tendéncia que norteia seu fazer. Vale ressaltar que um
professor que nio tem uma tendéncia pedagdgica para direcionar sua
pratica acaba sendo influenciado pelas concep¢des de outros docen-
tes, 0 que caracteriza uma identidade construida.

A cerca da abordagem tradicional, Krasilchik (1987), diz que
o0 ensino de ciéncias ainda se prende a abordagem de contetido, de
forma, atrelado & memorizacdo de conceitos. Ou seja, indagacdes que
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levam o discente a problematizar, a pensar sobre sua a¢do, ddo lugar
a praticas onde o conhecimento é transmitido e o papel do aluno se
resume a ouvir, anotar e memorizar.

Romper este o paradigma tradicionalista é, em muitos casos, di-
ficil, pois seria necessdria uma mudanca de identidade, ou seja, uma
mudanga da prética e, como afirma Carvalho e Gongalves (1999), uma
mudancga na sua didatica.

Jé a pratica docente pautada no construtivismo, segundo Carva-
lho (2002, p. 59) “exige novas praticas docentes e discentes ndo usuais
na nossa cultura escolar”. Segundo KRASILCHIK, (2000):

[...] na perspectiva construtivista, as pré-concepgdes
dos alunos sobre os fendmenos e sua atuacio nas aulas
préticas sdo férteis fontes de investigagdo para os pes-
quisadores como elucida¢do do que pensam e como é
possivel fazé-los progredir no raciocinio e anélise dos
fendmenos. (KRASILCHIK, 2000, p.88)

A concepgdo que o docente tem do conhecimento na agio e re-
flexdo influencia diretamente na contribuicdo deste para a criagdo da
identidade dos seus alunos e futuros professores de ciéncias. Enquanto
professores ligados a formagdo técnica estdo convictos que basta o co-
nhecimento técnico-cientifico para preparar bons professores para a
Educagdo Bésica, os professores do eixo pedagdgico verificam que falta
aos licenciandos uma visdo clara e consistente do conhecimento cien-
tifico de tal forma que lhes permitam realizar a transposi¢do didatica,
transformando o saber cientifico em um saber escolar de tal forma que
as criancas e adolescentes da Educacdo Bésica possam assimilar e se
apropriar. Este cendrio se revela importante pois enuncia um problema
da formagdo inicial e que reflete na educagdo basica, conforme disserta-
do por Maldaner (2003):

[...] os professores também sdo produto da sociedade e
do meio e se ndo forem confrontados com essas ques-
tdes da produgio cientifica, nos seus cursos de forma-
¢ao especifica, tenderdo a repetir e a reforgar as mes-
mas crencas e dogmas sobre ciéncia e a sua aplicagdo
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tecnoldgica é fruto, apenas, de abnegados cientistas
que “descobrem” verdades provadas que ja estdo “es-

critas” na natureza. (MALDANER, 2003, p.59)

Neste sentido, se a identidade docente foi construida com defi-
ciéncias quanto a forma de ensinar, elas inevitavelmente serdo trans-
mitidas pelos licenciandos quando na atuagdo profissional. Isso por
que ao se depararem com alguma dificuldade durante o exercicio da
profissio eles se remeterdo as aprendizagens obtidas na formacao ini-
cial, seja por meio de registros, livros didaticos utilizados, e atuardo
com base naquilo que aprenderam.

Com base no cendrio exposto verifica-se que nem sempre a for-
magcdo inicial fornece subsidios para que o professor desenvolva, duran-
te sua pratica, novas metodologias, visto que estes ndo dispdem de co-
nhecimento tedrico-préatico suficiente para desenvolver mudangas em
suas agdes pedagdgicas, nem mesmo avaliar e refletir sobre sua prépria
prética. Assim, faz-se necessario repensar o processo de formagao do
professor para que este ndo mais se perceba como locutor e sim como
mediador do processo de ensino e aprendizagem.

Frente a isso, pode-se pensar a formagdo continuada como pos-
sibilidade de rever as fragilidades do processo de formagao inicial dos
professores de ciéncias. Haja vista que se espera que neste estagio o
professor consiga refletir sobre fragilidades, aperfeicoar conhecimen-
tos tedricos e praticos ou até mesmo adquiri-los.

Porém, um empecilho que é levantado por Rosa e Schnetzler
(2003) é que os cursos de formagio continuada tém se limitado a um
curso breve, constituido por poucas horas, sendo que o objetivo princi-
pal é a reciclagem.

Para Freitas e Villani (2002),

[...] na maioria dos casos, o formato dos cursos de capa-
citacdo de professores tem ajudado a manter essas re-
sisténcias, por descurar-se da necessidade de promover
0 pensar sistematicamente sobre os saberes da expe-
riéncia do professor e de ajudé-lo a analisar e modificar
suas concepgdes e seu desempenho, para adaptar-se as
mudangas requeridas pelos novos paradigmas sociais.

36



Ensinando a Ensinar Ciéncias

Em muitos casos a formagdo continuada do professor de cién-
cias ndo prepara o docente para enfrentar as maltiplas diferencas da
sala de aula, visto que nestas formagdes os professores nem sempre
sdo incentivados a elaborar estratégias diferenciadas de ensino. E
quando as propostas de estratégias sdo apresentadas ao professor, na
maioria das vezes chegam prontas, ndo permitindo a ele participar do
processo de criagdo. Nestes casos resta ao professor compreender tais
propostas de ensino e desenvolvé-las junto aos seus alunos.

Nestes modelos de formacio continuada

[...] sdo apresentadas abordagens de ensino ou trata-
dos contetidos especificos (para tentar “sanar” as de-
ficiéncias da formagcéo inicial) com o propdsito de os
professores aplicarem em suas salas as idéias e pro-
postas que a academia considera eficazes. Além de
conceber erroneamente a formacdo continuada, tais
acdes mantém o professor atrelado ao papel de “sim-
ples executor e aplicador de receitas” que, na realida-
de, ndo ddo conta de resolver os complexos problemas
da prética pedagdgica. (SCHNETZLER, 2000, p.23)

Porém, é preciso elucidar que para formar um professor media-
dor, critico de suas acdes e reflexivo em relacdo a sua pratica é preciso
considerar o ponto inicial deste texto, ou seja, a atuagdo da univer-
sidade na formagdo docente. Visto que, a agdo de (re)construcdo da
identidade de um professor demanda uma universidade que supere a
concepgdo de aprendizagem cartesiana, baseada no processo linear e
racional na produgdo do conhecimento.
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O conceito de alfabetizagdo, enquanto
prética discursiva, para Freire (1986) possibilita
uma leitura critica da realidade por constituir-se
como um importante instrumento de resgate da
cidadania. Nas palavras do autor,

»

EDUCACAO CIENTIFICA NA
ALFABETIZACAO DE CRIANCAS

~

A IMPORTANCIA DA

[..] pensdvamos em uma
alfabetizacdo direta e real-
mente ligada a democrati-
zagdo da cultura, que fos-
se uma introducdo a essa
democratizacio. Numa
alfabetizacdo que, por isso
mesmo, tivesse no homem,
ndo esse paciente do pro-
cesso, cuja virtude Unica é
ter mesmo paciéncia para
suportar o abismo entre
sua experiéncia existencial
e o conteido que lhe ofe-
recem para a sua aprendi-
zagem, mas o seu sujeito
[...]. Pensdvamos em uma
alfabetizacdo que fosse em
si um ato de criago, capaz
de desencadear outros atos
criadores. Numa alfabetiza-
¢do em que o homem, por-
que nio fosse seu paciente,
seu objeto, desenvolvesse a
impaciéncia, a vivacidade,
caracteristica dos estados
de procura, de invengio, e
de reivindicacdo (FREIRE,
1986, p. 112).

Concordando com esse posicionamento, a
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alfabetizagdo, como uma das esferas importantes da formacgao do ser
humano, deve possibilitar a formagdo de sujeitos criticos que ajam e
interajam no mundo ativa e responsivamente, em outras palavras, su-
jeitos capazes de se posicionarem diante das palavras alheias, de dizer
0 que pensam e, desse modo, contribuir para a melhoria da qualidade
de vida e a transformacio social, ou seja, na constru¢io de um mundo
melhor para todos.

Seguindo essa linha de raciocinio, a alfabetizagdo cientifica
pode se constituir como um espagotempo no interior das institui¢des
educativas escolares de relevincia por possibilitar diferentes leituras
e produgdes de sentidos que favorecam posicionamentos e tomadas
de decisdes, de modo critico e inventivo, em situa¢des que envolvam
0 eu, o outro, a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e o ambiente. Refle-
tir sobre a organizagdo de ambientes escolares que sejam suportes ao
ensino de ciéncias, requer considerar que as praticas pedagdgicas do
ensino de ciéncias se constituem em articulacio com os diversos usos
que se faz da ciéncia na sociedade, tendo em vista que, por meio da
alfabetizacdo cientifica, os sujeitos podem tanto se inserir no mundo
das ciéncias como desenvolver a impaciéncia e a vivacidade.

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) ,
a partir do eixo formacgio continuada de professores alfabetizadores,
definiu a alfabetizac¢do cientifica como um dos direitos de aprendiza-
gem das criangas do ciclo de alfabetizagdo (1%, 2° e 32 anos do Ensino
Fundamental). N3o discutiremos, neste texto, a questdo da origem do
termo “alfabetizacio cientifica”, pois, todo conceito é uma producio
histdrica, portanto, socialmente construido a partir do contexto po-
litico, econdmico, cultural, ideolégico, etc (BECALLI, 2015). Assim, a
cada periodo histérico, o conceito pode se transformar apesar de a
expressdo permanecer a mesma. No entanto, questionamos se todos
compreendem o que quer dizer alfabetizagdo cientifica?

Chassot, em didlogo com Freire, conceitua a alfabetizago cien-
tifica como “[...] o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos
homens e as mulheres fazerem uma leitura do mundo onde vivem”
(CHASSOT, 2000, p. 19), pois, o ser humano, muito antes de inventar
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cédigos linguisticos, ja lia o seu mundo. O autor est4, nesse sentido, mos-
trando que a alfabetizagao cientifica como um processo continuo pode

[...] contribuir para a compreensédo de conhecimentos,
procedimentos e valores que permitam aos estudantes
tomar decisdes e perceber tanto as muitas utilidades
da ciéncia e suas aplicagdes na melhora da qualidade
de vida, quanto as limita¢des e consequéncias negati-
vas de seu desenvolvimento” (CHASSOT, 2003, p. 99).

Ou seja, a alfabetizacdo cientifica possibilita ao sujeito dispor de
conhecimentos elaborados ao longo da humanidade, compreendendo
as relagdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente e suas re-
percussdes, a fim de utiliza-los para participar e intervir na sociedade
e, assim, ser no mundo e na vida.

No Caderno 08 - Ciéncias da Natureza no Ciclo de Alfabetizacao
- do PNAIC (MEC/SEB, 2015), a alfabetizacio cientifica é apresentada
como um direito de aprendizagem que deve articular:

+  dominio de vocabuldrio, simbolismos, fatos, con-
ceitos, principios e procedimentos da ciéncia;

«  as caracteristicas préprias do “fazer ciéncia” ou
da “atividade cientifica”;

«  asrelagdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e
ambiente e suas repercussdes (MEC/SEB, 2015, p.
95).

Tomando as colaboragdes delineadas por Vygotski (2001) a res-
peito do processo de ensino, entendemos que, para a escola alcangar
o objetivo supracitado, torna-se necessario compreender a relagio
entre desenvolvimento e aprendizagem. Para esse autor, o desenvol-
vimento e a aprendizagem sdo dois processos que se inter-relacionam
permanentemente, apesar de ndo coincidirem, pois a aprendizagem
deve estar sempre a frente do desenvolvimento, porque ela desenca-
deia uma série de fung¢des que estdo em fase de amadurecimento na
zona de desenvolvimento proximal. Portanto, nessa relagdo, o ensino
desempenha um papel fundamental, uma vez que ele
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[...] seria totalmente initil se somente pudesse utili-
zar o que ja estd maduro no desenvolvimento, se ndo
constituisse ele mesmo uma fonte de desenvolvimen-
to, uma fonte de apari¢do de algo novo (VYGOTSKI,
2001, p. 243, tradugdo nossa).

Desse modo, podemos compreender, entdo, que a inter-relagio
entre desenvolvimento e aprendizagem circunscreve a possibilidade
de que, pela colaboragio do professor ou de um colega mais avangado,
a crianga passe a realizar sozinha uma tarefa ou uma aprendizagem
especifica, que antes sé conseguia por meio de uma mediagao.

Essa discussdo se constituiu em aspecto fundamental para en-
tendermos o ensino como a principal alavanca do desenvolvimento da
crianga, ou seja, uma atividade colaborativa em que participam os su-
jeitos com suas histdrias, suas relagdes e que precisam aprender novas
relagdes a partir da mediagdo do outro. E ainda compreendermos que,
no processo de alfabetizacio cientifica, se faz necessdria uma media-
¢do qualificada do professor que, por sua vez, sé é possivel quando ha
planejamento, organizagdo intencional e sistematica do trabalho a ser
realizado com as criancas na classe de alfabetizacio.

Pensar a alfabetizacdo cientifica numa perspectiva dialdgica,
pressuposto deste texto, significa compreender o professor como o
elo mediador no processo ensino aprendizagem, uma vez que ele deve
organizar intencional e sistematicamente um trabalho que possibilite
as criangas se apropriarem da linguagem cientifica e compreenderem
o seu funcionamento. A apropriagdo da linguagem cientifica, nessa
abordagem, envolve um processo de ensino aprendizagem que permi-
te aos individuos reconhecerem a ciéncia como produto da interacdo
entre sujeitos que se atualiza na enunciagdo dialdgica, num contexto
de produgio concreto, heterogéneo, contraditdrio e de natureza sé-
cio-histdrica ideoldgica.

Portanto ndo existe passividade em nenhuma das partes, visto
que o professor alfabetizador, ao elaborar o seu planejamento, fez uso
de outros enunciados para consubstanciar-se com o seu e espera uma
compreensdo ativa do seu enunciado que, por sua vez, é oferecida pe-
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las contrapalavrasdo aluno. Desse modo, sdo oportunas e exemplares
as palavras de Geraldi (2002, p. 82):

[...] um leitor que néo oferece as palavras lidas as suas
contrapalavras, recusa a experiéncia da leitura. E pre-
ciso vir carregado de palavras para o didlogo com o
texto. E essas palavras que carregamos multiplicam as
possibilidades de compreenséo do texto (e do mundo)
porque sdo palavras que, sendo nossas, sdo de outros,
e estdo dispostas a receber, hospedar e modificar-se
face as novas palavras que o texto nos traz. E estas se
tornam por sua vez novas contrapalavras, nesse pro-
cesso continuo de constituicdo da singularidade de
cada sujeito, pela encarnagdo da palavra alheia que se
torna nossa pelo nosso esquecimento de sua origem.

Essas reflexdes nos possibilitam entender que o aluno compre-
ende o discurso do professor e constrdi o seu préprio discurso, quando
entrelaca a palavra escrita deste as suas contrapalavras. Dessa forma,
a alfabetizacdo cientifica é um processo de compreensdo do mundo,
que se desencadeia a partir da necessidade de os individuos compre-
enderem a(s) ciéncia(s) com as quais se defrontam nos processos in-
terlocutivos que estabelecem com o contexto cultural.

Essa perspectiva, entdo, ndo vé a alfabetizago cientifica como
uma simples pratica escolar, pois compreendemos que o objetivo da
escola deve ser formar um sujeito que seja capaz de ler o mundo que
o cerca produzindo discursos em diferentes situagdes de interagio
verbal, entendendo o que esta explicito e o que estd subentendido,
logo concebemos a escola como o lugar para formar o sujeito que seja
capaz de selecionar informagdes, inferir ideias, antecipar conteddos,
produzir sentidos para o que 1é e o que vivencia. Portanto, a op¢do por
um modelo ou por uma abordagem de ensino nio é neutra; ela traduz
uma forma de conceber os individuos e suas rela¢des com o mundo.

Sobre essa questdo, Geraldi (2006) afirma que subjaz a concep-
¢do de linguagem como expressdo do pensamento, necessariamente,
um modelo de ensino cujo eixo fundamental se traduz pela pergunta
“como ensinar?”. De acordo com Koch (2006), a essa abordagem cor-
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responde a visdo de um sujeito psicoldgico e interativo, ou seja, um
sujeito que, no ato da leitura, interage com o autor tdo-somente para
capturar as suas intengdes psicoldgicas, que ja preexistem a essa inte-
racdo e se materializam no texto.

Por sua vez, a concep¢do de linguagem como instrumento de
comunicac¢do corresponde a discussdo sobre “o qué” e “quando” en-
sinar. Assim, nessa vertente, postula-se um sujeito predeterminado
pelo sistema, reprodutor de um discurso que é produzido fora dele e,
em decorréncia, basta que esse sujeito-leitor tenha conhecimento do
cbdigo linguistico para reconhecer, no momento da leitura, o signifi-
cado do texto.

No entanto, para Geraldi (2006), quando se fala em ensino, fa-
z-se necessario outro tipo de questionamento: “[...] para que ensina-
mos o que ensinamos?” e “[...] para que as criancas aprendem o que
aprendem?”. Respostas a essas perguntas sé podem ser dadas, como
salienta o autor, a partir de uma compreensdo de linguagem como
forma de interagdo social que concebe o sujeito como um construtor
social, histdrica e ideologicamente situado. Essa perspectiva requereu
compreender que o processo de aprendizagem instaura uma atitude
responsiva que possibilita o sujeito dialogar com o autor por meio do
texto, concordar ou discordar com as ideias dele, completé-las, recria-
-las etc., em suma, produzir sentidos determinados, ideologicamente,
na interagdo entre autor-texto-leitor, sentidos esses que nfo preexis-
tem a interagdo, mas que sdo construidos tanto pelo leitor quanto pelo
autor na e pela interagao.

Consideramos que as criangas, mesmo antes de ingressarem
na escola, ja tiveram contato com iniimeros contextos de abordagem
cientifica, pois vivemos em um mundo em que estes circulam em dife-
rentes suportes como sites, videos, televisio, livros, revistas, jornais,
cartazes etc. Nesse sentido, acreditamos que ao viver mergulhadas em
contextos em que a ciéncia, concebida como uma “[...] linguagem na
qual estd (sendo) escrita a natureza” (CHASSOT, 2003, p. 91), faz parte
de inimeras situagdes investigativas cotidianas, possivelmente, elas
entendem que os contextos cientificos significam algo, mesmo que
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ainda ndo compreendam os conhecimentos cientificos que as alicer-
cam. Por isso, ao entrarem para a escola, conseguem se apropriar com
mais facilidade de usos e fungdes sociais da ciéncia, especialmente,
aqueles dos quais participa no seu cotidiano familiar e social.

No entanto, devido as suas condi¢des sociais, econdmicas e cul-
turais de vida, nem todas as criancas se ddo conta de que convivem ou
participam de situagdes de usos da ciéncia no seu cotidiano. Embora
vivam em um mundo de ciéncias, ndo vivenciam praticas investigativas
diversas, ndo sdo estimuladas. Para elas, a escola se constitui no lugar
privilegiado para a alfabetizagdo cientifica, tendo em vista que a escola
pode contribuir para aproximar a aprendizagem das ciéncias dos seus
usos sociais na vida, fazendo com que o ensino de ciéncias nio se dis-
tancie das praticas sociais produzidas historicamente pelos individuos.

Seguindo esse direcionamento, a organizacdo do trabalho edu-
cativo no ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3¢ ano) deve abarcar tanto ati-
vidades diddticas, sejam elas demonstrativas, questionadoras, experi-
mentais, investigativas, a partir de objetivos de ensino aprendizagem
como o direcionamento dessas atividades, e também se apresentar
como um momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado ao
processo. Deste modo, é indispensével considerar formas diversifica-
das de organizagdo do ensino de ciéncias para além da sala de aula
(seja por projetos, sequéncias didaticas, atividades de campo, visitas
técnicas, etc.) em diferentes espagostempos, a fim deromper com o
paradigma do ensino tradicional conteudista, possibilitando aos alu-
nos observarem configuragdes maltiplas que os contetdos cientificos
assumem no mundo escolar e social.
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PROPOSTA DE COMO PROMOVER

»

ALFABETIZACAO CIENTIFICA NA

~

O TEMA “AR”

~

EDUCACAO INFANTIL

SILVA, Elem M. Miguel da
KAUARK, Fabiana da Silva
COMARU, Michele Waltz
AMARAL, Sandra R. do

A ciéncia, para Chassot (2011), é uma
linguagem que facilita a leitura de mundo e, a
maior responsabilidade no ensinar ciéncias é
procurar que as criangas se transformem e se
tornem agentes de transformagéo. A ideia da
alfabetizacio cientifica é a formacao de pesso-
as para além da leitura de mundo, capazes de
entender as necessidades de transformé-lo,
e, sobretudo, capazes de transformar o seu
mundo para melhor. Neste sentido, a ciéncia
nio pode ser vista como algo neutro nem in-
contestdvel, precisa ser entendida como uma
linguagem construida pelas pessoas para ex-
plicar seu mundo natural, um espago de inter-
conexdes que comporta os fazeres cotidianos;
e seu ensino um processo integrado, no qual a
crianga é protagonista.

Zabala (1998) defende que uma escola
comprometida com a formagao integral deve
preocupar-se, para além da cognicio, com as
capacidades motoras, o equilibrio e a autono-
mia pessoal, arelagdo interpessoal e a inser¢do
social. Desta forma, a educacdo infantil é uma
etapa propicia ao fazer educativo interdisci-
plinar, nela a fragmentacdo do saber, assim
como a valorizacdo dos contetidos factuais e
conceituais em detrimento dos procedimen-
tais e atitudinais, parece ser menos evidente e
mais facil. Porém, nem sempre os professores
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da educagdo infantil tem consciéncia dessas potencialidades.

Em defesa da formagdo integral, as Diretrizes Curriculares Na-
cionais da Educagdo Infantil (DCNEI, 2010) vém explicitar uma con-
cepcdo de educagdo de criangas que visa romper com dois modos de
educacdo instituidos, o assistencialista e o escolarizante. O que nos
permite pensar que a praxis de alguns professores da educagio infan-
til, tem aparentemente transitado entre esses modos, mas também,
que alguns jd se langaram a reflexdo didatica, e tém buscado superar
essa visdo dicotémica, em prol da construgdo de uma nova realidade.

Pimenta (2012), tomando por base o principio marxista, explica
que praxis é a atitude (tedrico-prética) de transformagdo da nature-
za e da sociedade. Neste sentido ndo basta que o professor domine o
saber, ele precisa, em seu fazer educativo efetivar seu potencial de
transformacao, de si e do mundo, em outras palavras, a Pedagogia (te-
oria) ndo muda por si a préaxis, mas ela pode ser instrumento para a
acdo, para a educacdo (pratica).

Segundo Carvalho e Castro (2002) a prética pedagdgica, nesta
perspectiva, busca por meio dos procedimentos ditos didaticos, o en-
contro entre o ensinar e o aprender, o que torna o ensinar um esforgo
e ndo uma certeza. Pode-se pensar entdo que a praxis do professor,
assim como a propria ciéncia é historicamente construida e constan-
temente reconstruida.

No entanto, conforme aponta Cortella (2014) muitas préxis
educativas ainda tém como arcabouco os métodos do século XIX,
provocando na escola uma colisdo de tempos, se considerarmos que
as criancgas sdo do século XXI e os professores do século XX. O autor
aponta para a necessidade de uma mudanga de paradigma na prética
pedagédgica e lembra que anteriormente pensava-se que a crianga se
mantinha concentrada por cinquenta minutos, o que norteou a orga-
nizac¢do dos tempos de aulas, mas estudos mais recentes apontam para
seis minutos de concentragdo. Pensando a praxis educativa numa
perspectiva freiriana, é preciso aceitar que as criangas nao sdo mais as
mesmas, reconfigurar as convivéncias cotidianas e assumir o desafio
de encontrar/despertar o foco de interesse delas.
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Freire (2010) faz um convite a reflexdo critica sobre a prati-
ca educativo-progressiva em prol da autonomia dos educandos, por
acreditar que sem esta, é impossivel que se efetive a relagdo teoria/
pratica, e nos leva a compreensdo de que ensinar é criar as possibi-
lidades para a construgdo do conhecimento, e que aprender “é um
processo que pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente,
que pode torné-lo mais e mais criador” (p.24).

0 modelo educativo que marcou e vem condicionando a forma
de ensinar ao longo dos diversos séculos, chegou aos tempos atuais
“num estado de satde bastante bom” e traz fatos, conceitos e princi-
pios (conteddos factuais e conceituais) como bagagem mais aparente
do “homem culto” (ZABALA, 1998, p.48). Esses conteddos, salienta o
autor, também tém sua importancia para a compreensdo de proble-
mas que surgem na vida cotidiana, e que o ensino até comporta exer-
cicios de repeti¢do para que eles possam ser integrados as estruturas
de conhecimento e a memdria, no entanto, alerta que eles ndo podem
estar no centro do processo. A capacidade criadora, por exemplo, é
um tipo de aprendizagem que se constrdi investigando, experimen-
tando e tomando decisdes, ndo se pode perder de vista que o centro
do processo é a crianga, e seu desenvolvimento integral perpassa tam-
bém pela aprendizagem dos contetidos procedimentais e atitudinais.

Neste sentido, Zabala (1998), aponta para duas ideias fundamen-
tais: a primeira é a de concepgao construtivista dos processos de ensi-
no e aprendizagem, na qual, apoiando-se em Vygotsky (1979), defende
que cabe ao professor em sua intervencgdo pedagdgica criar as zonas de
desenvolvimento proximal, que serdo as bases das interacdes; tendo a
crianga como protagonista, superando desafios, evidenciando o ensino
como um processo de construgdo compartilhada de significados. A se-
gunda ideia é de aprendizagem significativa, na qual, apoiando-se em
Ausubel (1973), defende que quando a distancia entre o que se sabe e
0 que se ird aprender é adequada, a crianca ao comparar e identificar
semelhangas e diferencas pode atualizar seus esquemas de conheci-
mento, e por meio de situagdes significativas e funcionais, aprenderd o
conteudo juntamente com a capacidade de utiliza-lo.
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O ensino de “Ciéncias da Natureza” para criancas de quatro/
cinco anos, de acordo com o documento preliminar para a construcdo
da Base Nacional Comum Curricular da Educacio Infantil (BNC, 2015),
que apresenta consonincia com as concepgdes de criancga e curricu-
lo j& expressas nas DNCEI (2010), é proposto como um fio condutor a
curiosidade peculiar a infincia, por defender que esta possibilitara o
ponto de partida para o conhecimento de si, do ambiente, dos feno-
menos fisicos, das relacdes entre os seres vivos e/ou das mudancas
que as agdes do homem vém produzindo, através de uma préxis na
qual o professor traz suas proposi¢des, mas também valoriza as obser-
vagdes, questionamentos e investigacdes, que surgem das brincadei-
ras e das interacdes.

Neste sentido institui-se um curriculo que tem como base seis
grandes direitos de aprendizagem: conviver, brincar, explorar, parti-
cipar, comunicar e conhecer-se. Parte-se do principio de que a crian-
¢a, no convivio com outras criancas e adultos vai interagir e brincar,
desenvolvendo sua imaginagao, criatividade, capacidades emocionais,
motoras, cognitivas e relacionais, ao explorar movimentos, gestos,
sons, palavras, histdrias, objetos, elementos da natureza e do ambiente
urbano e do campo, em um processo no qual ela participa ativamente
como protagonista, e por meio do qual ela, ao comunicar com diferen-
tes linguagens suas experiéncias, ideias e sentimentos, também cons-
tréi sua identidade pessoal e cultural. Estabelecendo-se assim, uma
organizagao curricular em cinco campos de experiéncia: O eu, o outro,
o nds; Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala, pensamento e imagi-
nagao; Tragos, sons, cores e imagens; e, Espacos, tempos, quantidades,
relagdes e transformagdes.

Parte-se entdo do principio de que nem tudo se aprende do mesmo
modo, existem atividades e situagdes que, pela sua proximidade com a
realidade da crianca, contribuem para a aprendizagem, que tomam como
ponto de partida os saberes do dia a dia, por isto lhe parecem interessante
e fomentam a curiosidade que é a ela peculiar, que levam em considera-
¢do as interagdes nas quais a crianga vai se descobrindo e descobrindo o
mundo, propondo-lhes questdes as quais precisa dar respostas.
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Pensando na praxis do didlogo estabelecido até aqui propomos a
seguinte pergunta: “Se vocé ndo vé e ndo toca (tocar no sentido do ato
de apalpar. Porque, por exemplo, o ar toca o seu rosto, e se vocé colocar
a sua mdo na frente do ventilador, sente o ar em suas maos, apesar de
ndo conseguir pegé-lo...) como sabe que o ar existe?”. O professor, ao
lancar esta pergunta as criangas, ja tem definido o ponto de partida e
parte do caminhar, a partir de seus saberes docentes para planejar sua
acdo, e isto é fundamental, mas igualmente importante é a flexibilidade
e a escuta, pois sé assim ele se instrumentalizard com as informagdes
necessarias ao elo, entre o que as criangas ja sabem e o que se pretende
que elas descubram. Daf a importancia de se gerar ambientes educati-
VOS nos quais as criangas possam se expressar de forma aberta, que se
sintam a vontade para perguntar, promovendo um didlogo diagndstico,
por exemplo, por meio de uma roda de conversa, para mostrar-se me-
nos formal e mais horizontalizado, e quem sabe até, embaixo daquela
arvore que fica num cantinho do muro da escola.

Se o didlogo for estabelecido ao ar livre, é possivel que uma
das respostas seja o apontar para o balancar das arvores, momento
no qual o professor ja pode ir dando suas contribui¢des, ao dizer por
exemplo, “muito bem, quando o ar se movimenta conseguimos sentir
o vento, ver sua a¢do sobre as diferentes coisas”. Ndo h4 necessidade
de aprofundar no conceito de que o vento é o ar em movimento, mas
de tomar como ponto de partida as observagdes das criancas e inserir
gradativamente no didlogo, alguns vocabularios que podem ser de seu
interesse. Pode ser um momento interessante para brincar de boli-
nha de sab3o, para que a crianga produza bolinha com seu sopro e
também para observar o efeito do ar em movimento; considerando os
diferentes conteddos de aprendizagem, pode-se, por exemplo, expli-
car as criangas que tém poucos brinquedos e perguntar a eles “Como
podemos fazer para que todos possam brincar?”, e aproveitando a
fala delas estabelecer algumas regras e fazer a proposta de pequenos
grupos para um brinquedo. Saber trabalhar em colaboragdo com os
colegas, partilhar materiais, o exercicio responsavel e respeitoso em
relagdo ao colega e seu trabalho, a cooperacdo e solidariedade, além
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da autonomia e da co-responsabilidade, sdo segundo Zabala (1998)
contribuigdes significativas do trabalho em grupo.

Em outro momento, pode-se fazer a indagacdo, “Vocés sabiam
que o ar ocupa lugar no espago?”, e se prontificar a mostrar para eles.
Vale entdo apresentar as criancas uma bola de soprar, e perguntar se
esté vazia ou cheia. £ importante a resposta delas, a percepcio de que
esta vazia, pois ao enché-la a pergunta ¢é refeita, e eles, ao responde-
rem que estd cheia, afirmardo que o ar ocupou o lugar, afinal “Estd
cheia de que?”, de ar. Assim como ao esvaziar, pode-se aproximar o
baldo do corpo da crianca, e pedir que ela sinta o ar saindo. Amplian-
do esta conversa pode-se perguntar, “De onde vem o ar que enche a
bola?”, explicando que o ar estd no espaco e que quando respiramos
ele enche os nossos pulmdes, e com a boca ndés sopramos para dentro
dabola, mas se ndo amarramos a bola ele escapa e volta para o espaco.
Pode-se assim fazer alguns exercicios de respiracdo, para eles senti-
rem o ar entrando e saindo do préprio corpo.

Outra maneira de se constatar que o ar ocupa lugar no espago
é colocando um copo de boca para baixo em um recipiente com agua,
4 medida que afunda o copo a 4gua ndo entra, e “Porque nio entra?”,
“Porque ele ja esta cheio. Mas de que?”, levando as criangas a percebe-
rem que é de ar, mas se colocado o copo de lado a d4gua entra e o copo
afunda, porque assim o ar tem por onde escapar.

Assim, uma outra maneira de demonstrar o ar em movimento é
a pintura de sopro, uma técnica simples, na qual se pinga sobre o pa-
pel a tinta (aguada de guache ou anilina), para que a crianga construa
seu desenho soprando com um canudo, ou seja, a pintura produzida
é resultado da a¢do do ar que ela movimenta ao soprar. Neste sentido
é interessante explicar a técnica a crianga, para ela ter ciéncia do que
estd fazendo, dialogar com ela, perguntar “O que move a tinta?”, para
mais uma vez destacar que é o ar em movimento, além de estabele-
cer com elas alguns combinados. Momento oportuno também para
perguntar as criangas “Como faremos para descobrir de quem é cada
desenho?” Para que desse didlogo surja a necessidade da escrita do
nome e sua utilidade social.
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Independente das cores escolhidas para a pintura de sopro, o
professor terd proporcionado um experimento de mistura de cores,
mas sugere-se 0 uso das cores primdrias (amarelo, azul e vermelho),
para se tornar intencional a producdo das cores secunddrias (verde,
laranja e roxo). E possivel que algumas criancas percebam a transfor-
magdo e apontem durante o trabalho suas descobertas. Se fizer parte
dos objetivos do(a) professor(a), pode trazer essas descobertas como
curiosidade para a roda de conversa seguinte. Momento para o qual
pode apresentar as cores primdrias em cartdo de celofane, para que as
criangas possam manipula-los para rever a transformacio se feita e
desfeita diante de seus olhos .

Se for de interesse do(a) professor(a) nomear as cores e identifi-
cé-las, sugere-se o “pique das cores”, que pode ser aplicado na sala ou
nos diferentes espacos escolares ou naturais (o(a) professor(a) define
junto ao grupo uma ou mais criangas para ficar no pique e dé a orienta-
¢do de uma cor. Para ter vantagem de ndo ser tocada a crianga precisa
estar encostada naquela cor); ou a brincadeira do “elefantinho colori-
do”, neste caso o(a) professor(a) explica para as criancas a dindmica de
perguntas e repostas: Elefantinho colorido (fala do professor ou de uma
crianga); Que cor? (criangas); e responde-se a cor escolhida para que as
criangas localizem.

Por se tratar da educacdo infantil, a brincadeira possibilitard a re-
peticao/reforgo destas informagdes, mas de forma mais significativa e
abrangente, por ndo langar mao de atividades com aspectos mais tradi-
cionais, como pintura de quadradinhos com as cores ou circulo cromatico
que acabam abordando mais as aprendizagens nos aspectos conceituais.

O professor busca algumas vezes, até por questdes de tempo, or-
ganizar praticas que evitem bagunca/sujeira, optando por exercicios que
acabam cerceando a autonomia da crianca. E preciso entender que algu-
mas aprendizagens ndo acontecem no territério da teoria nem do debate,
sendo entdo fundamental potencializar experiéncias mais significativas
ao universo infantil. E o momento de experimentar (com intencionalida-
de na investigacdo), espalhar as cores com as maos e o corpo, literalmente
pegar a mistura e sentir a textura, se for para trabalhar com tinta.
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Para salientar a importancia do desenvolvimento de atividades
nas quais as criangas possam exercer sua autonomia, Zabala (1998) lem-
bra que é habitual nas salas de aulas todo o grupo fazer a mesma coisa,
o que também ¢é valido, mas quandoesta se torna a tinica organizagdo
possivel, pode tornar-se um problema. Para se chegar a um mesmo ob-
jetivo, varias sdo as possibilidades educativas, optar por uma tnica or-
ganizacdo ¢é inadequado porque pode tornar os trabalhos repetitivos e
esgotantes. Nao estamos defendendo que diferenciar a estratégia seja
tarefa facil, ao contrério, costuma ser um processo arduo que causa
em alguns momentos certa desordem, e na maioria das vezes triplica
o tempo para o desenvolvimento de uma atividade, mas a medida que
as criancas habituam-se, diminui a desordem e o trabalho se torna mais
prazeroso e significativo para ambos, professor(a) e crianga.

Retomando a pergunta principal de nossa préxis, “Se vocé ndo
vé e ndo toca, como sabe que o ar existe?”, considera-se que é tempo
de indagar as criangas, “Vocés acham que o ar tem cheiro?” e deixa-
-las levantar hipéteses, para entdo convida-las a descobrir se tem ou
ndo, dando assim as orientagdes: “Vamos ver se tem ou ndo? Respirem
bem fundo, sentem cheiro de algo? Assim mostra para elas o talco (de
preferéncia indicado ao uso de criangas, para evitar que o cheiro pos-
sa provocar algum tipo de alergia) coloca um punhado na mio e joga
no ar. E agora, sentem alguma coisa?”. Elas provavelmente responde-
rdo que sim, e algumas até devem indicar que é o talco, de qualquer
modo deve-se questionar, “Este cheiro é do ar?”, a ideia é leva-las a
perceber que o cheiro é do talco, ele estd no ar, mas nao é do ar. Re-
forcando assim, a ideia de que o ar ndo tem cheiro e quando sentimos
algum cheirinho é porque tem alguma coisa no ar.

Nesta assertiva, a ideiaé reforcar na roda de conversa que o ar
ndo tem cheiro, nem cor, ocupa lugar no espaco e se movimenta; e,
fazer a contacio e atividade de releitura da histéria “ClactClactClact”
de Michele Iacocca e Liliana Iacocca. Nela uma tesoura tenta controlar
os papéis picados, até que um espirro mistura tudo.

Existem vdrias possibilidades de explorar a histéria e produzir
releituras, uma delas é por meio do trabalho em grupo. Ela permitira

55



inclusive uma retomada dos conhecimentos a respeito das cores, ja
que tem papel vermelho, amarelo, azul, verde, laranja (alaranjado) e
preto e, permite acrescentar no didlogo as formas geométricas (circu-
lo, quadrado e tridngulo) e nogdes de lateralidade (direito e esquerdo).
Neste caso as criangas organizadas em trés ou quatro criangas pode-
riam picar sobre uma folha de cartolina branca os papeis indicados na
histdria, depois organiza-los em algumas posigdes indicadas pela pro-
fessora, e por fim, arruma-lo a direita ou esquerda do papel, para que
possam espalhar cola no lado contrario, para que juntos, simulando
um espirro, possam espalhar o papel sobre a cola, af é tirar os papéis
que nio colaram e apreciar o resultado do trabalho.

E importante a participacdo ativa das criancas na elaboragdo
das regras e combinados, e colocé-las no papel de protagonista de suas
aprendizagens e agente na formulagdo das propostas de convivéncia
e trabalho, permitindo que os conflitos pertinentes a sua realidade
sejam fios condutores de aprendizagens adequados ao seu nivel de
desenvolvimento, cabendo ao(a) professor(a), em seu processo de in-
tervencio, introduzir processos de reflexao critica.

Além de reforcar a ideia de que o ar ndo tem cheiro, nem cor,
ocupa lugar no espago e se movimenta, pretende-se por meio do tra-
balho com um catavento, por exemplo, a inser¢do do termo “forca”
nas conversas. Para a oficina o professor pode entregar o quadrado
com as linhas de corte, e deixar claro para as criangas que é preciso
seguir passo a passo para que o catavento funcione; isto nio signifi-
ca exigir dela um corte reto convencional, nem entregar o catavento
pronto ou cortado, pois esta tentativa de corte também faz parte do
processo de desenvolvimento de sua coordenagido motora. Deve-se
entdo incentivar e valorizar o fazer da crianga, ela pode cortar, usar
adesivos para ir prendendo as pontas no centro, para sé ento o pro-
fessor providenciar os acabamentos (furo do miolo e encaixe da vare-
ta), tudo combinado anteriormente com as criangas. Ou se preferir o
professor pode convidar os familiares a participarem, encaminhando
para casa as informagdes necessdrias a produgdo do catavento, mar-
cando o dia de trazé-lo a escola.
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Com o catavento em maos, a ideia é levar a crianga a perceber
que quanto mais rdpido o ar se movimenta, maior a for¢a, mais rapido
roda o catavento, e isto pode acontecer ao acompanhar o efeito natu-
ral do vento, como nas folhas da arvore, ou em corridas que as crian-
cas possam fazer com o catavento em maos. Para apoiar esta desco-
berta, o(a) professor(a) precisa ir langando perguntas que aumentem
gradativamente a dificuldade, como por exemplo, colocar o catavento
num lugar sob o efeito natural do vento e observar, “O catavento esta
rodando rdpido ou devagar?”, permitindo que todos expressem sua
opinido, depois colocar as criangas para caminhar com o catavento na
mao e observar, “E agora, o catavento estd rodando rdpido ou deva-
gar?”, por fim pedir as criangas que corram e comuniquem mais uma
vez sua percepgao, levando a conclusao que foi mais rapido porque o
vento tinha mais forca e que eles ajudaram para que fosse assim.

Ampliando a proposta anterior e levando para a roda de con-
versa o tema “brincadeiras de crianca”, recomenda-se que o(a) profes-
sor(a) imprima uma cépia colorida das obras de Ivan Cruz e Candido
Portinari referente ao tema (ambos produziram pinturas de criancas
brincando de pipa), lembrando que nossa pergunta maior de investi-
gacdo é “Se vocé ndo vé e ndo toca, como sabe que o ar existe?”. Para
alguns se manifestarem e contarem suas histdrias bastaria a pergunta:
“Quem aqui gosta de brincar?”, e pensar numa abordagem mais am-
pla pode ser interessante para que todos possam se expressar, talvez
soltar pipa até apareca durante a conversa, mas se ndo surgir, tendo a
obra em maos, o(a) professor(a) consegue levar o didlogo rumo a seus
objetivos. No trabalho de apreciagdo, deve-se mostrar a obra, falar o
nome do artista e incentivar as criancas a expressarem suas opinides,
efetivamente se gostaram ou ndo, se acharam feia ou bonita, enfim,
seus gostos e argumentos. Para seguir para a préxima etapa pode ser
interessante que cada crianga também construa seu desenho, que
ndo precisa ser necessariamente de pipa, sugere-se “brincadeiras de
crianga”, assim o(a) professor(a) d4 um direcionamento, mas também
d4 certa liberdade de escolha a crianca, tomar essa decisio, fazer es-
colhas, também faz parte do processo de aprendizado.
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Uma outra sugestdo seria um momento de contagdo de histéria
onde a poesia “A pipa Amarela” de Angela Lugo pode ser trabalhada,
para entdo langar a pergunta: “Como a pipa sobe e flutua no ar?”.

A Pipa Amarela (Angela Lugo)

O vento soprava
A pipa no céu
voava
Jodo e menino
Vestido de lindo
O carretel segu-
rava

Ciumento que
era
Naio deixava dela
Seu irméo cho-
rava
Mas ele nao
ligava
Deixava-o na
espera

A pipa de cor
amarela
Feita com as
maos dela
Com carinho e
atencao
Presente para
Joao
De sua mae
Anabela

O vento parou de
repente
A pipa caiu a sua
frente
Uma lagrima
rolou
Seu irmdo nem
ligou
Por ndo ter sido
clemente

Fonte: http://www.luso-poemas.net/modules/news/article.php?s-
toryid=132933.

Alguns talvez ja tenham soltado pipa com familiares mais ve-
lhos e até ja tenham algum conhecimento, porém alguma parte do gru-
po pode ndo conhecer, por exemplo, que para subir uma pipa é neces-
sario assumir a posi¢do contraria ao vento, o que pode ser explicado
até mesmo com uma sacola amarrada no barbante, junto com o convi-
te “vamos fazer de conta que é uma pipa”. Iniciada a compreensao de
como a pipa sobe, fica ainda parte da pergunta: “Como a pipa flutua?”.
Uma forma de explicar as criangas é pegar, por exemplo, uma folha de
papel e uma borracha, e soltar da mesma altura, e pedir que observem
qual vai chegar ao cho primeiro, ao apontarem que foi a borracha, vale
explicar que quanto maior a superficie de contato com o ar e menor
for o peso, mais tempo é possivel permanecer flutuando, entdo um dos
motivos da pipa flutuar é o fato de ser leve, uma pipa pesada demais pode
nao subir/flutuar .
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Avangando na explicagdo pode se fazer outra demonstragdo, co-
locando o papel e a borracha na 4gua (mesmo que o foco seja o ar), para
apresentar de modo mais concreto que existe uma forga sob os objetos,
seja no ar ou na agua. E importante que o professor esteja preparado para
perguntas do tipo: “O avido é pesado, como ele voa entdo?”, é uma expli-
cacdo complexa a linguagem infantil e o professor também nio precisa
saber tudo, entdo vale assumir o papel de aprendente, dizer, por exemplo,
que leu que o principio é muito parecido com o da pipa, mas que, como é
mais pesado, precisa de uma forga a mais, por isto ele tem asa e turbina
(maior estabilidade e velocidade dio o empuxo e a for¢a extra).

A leitura de fragmento da obra “O Menino Maluquinho” de Ziral-
do, pode ser um convite para chamar atengdo ao perigo dessa brincadei-
ra, salientando que o cerol faz com que a pipa deixe de ser um brinquedo
e passe a ser muito perigoso, pois pode machucar seriamente as pessoas
uma vez que a jungdo de cola, pé de vidro e a linha tem provocado muitos
acidentes, principalmente com motoqueiros, muitos tiveram cortes pro-
fundos no pescogo. Uma maneira de reforgar esta informacio é destacar
o sentimento de quem vé uma pessoa muito querida machucada e convi-
dar a crianca a registrar sua tristeza no papel.

A pipa que E apipa a pipa triangular
0 menino maluquinho quem fazia como o papai
soltava era mesmo o menininho lhe ensinara
era a mais maluca de | pois ele havia aprendido do jeito que havia
todas, a amarrar linha e aprendido
rabeava la no céu taquara com o pai
rodopiava adoidado a colar papel de seda e o pai do pai
caia de ponta-cabeca e a fazer com polvilho do papai.
dava tranco e cabegada o grude para colar
e sua linha cortava
mais que o afiado cerol.

Fonte: ZIRALDO. O menino maluquinho, 64 ed. Sao Paulo: Melhoramentos,
1998. p. 48-49.
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Marcar uma oficina de pipa com os pais pode ser uma boa estra-
tégia para reforcar tudo o que foi conversado com as criancas, convi-
dar os pais para este didlogo e valorizar esses saberes que sdo passados
de uma geragdo para outra, com o cuidado de ndo supervalorizar a
presenca do pai, j4 que nas organizagdes familiares atuais este papel
pode ser exercido por outros lagos.

Para encerrarmos este diélogo, pode ser interessante mais uma
pergunta, “Vocés acham que podemos viver sem ar?”. Mesmo sendo
intencdo mostrar que o ar é essencial a vida, em nivel de exemplifica-
¢do, podemos usar uma vela e um copo, e ao colocarmos o copo sobre
a vela acessa ela logo se apagara. A ideia é fazer uma comparagao: as-
sim como a vela precisa do ar (oxigénio) para ficar acessa, precisamos
do ar para ficarmos vivos. Propde-se entdo levar a crianca a perceber
que o ar poluido pode fazer mal a satde, pode-se falar que os carros,
as industrias jogam fumaca no ar, e que respirar esse ar poluido pode
fazer mal a satide. Para reforcar esta ideia propde-se levar as criangas
em um lugar bem arborizado e pouco urbanizado para fazer alguns
exercicios de respiracdo, levando-as a sentir o ar puro, a explorar o
espaco, a brincar de sacola amarrada no barbante ou de bola de sab3o,
a observar a presencga do ar, a pensar no que podemos fazer para ter
um ar mais limpo.

Enfim, muitas s3o as possibilidades, e cada passo, recheado de
aprendizagens de contetidos conceituais, procedimentais e atitudi-
nais, e inumeras diferencas didaticas. Encerramos entdo com um con-
vite para a reflexdo critica da préxis, a definir com maior clareza o
que se deseja que as criangas saibam, que diz respeito ao dominio dos
temas em si; o que saibam fazer, suas habilidades de escrever ou cor-
rer, seus processos de investigacdo e questionamentos; e que sejam,
soliddrio se cooperativos, pessoas capazes de perceber o mundo em
transformacdo e se sintam capazes de promover mudangas significa-
tivamente positivas em suas vidas, que exercam plenamente seu pro-
tagonismo de alfabetizado cientificamente.
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-

O LABORATORIO DE EDUCACAO QUIMICA E

U

MESQUITA, Nyuara Araujo da Silva
SOARES, Marlon Herbert Flora Barbosa

O Laboratério de Educagdo Quimica e Ativi-
dades Ludicas (LEQUAL) foi criado em 2004 apds o
ingresso do prof. Dr. Mérlon H. F. B. Soares como
docente na drea de Ensino de Quimica do Institu-
to de Quimica da Universidade Federal de Goiés.
A proposta inicial de estruturagdo do LEQUAL en-
volveu o enfoque no desenvolvimento de jogos e
atividades ldadicas especificamente no ensino de
Quimica no sentido de inserir o tema na formacio
de licenciados em Quimica.

Nessa perspectiva foi inserida uma nova li-
nha de pesquisa no dmbito da formacdo de profes-
sores do Instituto de Quimica da UFG. A dinimi-
ca do laboratdrio consistiu, desde o inicio de seu
funcionamento, na elaboracio, desenvolvimento e
aplicacdo de trabalhos de pesquisa dos alunos con-
siderando as possibilidades de uso de jogos e ativi-
dades ludicas, bem como aplicagdo de histérias em
quadrinhos, brincadeiras de expressdo corporal,
dentre outras. O desenvolvimento das referidas
atividades dava-se tanto no contexto dos cursos
superiores atendidos pelo IQ quanto nas escolas
nas quais os licenciandos desenvolviam suas ativi-
dades formativas como os estagios.

Essa dindmica também considerava, e con-
sidera ainda, que todo o processo de produgido dos
materiais lddicos se desenvolve integralmente
pelos participantes da atividade, ou seja, o plane-
jamento, a confec¢do do material, a aplicacdo e a
avaliacdo pedagdgica dos jogos é realizada no LE-
QUAL. Importante salientar que hd todo um refe-
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rencial tedrico apropriado e também produzido no laboratério quan-
do se trata das etapas de utilizacdo de recursos lidicos em sala de aula.

DESCRICAO DA ESTRUTURA MATERIAL E IMATERIAL

Atualmente, o LEQUAL funciona em um espago de 45 m2 dentro
do Nucleo de Pesquisas em Ensino de Ciéncias. Esse espago tem mesas
de trabalho para os estudantes, os gabinetes dos docentes, computado-
res, impressoras e é disponibilizado material bibliografico para pesquisas,
pois o laboratdrio conta com um acervo de mais de 500 livros. Todo esse
material foi adquirido com verba de financiamento do CNPq e da FAPEG,
drgios financiadores da pesquisa no Brasil e em Goids, respectivamente.

Além da sala do LEQUAL, hd no prédio sala de estudo, laboraté-
rio de ciéncias, sala de aula, sala de informdtica e um mini auditério
com 80 lugares. Importante ressaltar que os espagos do NUPEC sdo
comuns aos demais laboratérios de pesquisa que compdem a area de
Ensino de Quimica da UFG que, além dos professores Dr. Marlon So-
ares e Dra. Nyuara Mesquita conta também com os professores Dra.
Agustina Rosa Echeverria, Dra. Anna Maria Canavarro Benite e Dr.
Claudio Roberto Machado Benite.

Dessa forma, a 4rea de Ensino de Quimica da UFG se estrutura
em seus laboratérios em espagos dentro do NUPEC que totaliza 600 m2
de construgdo onde sdo atendidos, alunos de graduacido, mestrado e
doutorado, além de professores das redes publicas de ensino da cidade
de Goiénia e estado de Goids.

O LEQUAL conta atualmente com uma estrutura de pesquisa
considerada adequada para o desenvolvimento de trabalhos de pes-
quisa na area de ensino de ciéncias. Além dos computadores, dispo-
nibilizam-se aos alunos, filmadoras, gravadores digitais, notebooks,
projetores multimidias bem como uma série de materiais de escrité-
rios utilizado na elaboragio e confecgio dos diversos tipos de mate-
riais pensados no laboratdrio.

H4 ainda um suporte importante quando consideramos os ex-
-alunos formados no LEQUAL, que participam ativamente de reuni-
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des formando uma parceria colaborativa entre as varias institui¢des e
grupos de pesquisa nos quais estes alunos estdo inseridos.

DAS PESQUISAS DESENVOLVIDAS NO LEQUAL

A partir de 2004, o prof. Méarlon H. F. B. Soares passou a orientar
no Programa de Pés-Graduagdo em Quimica do IQ e a primeira disser-
tacdo finalizada teve como titulo “Juri Quimico: Uma atividade Ludica
para Ensinar Conceitos em Quimica” e foi publicada na Revista Quimica
Nova na Escola possibilitando a ampliagdo de discussdes embasadas no
uso de atividades ludicas no ensino de quimica no pafs (OLIVEIRA, 2005).

Um importante aspecto evidenciado em decorréncia das ati-
vidades desenvolvidas pelo grupo do LEQUAL refere-se as discussdes
sobre a polissemia dos termos ligados a area do ludico, como os sig-
nificados e diferencia¢des entre as palavras ludicidade e ludismo. Se-
gundo Garcez (2014), ludicidade refere-se a uma caracteristica que
expressa uma qualidade da atividade lidica, expressa o quanto esta
atividade pode ser prazerosa e o ludismo estd relacionado ao sujeito,
ao individuo que joga, a sua interagdo com o brinquedo/material/jogo
e 0 quanto ele pode se comprometer com seu divertimento.

Outra contribui¢do tedrica tem rela¢do com a criacdo de ter-
mos que caracterizam as agdes docentes a partir do uso de atividades
ladicas. Exemplos desse processo de teorizagdo sdo observados pela
criagdo de termos como intencionalidade ludica e responsabilidade
ladica. A intencionalidade lddica é um aspecto importante no uso de
jogos e possibilita o desenvolvimento de conceitos e aprendizagem
a partir da observagdo atenta do professor que observa e direciona a
atividade por ele mediada e vivenciada jé a responsabilidade lddica a
devida observacdo dos niveis de interacio, intencionalidade e a cul-
tura lddica local, aliadas a uma atitude de transformacio baseada no
ludismo (FELICIO, 2011).

Em 2010, a Dra. Nyuara Mesquita ingressou como pesquisado-
ra e também coordenadora do LEQUAL. Nesse mesmo ano, além de
orientadores no Programa de Pés Graduagdo em Quimica, ambos os
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coordenadores passaram também a orientar no Programa de Pds Gra-
duagido em Educacido em Ciéncias e Matemadtica. Tal aspecto propiciou
a entrada no laboratério de mestrandos e doutorandos formados em
outras dreas de ensino como a biologia, fisica e matematica. Nessa
perspectiva, novos temas foram sendo incorporados as pesquisas di-
recionadas ao ludico.

Dentre essas novas pesquisas, hd o foco na robética educa-
cional tanto relacionada a quimica e biologia, quanto a matematica
(GARCIA, 2015; SANTOS, 2010; PEREIRA-JUNIOR, 2014). Existem tam-
bém dissertacdes desenvolvidas tendo como tema as Histérias em
Quadrinhos no Ensino de Quimica (CRUZ, 2015), uso da ferramenta
Webquest no Ensino de Biologia (PEREIRA e MESQUITA, 2015), rela-
¢des entre o lidico e a educacdo ambiental (EVANGELISTA e SOA-
RES, 2014). Esses sdo alguns dos exemplos de como os trabalhos de
pesquisa desenvolvidos no LEQUAL passaram a abarcar outras dreas
do conhecimento além da quimica.

Em decorréncia da participagdo dos coordenadores em outras
esferas das discussdes académicas voltadas para a formacio de profes-
sores e as questdes da diversidade que envolve essa formagdo, outras
vertentes passaram a ser exploradas nas linhas de pesquisa como poli-
ticas educacionais na formacio de professores de quimica (MESQUITA
e SOARES, 2014) e as questdes religiosas imbricadas na formacdo de
professores de biologia (CARVALHO e SOARES, 2013). No entanto, é
importante salientar que, dada a origem do laboratério, as questdes
relacionadas ao uso do ludico permeiam sempre o contexto da pro-
ducio cientifica no LEQUAL em um movimento que busca a interagio
entre os pesquisadores, alunos de doutorado, mestrado e iniciacdo
cientifica tendo como exemplo o debate sobre o uso do jogo Perfil Qui-
mico para abordagem conceitual no ensino superior (DIAS et al, 2012).

As midias também fazem parte dos enfoques dados as investiga-
¢Oes cientificas, por se entender que os recursos midiaticos tornam-se
cada vez mais presentes na vida dos estudantes e que tais recursos
caracterizam-se, muitas vezes, pelos aspectos de divertimento, liber-
dade e fuga da realidade que se configuram também como caracte-
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risticas do uso do ludico. Nessa perspectiva, as redes sociais tornam-
-se objetos de andlise (VAZ e SOARES, 2014), pois as tecnologias sdo
importante recorte nos debates que envolvem o ensino de ciéncias e
matematica (PEREIRA, ATAIDE e MESQUITA, 2012).

INFLUENCIAS NA FORMAGAO DE RECURSOS HUMANOS NA RE-
GIAO CENTRO-OESTE

Desde 2004, a partir da criagio do LEQUAL, ja foram formados
neste laboratdrio vinte e cinco mestres e sete doutores. Atualmente to-
dos os pesquisadores formados encontram-se vinculados a institui¢des
de ensino, dentre elas, os Institutos Federais de Goias que atualmente
oferecem dez cursos de Licenciatura em Quimica no estado de Goids, a
UFG que tem cursos de Licenciatura em Quimica e Licenciatura do Cam-
po em campus do interior, Além de haver mestres e doutores formados
no LEQUAL atuando também em instituicdes federais e estaduais fora
do estado de Goids, além de institui¢des privadas no estado como a Pon-
tificia Universidade Catélica de Goids e a Uni-Anhanguera.

Atualmente, encontram-se em andamento dez pesquisas de
mestrado e sete de doutorado sob a orienta¢do dos dois coordenadores
do laboratdrio. Para além das pesquisas de pds-graduagdo, a vertente
de contribui¢do na formacdo inicial e continuada de professores de
Quimica se mantém e, nessa perspectiva, o eixo formativo do LEQUAL
é a formacdo pela pesquisa que é contemplada também no Projeto Pe-
dagdgico do Curso de Licenciatura em Quimica da UFG. Dessa forma,
os alunos da licenciatura que optam por fazer pesquisa no LEQUAL sdo
vinculados ao laboratério como alunos de iniciac¢do cientifica desde o
momento em que passam a frequentar os espacos de interagdo e se
dedicam aos estudos nas linhas de pesquisa dos coordenadores.

Sdo desenvolvidos alguns projetos vinculados as escolas pu-
blicas, pois a formagdo continuada pressupde que os professores que
hoje atuam nas escolas e que tenham interesse nas linhas de pesquisa
e atividades do LEQUAL sejam envolvidos nessas atividades reforcan-
do o processo colaborativo entre professores formadores/ professores
em formagdo/professores em servigo. Nesse contexto, o laboratério
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disponibiliza jogos produzidos pelos alunos para que os professores
da rede tenham acesso, utilizem, reproduzam e tirem duvidas sobre
questdes de abordagem de contetido e/ou de ensino e aprendizagem
relacionadas ao uso desses materiais.

CONSIDERACOES FINAIS

A proposta de discutir e divulgar producdes cientificas que
fundamentam o uso de atividades lidicas no Ensino de Quimica foi o
principio que estruturou a organizagdo inicial do LEQUAL. No entan-
to, com o crescimento do grupo e a participacdo em diversas outras
atividades considerando o ensino, a pesquisa e a extensdo, outros ele-
mentos formativos de outras dreas foram sendo inseridos nas propos-
tas formativas desenvolvidas no dmbito do laboratdrio. Dessa manei-
ra, a formagdo de muitos licenciados, mestres e doutores permitem
um maior alcance de pessoas em termos de ampliacdo de discussdes e
comprometimento com uma formagao calcada na seriedade do ludico
como aspecto que sinaliza que o brincar é sério quando se trata de
educar pessoas.
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INTEGRACAO CURRICULAR ATRAVES DA APRENDI-

A

PROFESSORES DE CIENCIAS DA NATUREZA PARA A
PROBLEMAS

~

A FORMACAO INTERDISCIPLINAR DOS
ZAGEM BASEADA EM

~

PIERINI, Max Fonseca
LOPES, Renato Matos

INTERDISCIPLINARIDADE E INTEGRACAO
CURRICULAR

A revolugdo na histéria do conhecimento
trazida pela sistematizagido do método cientifi-
co, com grandes pioneiros da ciéncia moderna
como Nicolau Copérnico, Francis Bacon, Galileu
Galilei, René Descartes e, posteriormente, im-
pulsionada pelas mentes de Isaac Newton, Mi-
chael Faraday, Charles Darwin, Gregor Mendel,
Louis Pasteur, Albert Einstein, dentre outros,
provocou uma expansdo sem precedentes de
andlise dos padrdes que explicam os fendmenos
naturais. Porém, a crescente producio de co-
nhecimento e o grande volume de informagdo
e de técnicas, referentes a cada drea especifica,
acabou por exigir dos especialistas um dominio
cada vez mais aprofundado, restrito e menos ho-
listico da realidade. Entretanto, na segunda me-
tade do século XX, surgiu a necessidade do dia-
logo entre os diversos ramos do conhecimento
cientifico através da interdisciplinaridade.

Ivani Fazenda descreve que o movimen-
to da interdisciplinaridade nasce na Europa em
meados dos anos 1960, sobretudo na Franca e
na Italia, numa época que se insurgem diversos
movimentos estudantis reivindicando um novo
estatuto de universidade e de escola, e também
pelo trabalho de alguns professores em certas
universidades que buscaram o rompimento de
uma educagdo por migalhas (FAZENDA, 1995).
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Esse posicionamento fazia oposigdo ao conhecimento que privilegiava o
capitalismo epistemoldgico de determinadas ciéncias e de organizagdes
curriculares que evidenciavam uma excessiva especializa¢do do conhe-
cimento (FAZENDA, 1995). As discussdes sobre interdisciplinaridade
chegaram ao Brasil no final da década de 1960, mas se consolidaram a
partir de meados da década de 70, tendo como marco a obra Interdis-
ciplinaridade e Patologia do Saber de Hilton Japiassu (JAPIASSU, 1976).

Ressalta-se que existe uma delimitagdo conceitual de termos
como Disciplinaridade, Interdisciplinaridade e Integracdo Curricular.
Contudo, a proposta deste texto nao é a de esgotar essas discussdes. Em
1976, Hilton Japiassu ja reconhecia que o termo “interdisciplinar” ndo
possuia um sentido epistemoldgico Unico e estavel. Mais recentemente,
Héctor Ricardo Leis (LEIS, 2005), alertou que um grande obstaculo para
se desenvolver a prética interdisciplinar est nos debates intermindveis
sobre o tema, que é complexo, polissémico e que apresenta diversos sig-
nificados em diferentes lugares e institui¢des. Nesse sentido, um aspec-
to relevante é que as propostas curriculares dos cursos de graduacdo,
inclusive e especialmente os de licenciatura em ciéncias, sejam opera-
cionais em termos de desenvolvimento de préticas interdisciplinares,
valorizando o cardter inovador e experimental dessas praticas. Muitas
das vezes a perspectiva interdisciplinar de formagdo de professores
pode ser sufocada com idiossincrasias das quais pesquisadores e docen-
tes nem sempre estao totalmente conscientes (LEIS, 2005).

Edgar Morin considera uma disciplina como uma categoria or-
ganizadora do conhecimento cientifico. Portanto, a disciplinaridade
delimita um dominio de competéncia e, a0 mesmo tempo, constréi
um “objeto” de interesse para estudos cientificos (MORIN, 2005, p.66-
67). Hilton Japiassu considera que:

(...) disciplinaridade significa a exploracio cientifica
especializada de determinado dominio homogéneo de
estudo, isto é, o conjunto sistematico e organizado de
conhecimentos que apresentam caracteristicas pré-
prias nos planos do ensino, da formagio, dos métodos
e das matérias; esta exploragéo consiste em fazer sur-
gir novos conhecimentos que se substituem aos anti-
gos (JAPIASSU, 1976; pag 72).
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A interdisciplinaridade, segundo Japiassu (1976), se caracteri-
za pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de
integracdo real das disciplinas através da utilizagdo e a incorporagio
dos instrumentos, técnicas metodoldgicas, conceitos e resultados das
diversas especialidades ou ramos do saber, em um processo que su-
pere a simples justaposicdo das disciplinas. As Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Bésica (BRASIL, 2013) ressaltam a interdisci-
plinaridade como sendo uma abordagem tedrica e metodoldgica que
busca o trabalho de integragio das diferentes dreas do conhecimento,
tais como as Ciéncias da Natureza, a partir do trabalho de cooperacio
e de planejamento curricular com o uso de vérias possibilidades ou
estratégias pedagdgicas.

No contexto até aqui apresentado, é interessante também apon-
tar a perspectiva da Integracdo Curricular, que é uma nomenclatura
mais préxima com a epistemologia das disciplinas escolares da Educa-
¢do Basica. A Interdisciplinaridade parece estar mais relacionada com
a epistemologia das disciplinas cientificas, com a pesquisa e o Ensino
Superior (AIRES, 2011). Abordagens de Integracdo Curricular para o en-
sino de ciéncias devem priviliegiar aspectos como a valorizagdo dos co-
nhecimentos prévios dos alunos; a resolugdo de problemas da vida real
e de problematizacdo de questdes do meio social cultural e ambiental
dos estudantes, cujas solugdes sdo (devem ser) desenvolvidas em “tem-
pos de aula ou atividades” distintas do tempo convencional de 50 mi-
nutos do curriculo tradicional; e com a colaboragdo entre professores
e alunos no desenvolvimento das atividades de ensino e aprendizagem.

Defendemos que essa perspectiva de Integracdo Curricular e
Interdisciplinaridade deve ser incorporada no curriculo de formagao
dos docentes de ensino de ciéncias, contribuindo para uma constru-
¢do de uma relagdo efetiva entre teoria e pratica na formacio e na
futura atuagdo desses profissionais em suas salas de aula. Nesse sen-
tido, as chamadas Metodologias Ativas de Ensino, tais como a Apren-
dizagem Baseada em Problemas, podem ser estratégias importantes
a serem adotadas no processo de formagdo de professores no Brasil.
Isso porque, em geral, os curriculos dos cursos das institui¢des brasi-

74



Ensinando a Ensinar Ciéncias

leiras de ensino superior que oferecem a licenciatura nao se voltam,
de modo eficiente, para as questdes relacionadas ao campo da prética
profissional docente, dos seus fundamentos metodoldgicos e das for-
mas de se trabalhar em sala de aula (GATTI e BARRETO, 2009). Isto se
reflete na importancia na busca de um processo de formacdo de do-
centes com competéncias para desenvolver atividades de integragio
curricular e de interdisciplinaridade na Educagdo Bésica.

No ano de 2014, nosso grupo de pesquisa publicou um estudo
que avaliou a percepgdo e o conhecimento sobre o tema “interdis-
ciplinaridade” por 101 professores do ensino médio na Rede Publica
do Estado do Rio de Janeiro (FIDALGO-NETO et al., 2013). Do total de
participantes, 40 docentes lecionavam disciplinas da grande 4rea das
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, 25 ensinavam Matematica e
36 atuavam no ensino de disciplinas das Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias. Dentre os resultados obtidos, a maioria dos professores
participantes considerou que: (1) é muito importante adotar uma
abordagem interdisciplinar de ensino nas escolas; (2) as escolas nio
possuem condi¢des favordveis para o desenvolvimento do ensino in-
terdisciplinar; (3) a formacio inicial na licenciatura néo os preparou
para o desenvolvimento de abordagens interdisciplinares de ensino e
aprendizagem; e (4) atividades interdisciplinares de ensino eram ra-
ras em suas escolas.

Como conclusdes desse estudo propomos, e ratificamos aqui, a
insercdo dos fundamentos da Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP ou PBL, sigla derivada de Problem-Based Learning) nos cursos
de licenciatura como uma das solugdes vidveis para a formagao ini-
cial de professores de ciéncias. A ABP pode ser empregada tanto como
uma estratégia de ensino ou como uma abordagem de organizacido
curricular para a formagdo docente. A ABP potencializa as possibi-
lidades para que os futuros professores adquiram uma formagao que
contemple o desenvolvimento de competéncias de cunho pratico e
tedrico para organizar e dirigir situagdes de ensino e aprendizagem
de cardter interdisciplinar e contextualizado; assim como a capaci-
tacdo para atuarem de forma colaborativa e soliddria nas escolas de
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Educagdo Bésica para uma efetiva integragdo curricular no ensino de
ciéncias (KAIN, 2003; LAMBROS, 2004; PIERINI, et al., 2015).

A FORMACAO INTERDISCIPLINAR DO PROFESSOR A PARTIR DA
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

No conjunto de medidas para a melhoria na qualidade da for-
macio de professores para o ensino de ciéncias no pafs estd, necessa-
riamente, a construgdo de um processo de reestruturagdo dos cursos
de licenciatura em Biologia, Fisica e Quimica com vistas a uma forma-
¢do que amplie aos futuros professores a possibilidade de planejar e
executar a integracdo curricular no ensino de ciéncias. Nesse cendrio,
a ABP pode ser uma estratégia vidvel a ser utilizada na formagio inter-
disciplinar de professores do ensino de Ciéncias da Natureza.

Apresentamos a seguir algumas caracteristicas basicas da ABP.
Contudo, ndo iremos fazer um grande aprofundamento sobre o tema,
visto que outro capitulo deste livro tem o objetivo trazer tais conhe-
cimentos ao leitor.

A ABP pode ser definida como uma abordagem educacional e
curricular capaz de empoderar os alunos na realiza¢do de pesquisas,
na integracdo da teoria com a pratica e de aplicar conhecimentos e
habilidades para desenvolver uma solugdo vidvel de um problema es-
pecifico. Os problemas na ABP sdo cuidadosamente planejados para
alcancar objetivos de aprendizagem, sendo preferencialmente espe-
lhados na vida real e, por isso, apresentam um carater interdisciplinar
e de potencializa¢do de integracdo curricular (PIERINI, et al., 2015).

A ABP é uma estratégia instrucional que se organiza ao redor
da investigacdo de problemas do mundo real. A construgdo do conhe-
cimento dos estudantes se d4 durante a resolu¢do de um problema
proposto que, preferencialmente, deve abarcar situagdes que os en-
volvam com fatos de sua vida cotidiana. Os problemas utilizados na
ABP tém como caracteristica envolver os estudantes como parte in-
teressada em sua resolugdo. Organizando o curriculo ao redor de pro-
blemas holisticos, espelhados no mundo real, a ABP permite ao estu-
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dante aprender de forma significativa e interdisciplinar; gerando um
ambiente de aprendizagem no qual os professores orientam os alunos
para que estes, organizados em pequenos grupos (entre 5 a 12 alunos),
aprendam através da busca de solugdes dos problemas de forma co-
laborativa e solidaria. Nesse processo, os aprendizes atuam sob uma
estrutura denominada de ciclos de aprendizagem (TORP e SAGE, 2002;
HMELO-SILVER, 2004).

O ciclo de aprendizagem pode ser dividido em trés momentos
ou etapas. No primeiro momento, os estudantes analisam o problema
e identificam possiveis informagdes necessarias para a sua resolugao.
0 segundo momento se caracteriza pelo estudo autodirigido, no qual
os estudantes buscam individualmente as informagdes e estratégias
para a resolucdo do problema. No terceiro momento do ciclo, os es-
tudantes, novamente organizados em grupos, discutem as novas in-
formacdes e avaliam se o problema foi resolvido. Em caso afirmativo,
o0 grupo apresenta uma solu¢do. Caso contrario, os grupos retornam
para a primeira etapa e um novo ciclo se inicia. Esse mecanismo se
repete até que o problema seja resolvido a contento, com as se¢des em
grupo orientadas pelo professor. A Figura 1 representa essas etapas do
ciclo de aprendizagem da ABP.

Pela conexdo com o mundo real proposta pela ABP, os cendrios
investigativos ou problemas apresentados muitas vezes possuem con-
flitos que podem gerar diferentes formas de resolver uma mesma situa-
cdo. Isto estimula o estudante a identificar a raiz do problema e garante
as condigdes para a busca da melhor solugo, que por vezes ndo é a tni-
ca, olhando por traz dos fatos apresentados, potencializando a possibili-
dade de tornar os estudantes aprendizes independentes e criticos. Para
tanto, no contexto da ABP os professores devem assumir duas posturas
diferentes: a de “colegas na solugdo dos problemas” e a de “orientado-
res” do processo de ensino e aprendizagem (TORP e SAGE, 2002).

Enquanto recortes da realidade, as situagdes-problemas ou ca-
sos investigativos devem ter um contexto interdisciplinar e seus des-
dobramentos devem contemplar a integragdo curricular no ensino de
ciéncias. Assim, professores das diversas dreas do conhecimento po-
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dem e devem participar da construgio de um problema. Desta forma,
em um cendrio ideal, busca-se a constru¢do de um ambiente de ensino
no qual sdo trabalhados os contetdos curriculares por diversos pro-
fessores simultaneamente, de forma organizada e previamente defini-
da no curriculo escolar.

Figura 1- O ciclo de aprendizagem na Aprendizagem Baseada em Problemas.

PRIMEIRO MOMENTO (Formular e Analisar o Problema)
| Cendrio do Problema I

A | ; Identificar Gerar ) Identificar
os fatos -> Hipéteses Deficiéncias

SEGUNDO MOMENTO (Estudo Autodirigido)

TERCEIRO MOMENTO

-—>- ]

PROBLEMA NAQ RESOLVIDO PROBLEMA RESOLVIDO

No emprego de estratégias como a ABP para a formagao de pro-
fessores de ciéncias, ressalta-se o laboratério escolar como um espago
privilegiado para articular teoria e pratica para a aprendizagem de
conhecimentos cientificos, assim como promover a integragdo cur-
ricular entre as disciplinas das Ciéncias da Natureza (PIERINI, et al.,
2015). As praticas laboratoriais tornam-se instrumentos ou recursos
educacionais valiosos na resolugdo de problemas que sdo apresenta-
dos aos professores ou alunos nos seus percursos de formagao.

Na formagio de professores, as acdes educativas no laboraté-
rio aumentam a possibilidade dos professores em formagao refletirem
sobre as atividades e saberes necessarios para o desenvolvimento de
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atividades interdisciplinares de ensino de ciéncias em sala de aula, permi-
tindo a integragdo entre teoria e pratica para a compreensao de conceitos
de disciplinas como a Quimica, a Biologia e a Fisica. O laboratério torna-
-se, portanto, um espago educativo de construgio e ressignificacdo do co-
nhecimento, no qual o licenciando em formagao pode elaborar hipdteses
de solugdo de problemas, produzir e selecionar dados a partir de expe-
rimentos planejados como instrumentos para a resolugdo de problemas
que sdo propostos para articular ou integrar conhecimentos das Ciéncias
da Natureza. Vale mencionar e relembrar que a ABP, potencializada pelo
uso adequado de préticas laboratoriais, também promove um amplo le-
que de competéncias, tais como o desenvolvimento da capacidade de
comunicacdo e de desenvolver trabalhos em grupo; o aumento da habi-
lidade relacionado com a pesquisa, selegdo e tratamento de informacgdes;
de tomar decisdes e resolver problemas; assim como de contextualizar
os contetdos das disciplinas a partir de uma perspectiva de Ciéncia, Tec-
nologia, Sociedade e Ambiente (LLORENS-MOLINA, 2010; WILDER, 2015).

CONSIDERACOES FINAIS

Existe uma experiéncia bem sucedida e consolidada na literatu-
ra sobre a utilizacdo da ABP no ensino superior, na formagdo de pro-
fissionais de diversas dreas, desde que essa estratégia de ensino e de
organizagdo curricular foi sistematizada para o curso de Medicina da
Universidade McMaster, no Canadd, no final da década de 1960. Rati-
ficamos a importancia de inser¢do da ABP como aliada na formacio
inicial e continuada de Professores de Ciéncias da Natureza, com o
objetivo de aproximar os futuros professores das situagdes tedricas
e préticas das salas de aula, assim como para capacitd-los para o de-
senvolvimento de atividades interdisciplinares e de integracdo curri-
cular. O potencial interdisciplinar da ABP, consolidada pelo processo
de solu¢do de problemas espelhados na vida real, potencializam uma
visdo mais holistica da realidade e de integracdo de conhecimentos
por parte dos docentes em formagdo. Consequentemente, aumenta-
-se a possibilidade de que esses professores possam estar mais bem
preparados para implantar curriculos integrados na Educagdo Bésica.
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A ABRP NO ENSINO DE CIENCIAS

Nos ultimos dez anos, o ensino de ci-
éncias na educagio bdsica vem apresentando
novas demandas devido ao desenvolvimento
acelerado da tecnologia e das questdes am-
bientais e sociais. Segundo Carvalho (2009),
exige-se agora que o ensino consiga conjugar
harmoniosamente a dimens3o conceitual da
aprendizagem disciplinar com a dimensao for-
mativa e cultural.

De uma maneira geral, o professor das
disciplinas de Ciéncias da Natureza e das disci-
plinas correlacionadas tem sido cada vez mais
forcado a repensar suas praticas pedagdgicas,
renovando as formas de contextualizagdo para
motivar o aluno a ter interesse pelo estudo das
ciéncias (DELIZOICOV et al., 2002). Acreditamos
que a metodologia da Aprendizagem Baseada
na Resolucéo de Problemas (ABRP) é uma alter-
nativa para auxiliar o professor nessa tarefa.

A Aprendizagem Baseada na Resolugdo
de Problemas (ABRP), conhecida em inglés por
Problem-Based Learning (PBL), teve origem
nas Ciéncias da Sadde, nos curriculos de medi-
cina da Escola de Medicina da Universidade de
McMaster em Hamilton, no Canadd, nos anos
60 do século passado (HERRIED, 2003). No Bra-
sil encontramos mais comumente a denomi-
nagdo Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP). A ABRP é considerada uma metodologia
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de ensino centrada no aluno (por isso designada por aprendizagem)
que parte sempre de um problema real do quotidiano, cuja resolugio
se revela importante em termos pessoais, sociais e ambientais (VAS-
CONCELOS, 2008).

Durante muitos anos ficou restrita a formacgdo de profissionais
da drea médica, e cursos de graduagdo e pds-graduagdo. Atualmente
a sua aplicagdo tem sido estendida a todo o mundo e com abordagem
em vdrias disciplinas. Do sucesso na Educagdo em Medicina perscru-
tou-se o caminho para a sua implementacdo na Educagio em Ciéncias,
principalmente no ensino superior (GURSES et al., 2007; BOUJAOUDE,
1992; HUFFMAN et al., 1997), no ensino bdsico e secunddrio (VASCON-
CELOS e ALMEIDA, 2012).

A ABRP pode ser considerada uma metodologia que “utiliza ce-
ndrios ou situagdes complexas para estimular estudantes a pesquisar
solugdes para problemas” (MAJOR e PALMER, (2001) citado por SPECK,
2003, p. 59) e que auxilia os alunos a se tornarem ativos e responsaveis
pela prépria aprendizagem (HMELO-SILVER, 2004). O cendrio criado
(ou situagdo-problema) deve despertar no aluno o levantamento de
questdes e a procura de solugdes através da promocio de atividades
de investigacdo, referidas na literatura da especialidade por inquiry.
Refira-se que esta metodologia é mencionada como uma abordagem
orientada para a investigagao, por partir de questdes (levantadas pre-
ferencialmente pelos alunos apds apresentagio do cendrio) e envolver
a procura de soluges. A ABRP é reclamada como uma metodologia
que pode desenvolver nos alunos o raciocinio cientifico e auxiliar ndo
sé a aprenderem alguns aspetos esséncias da investigagdo cientifica
(recolher fatos, encontrar evidéncias, procurar solugdes, argumentar,
comunicar os resultados investigados...), mas a sua prépria natureza
(VASCONCELOS e ALMEIDA, 2012).

Esta metodologia pretende o desenvolvimento de competén-
cias de comunicagio, de pensamento critico, de tomada de decisdes,
de auto e heteroavaliagdo, entre outras, e ndo meramente a aquisi¢do
de conhecimentos. Baseia-se no trabalho colaborativo de pequenos
grupos, apoiados por um tutor (professor) com fungdes de facilita-
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dor da aprendizagem e potencia o desenvolvimento de principios de
aprendizagem que devem persistir ao longo da vida, constituindo as
bases para uma formagio continua. Ao permitir, ainda, que os alunos
considerem fatos com que sdo confrontados com a apresentacdo do
cendrio problemdtico, ajuda-os a tornarem-se reflexivos e a desenvol-
verem pensamento critico (LIM, 2011). Contudo, sdo ainda poucos os
estudos que exploram o seu potencial educativo em 4reas fora da me-
dicina, embora haja ja algumas evidéncias de que promove o sucesso
em 4reas cientificas diversas (VASCONCELOS, 2012).

Este capitulo objetiva relatar uma investigagdo realizada na
perspectiva da formagio continuada de professores na drea de cién-
cias discutindo as contribui¢des da metodologia ABRP a partir da ava-
liagdo dos tipos de questdes formuladas em um cendrio problematico
e do estudo da percepc¢do dos sujeitos envolvidos.

UMA EXPERIENCIA DO USO DA METODOLOGIA ABRP NA FORMA-
CAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

SOBRE O ESTUDO E SUA METODOLOGIA

0O estudo foi realizado com alunos do curso de Mestrado Pro-
fissional do Programa de Pds-graduagdo em Educagdo em Ciéncias e
Matemadtica do Instituto Federal do Espirito Santo, Campus Vitdria,
numa turma de 15 alunos, na disciplina optativa Espagos Educativos
NZo Formais, com carga horaria de 30 horas no periodo de agosto a
dezembro de 2013.

Os sujeitos da pesquisa foram professores com as seguintes for-
macdes de nivel superior: biologia (6), quimica (2), fisica (1), geografia
(1), matemdtica (1), ciéncias sociais (1), pedagogia (1), engenharia civil
(1), biblioteconomia (1). A maioria (10) cursou a graduagdo em insti-
tuicdo publica de ensino superior. Possuem uma média de 13 anos de
atuacgdo como docentes. Um ter¢o dos sujeitos possui mais de 16 anos
como professores o que evidencia uma turma de formagao continuada
bastante experiente em sala de aula.

O cendrio problemadtico relativo ao “Uso de Museus e Centros de
Ciéncias para a promog¢ido de uma Educagido para o Desenvolvimento
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Sustentdvel (EDS)” foi construido seguindo o Planejamento da ABRP
de Vasconcelos e Almeida (2012).

Para verificar se as questdes-problema formuladas pelos sujei-
tos estavam no nivel cognitivo esperado para a metodologia ABRP, e
consequentemente averiguar se estavam conseguindo acompanhar a
nova metodologia de ensino foi feita uma andlise das questdes pre-
sentes na Ficha de Monitoramento da ABRP. Dessa forma as principais
questdes formuladas pelos grupos foram classificadas quanto ao nivel
cognitivo: de ordem inferior e de ordem superior, segundo a taxono-
mia apresentada por Dalghren e Orberg (2001). Também utilizamos as
subcategorias de Cuccio-Schirripa e Steiner (2000) para classifica-las
em questdes enciclopedistas, de compreensio, de relagdo, de avalia-
¢do e de procura de solugdes.

Para avaliar a percepc¢do dos sujeitos quanto a metodologia
ABRP, ao término do Programa de Intervengdo do cendrio proposto,
os sujeitos foram convidados a preencher um questiondrio. O ques-
tiondrio foi constituido por algumas questdes de escolha mdltipla e
por questdes abertas, aspecto que tornou o seu preenchimento mais
demorado, mas que consideramos essencial para as finalidades do es-
tudo. Todas as questdes foram de opinido. As questdes foram cate-
gorizadas em dois blocos. O primeiro bloco solicitava que os sujeitos
respondessem as questdes sobre a ABRP na perspectiva de um aluno
que frequentou uma disciplina toda baseada nessa metodologia. O se-
gundo bloco solicitava que os sujeitos respondessem o questiondrio
na perspectiva de um professor. Ambos os questiondrios foram revis-
tos e validados por dois especialistas na drea. Dos 15 professores sujei-
tos da pesquisa, 13 responderam ao questiondrio, os outros dois ndo
responderam por estarem ausentes no dia de sua aplicagao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados obtidos quanto ao nivel cognitivo apontam para
a formulagio de vérios tipos de questdes. Uma percentagem expressi-
va dessas questdes foi de ordem superior envolvendo principalmente
questdes do tipo relacio, avaliagdo e procura de solugdes (Tabela 1).

De acordo com Palma e Leite (2006) as questdes formuladas pe-
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los alunos, quando se utiliza ABRP, devem ser de nivel elevado tradu-
zindo a compreensdo de conceitos, sendo que as mais simples, de co-
nhecimentos, tornam-se pouco Uteis. Dessa forma, ficou evidente que
0 cendrio proposto proporcionou aos alunos a andlise de uma situacdo
problematica a partir do desenvolvimento de pensamento critico. As-
sim, os alunos ao envolverem-se ativamente na procura de respostas,
desenvolvem competéncias de resolucdo de problemas, tornando-se
auténomos na sua aprendizagem.

No que se refere a percepgio dos sujeitos sobre a metodologia
ABRP, os inquiridos foram unanimes em avaliar a ABRP como uma
metodologia que potencializa o desenvolvimento das seguintes com-
peténcias: o espirito critico, a capacidade de argumentagio, de escri-
ta, de comunicagdo, o trabalho em equipe (Tabela 2). A metodologia
também foi avaliada de forma positiva quanto a permitir ao aluno ser
ativo no processo ensino aprendizado, a procurar solucdes para pro-
blemas e promover a construgdo coletiva do conhecimento (Tabela 2).

Observamos que quando inquiridos se a ABRP dificultou a
aprendizagem, a metade da turma respondeu que as vezes. Esse resul-
tado provavelmente estd apontando que os alunos tiveram dificulda-
des no primeiro contato com a metodologia ABRP.

A tabela 2 também mostra que os conhecimentos atitudinais e
procedimentais foram tdo explorados quando os conceituais no pro-
grama de interveng3o. Os resultados apontam que os alunos sentiram
uma insatisfagdo na abordagem de contetidos conceituais e cientificos
que comumente s3o os principais conhecimentos trabalhos pelo ensi-
no tradicional. Isso evidencia que mesmo adotando alguns momentos
de aula expositiva durante a ABRP a professora conseguiu estabelecer
um equilibrio entre os contetidos conceituais, procedimentais e atitu-
dinais dentro da disciplina.
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Tabela 1. Classificagdo de questdes colocadas pelos alunos

Nivel cognitivo Subcategorias  de
tipos de questdes

Questdes-problema formuladas pelos sujeitos da pesquisa

Ordem Inferior Enciclopedistas

-Qual é o conceito de muszeu?

-Qual é o conceito de centro de ciéneiaz?

-Quais o pressupostos tedricos serdo utilizados na confecgio
do guido para professores?

-Quais elementos constituirio o guio?

Compreensio

Relagdo

Ordem superior

Avaliagio

Procura de solugies

-Em que contexto educacional chegouEDS no Brasil?
Como a EDS se faz presemte nas praticas pedagdgicas
desses professores?

-Quais sio as tendéncias atuais pama classificagio dos
espagos de educagio nio formal?

-Quais as principais contribuig@es desses espagos (museus e
centros de ciéncias) para o processo de formacio do aluno?
-Quais as principais mudancas percebidas no cendrio da
educagio brasileira no que se refere g relagio professor,
ahmne ¢ ensino?

-Quais as principais diferengas entre os conceitos de museu e
centro de ciéncias?

-A escola de Histéria, Biologia e Ciéncias possibilita um
planejamento pedagdgico na perspectiva ED3 7

Em que medida os professores tém subsidios para debates
relacionadoz 3 EDS?

-Até que ponto a classificagio de mmuseus interfers ne
trabalho que os professoras pretendemrealizar?

-Quais embasamentos possuam esses professores pam
defenderem sua posigio em relagio a nomenclatwra de
Museu ou Centro de Ciéncias?

-Os enderegos disponiveis para a pesquisa sobre o espago a
ser visitado oferecem todas as informacies necessdnas pana
o planejamento da visita?

-0z roteiros escolhidos pelos professores pemmitem o
trabalho interdisciplinar entre as disciplinas que lecionam?
-0 planejamento feitos pelos professores visa apenas wma

visita a Escola de Ciéncia, Biologia e Histona?

-Quais habilidades sio necessanas para o planejamento
pedagogico imterdisciplinar?

-Que se espera do resultado de uma proposta educativa
interdisciplinar?

-A Escola de Ciéneia, Biologia e Historia permite que o
professor sugira wnroteiro diferente daquelesja propostos?
-0 que a visita ao local pode acrescemtar no plansjamernto
dos professores?
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Tabela 2. Avaliagdo da metodologia ABRP quanto as competéncias (N=13)

Avaliacao da metodologia ABRP F. AV. R. N.

a) Permitiu melhorar o espirito critico 11 2 0 0
b) Permitiu melhorar a capacidade de argumentagao 12 1 0 0
¢) Permitiu melhorar a capacidade de escrita 9 4 0 0
d) Permitiu melhorar a capacidade de comunicagio 12 1 0 0
¢) Permitiu aprender contetdos conceituais da 7 6 0 0

disciplina EENF

) Permitiu aprender conteudos cientificos 8 5 0 0
g) Permitiu aprender contetidos procedimentais da 9 4 0 0
disciplina

h) Permitiu aprender conteudos atitudinais 10 3 0 0
1) Permitiu aprender contetidos cientificos 10 3 0 0
j) Permitiu um_bom traballo em equipe 10 3 0 0
k) Captou a atengfio do aluno 8 5 0 0
1) Levou o aluno a procurar solugdes 9 4 0 0
m) Dificultou a aprendizagem 6 5 2
n) Permitiu ao aluno ser ativo no processo ensino- 12 1 0
aprendizagem

0) Promoveu a construcéio coletiva do 11 2 0 0
conhecimento

O valor zero foi ocultado para facilitar a visualizagdo da tabela.
Legenda. F.- frequentemente; AV. - as vezes, R.-raramente, N.- nunca.

Quando inquiridos quanto aos procedimentos (Tabela 3), ou
seja, quanto a sua participacdo durante a aplicagdo da metodologia,
a maioria dos alunos apontou que foram ativos: na identificagdo
dos fatos mais importantes do cendrio, na formulagio e respostas
das questdes-problema, na elaboragdo do produto final. Os alunos
acreditam que a professora agiu como facilitadora da aprendizagem,
contrapondo um ensino tradicional onde o professor é transmissor
e detentor do conhecimento.

O fato de acharem o cendrio contextualizado também ¢ indi-
cativo que o programa de intervencdo ndo seguiu pelos caminhos
do ensino tradicional. A motivacdo pela busca de solugdes e na ela-
boracdo do produto também foram aspectos considerados positivos
pelos alunos.
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Tabela 3: Avaliagdo da metodologia ABRP quanto aos procedimentos (N=13)

Avaliacio da metodologia ABRP F. AV. R. N.
a) Identificou os fatos mais importantes do cenario? 9 4 0 0
b) Formulou questdes-problema? 11 2 0 0
¢) Respondeu as suas questdes-problema? 10 3 0 0
d) Respondeu questdes-problema elaboradas no 7 6 0 [}
grupo?

) Acha que o professor agiu como facilitador da 12 1 0 0
aprendizagem?

f) Acha que o professor agiu como transmissore 3 3 7
datentor do conhecimento?

g) Colaborou na elaboragdo do produto final? 11 1 1 0
h) Se sentiumotivado para buscar as solugdes das 9 2 2 Q0
questdes-problema?

i) Se sentiu motivadona elaboracéo do produto 10 3 0 0
final?

j) Achou necessério preencher a ficha de 8 5 0 0
acompanhamento da ABRP para elaborar o produto

final?

k) achou os cenérios contextualizados com a 10 3 0 0

realidade do publico da disciplina?

Obs: Nem sempre a soma das respostas foi igual a 13 (N) porque alguns
alunos deixaram de responder algumas questdes.
Legenda. F.- frequentemente; AV. - as vezes, R.-raramente, N.- nunca.

De forma geral, mesmo com os problemas iniciais relacionados
a dificuldade em compreender a metodologia da ABRP, os resultados
da percepcdo dos sujeitos como alunos no processo ensino aprendiza-
gem mostram a eficiéncia da ABRP no desenvolvimento de inimeras
competéncias e na formagao de um aluno ativo, contrapondo as prati-
cas pedagdgicas tradicionais.

Na segunda parte do questiondrio, sobre a percepgdo dos sujei-
tos na perspectiva de professor, houve total consenso entre os inqui-
ridos quanto a necessidade de capacitagdo do professor para a utili-
zagdo da metodologia ABRP em sala de aula. Inclusive indicam que a
experiéncia como alunos no processo ensino aprendizagem também
é fundamental para que se capacitem na utilizagdo da metodologia
como professores. Esses dados vdo de encontro com as dificuldades
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encontradas por esses sujeitos no inicio das atividades do programa
de intervencio. E de se esperar que o contato com uma pratica peda-
gdgica nova e inovadora na perspectiva de tornar o aluno o centro do
processo ensino aprendizado cause de imediato um temor e um senti-
mento de inseguranca (Tabela 4).

Tabela 4: Percepg¢do dos sujeitos na perspectiva de professor quanto a apli-

cabilidade da metodologia ABRP (N=13)

1
Flaboracéo e aplicabilidade de uma ABRP Sim Niio Nio se

aplica
t) Vocé aplicaria uma proposta ABRP na sua sala de 11 1 1
aula?
u) Vocé acredita que para a elaboracdo de uma proposta 13 0 0

ABRP por um professor do ensino bésico seria

necessario ele se capacitar?

v) Vocé acredita que uma proposta ABRP seria melhor 12 0 1
elaborada por um professor quando ele teve contato

com a metodologia enquanto aluno?

Segundo Delisle (2000, p. 21) “muitos professores pensam que
o processo da PBL requer mais trabalho do que o ensino tradicional,
embora aquele também ofereca, em troca, maiores recompensas”. F
fato que o professor ndo é um mero elemento de orienta¢do no pro-
cesso da ABRP, ele tem um papel muito especifico no que toca a defini-
¢do das competéncias, dos conteuidos a aprender e na apresentagdo de
situacdes préximas das realidades dos alunos que lhes insinuem um
conflito com aquilo que conhecem e, consequentemente, conduzam a
formulagdo de um problema.

Portanto, na metodologia ABRP o professor tem um papel mui-
to importante na motivacdo dos alunos para a necessidade de resolver
o problema e na orientagdo das pesquisas, verificando se os alunos
tém acesso a informagio necessaria. Em dltima instancia, o professor
tem o papel de avaliar todo o processo em trés niveis distintos: a efi-
céacia do processo de resolugdo do problema, o desempenho do aluno
e o desempenho do professor. Uma vez que o professor deixa de ser o
centro do processo, este deve criar um ambiente favordvel a comuni-
cagdo e a participagdo de todos os alunos.
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A METODOLOGIA ABRP E A NECESSIDADE DE RUPTURA DA PRA-
TICA PEDAGOGICA TRADICIONAL NO ENSINO DE CIENCIAS

De forma geral, pode-se concluir que, a avaliagdo da metodo-
logia ABRP no contexto da formagdo continuada de professores de
ciéncias, aponta para a formagio de sujeitos engajados e ativos na re-
solugdo das questdes-problema onde foram criadas oportunidades de
reflexdes de nivel cognitivo de ordem superior. Por meio do estudo
de percepcio, também concluimos que a ABRP pode ser considerada
uma ferramenta pedagdgica valiosa no ensino de ciéncias, tanto no
contexto do professor como no contexto do aluno. Apesar dos sujeitos
evidenciarem a complexidade da natureza da ABRP, a metodologia foi
bem aceita para ser utilizada na educagdo bésica, na sala de aula des-
ses sujeitos/professores.

Assim, observa-se que as atividades educativas da ABRP desen-
volvidas no programa de intervencdo durante a formagdo continua-
da dos professores sdo potencializadoras de uma mudanca paradig-
matica na educagdo, podendo contribuir significativamente para a
superagdo da pratica pedagdgica tradicional, que ainda hoje impera
na educacdo brasileira, buscando a mudanga do ensino fragmentado,
para uma pratica pedagdgica que potencializa o desenvolvimento de
competéncias mais complexas e transdisciplinares, como, o espirito
critico, a capacidade de argumentagio, de escrita, de comunicagio, o
trabalho em equipe, a procura por solugdes para problemas, apontan-
do dessa maneira, caminhos para a formacao continua de professores
como espaco de reflexdo sobre a teoria e pratica na sala de aula.
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ENSINO DE CIENCIAS
ENTRE PERSPECTIVAS E

TECNOLOGIAS DIGITAIS NO
DESAFIOS

MAISSIAT, Jaqueline
SANTOS, Flavio Lopes
GONCALVES, Nahun Thiaghor L. Pires

A sociedade contemporanea é co-
nhecida pelo acesso e disseminago de in-
formagdes em massa, ndo sabemos preci-
sar quanto de informagdes existem e nem
quantas e quais pessoas tem acesso numa
escala global, apenas conseguirmos fazer
isto em pequenos recortes espaciais e com
acesso a banco de dados especificos. Foi o
advento da internet que permitiu que este
cendrio se instaurasse e, criando usudrios
dvidos que produzem e consomem infor-
macdo em alta velocidade.

Quando falamos em sociedade ne-
cessitamos pensar no ser que nela habita,
ou seja, aquele sujeito que compde este am-
biente. Prensky (2001) ao fazer a referéncia
aos sujeitos separa-os em duas categorias:
os imigrantes e os nativos digitais. A dife-
renga estd basicamente os nascidos antes e
depois da década de 1990. Os que nasceram
antes, os imigrantes, ndo tiveram as tecno-
logias digitais presentes em seu cotidiano,
principalmente na infancia. Aqui ndo se
trata tanto do poder aquisitivo, mas sim da
disponibilizagdo das tecnologias que temos
hoje para comercializagdo em grande esca-
la, muitos ndo passavam de protétipos em
laboratdrios vigiados, ou ainda nem sequer
idealizados. J4 os nativos, desde a tenra in-
fancia tém oportunidade de acesso as tec-
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-nologias e conseguem compreender com muita facilidade a 16gica da
hipertextualidade e da dindmica do acesso as informacdes, até sem
dominar a linguagem escrita e a falada, mas ja escolhem videos, ou
vem musicas e possuem seu jogo favorito no celular.

Nesta linha de pensamento, ainda temos a teoria de Veen e
Vrakking (2009) com a geracdo mais conectada, os “homo zappiens”.
Entdo da evolugdo do homem em termos antropoldgicos, passarfamos
de homo sapiens sapiens a homo zapiens, que seriam aqueles com a
habilidade de ‘zapiar’, interagir com controles remoto e mouse. Além
disto, seria uma geragdo mais imediatista, e que “aprende por meio do
brincar e das atividades de investigacdo e descobertas relacionadas ao
brincar” (p. 12), ou ainda, relacionado ao ensino de ciéncias, aquele
que experiéncia.

Estamos em uma sociedade dindmica e com sujeitos acompa-
nhando este fluxo, esta é nossa contemporaneidade. Todos os setores,
inclusive a educagdo precisa se atualizar e acompanhar este status
quo. Como pensar a educagdo fora deste contexto? Ndo podemos! E,
justamente observando por este viés, temos que (re)construir meto-
dologias de ensino que vao contemplar tanto os processos de ensino
quanto os de aprendizagem para que nds imigrantes atuemos junto
aos nativos digitais. Nestes escritos daremos destaque as potenciali-
dades das tecnologias digitais voltadas ao ensino de ciéncias na edu-
cagdo bésica, numa perspectiva da complexidade.

EXPERIMENTACAO NO ENSINO E APRENDIZAGEM EM CIENCIAS

As ciéncias estd atribuido o vinculo a prética imediata, com ele-
mentos, sejam numéricos, ou experimentos com plantas, por exem-
plo. Isto pode ser comprovado diretamente na constitui¢do da estru-
tura fisica escolar, os laboratdrios que 14 constam sdo os de ciéncias
(matematica, biologia, quimica e fisica) - esta seria a perspectiva ideal
-, pelo seu cardter de praticidade. Para estas dreas de conhecimento,
o contato com os objetos de torna mais claros e precisos. Nada melhor
do que aprender e ensinar ciéncias através da experimentagao, prin-
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cipalmente se ela estiver relacionada a simulagdo da realidade: “[...]
importante modalidade para a discussdo sobre a demarcagio entre o
empirico e o tedrico, 0 que torna-se essencial num momento em que
as realidades passam a ser reconhecidas como virtuais.” (GIORDAN,
2015, p. 1).

Para um aluno que estd habituado a estar em contato direto
com as informagdes, interagir com o ambiente virtual e real, trazer
este tipo de contexto, aproximar os conhecimentos cientificos de for-
ma tangivel para o aluno faz com que ele se disponha mais ao apren-
der. Podemos dizer de maneira resumida que “[...] os alunos de hoje
demandam novas abordagens e métodos de ensino para que se con-
siga manter a atencio e a motivagio na escola” (VEEN e VRAKKING,
2009, p. 24).

Quando da aula o discente tem acesso a informagao, mas para
que esta se transforme em conhecimento é preciso que ela faca sen-
tido para ele. A experimentagdo acaba tendo um carater motivador, e
ao mesmo tempo ladico que permite atribuir significado para as suas
aprendizagens, aumentando, portanto a capacidade de aprendizado.

Como aponta Giordan:

A experimentag¢do deve também cumprir a fungdo de
alimentadora desse processo de significagio do mun-
do, quando se permite opera-la no plano da simulagio
da realidade. Nas situagdes de simulagdo, desenca-
deia-se um jogo entre os elementos e as relacdes, que
devem manter correspondéncia com seus andlogos no
plano do fendmeno (GIORDAN, 2015, p. 7).

Este tipo de método se mostra eficaz por mostrar a aplicabilidade
dos conceitos aprendidos em aula. Como a escola e professores podem
entdo estarem preparados para realizar as experiéncias por simulagio,
com custo baixo e que seja atrativo para os alunos? A resposta estd vin-
culada a utilizagdo das tecnologias digitais como recursos didaticos.

TECNOLOGIAS DIGITAIS COMO RECURSOS DIDATICOS

Para podermos discutir sobre as tecnologias digitais, precisa-
mos primeiro situa-las. Muitos tratam tecnologias, novas tecnologias
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e tecnologias digitais da mesma forma, mas ndo o sdo. Tudo que tem
uma utilidade é tecnologia; um ldpis, um caderno... podemos obser-
var isto através da etimologia na Grécia Antiga, a unifo dos termos
téchne (arte, destreza) e logos (palavra, fala). J4 as novas tecnologias,
sdo aquelas que revolucionaram outras técnicas e tipos diferentes de
linguagens, que se deu com a fotografia, cinema, radio, televisdo. Por
consequéncia as tecnologias digitais sdo aquelas que funcionam em
uma aldgica computacional, com chip, programacio, e que apresen-
tam uma interface de interagdo, como é o caso do smartphone, tablet,
computador, softwares, entre outros.

Esclarecido isto, definiremos aqui que o foco dos escritos ver-
sard sobre a utilizacdo das tecnologias digitais voltadas para o ensino
de ciéncias. Serd apresentada uma breve defini¢io e potencialidades
para utilizacdo do ensino de algumas ferramentas.

GAMES

Sendo jovem ou adulto, os discentes possuem certo fascinio pe-
los games , este recurso se mostra despretensioso, e ao mesmo tem-
po em que entretém, torna-se eficaz como recurso didético a prética
educativa. De maneira muito sagaz Prensky (2010) intitula um de seus
livros: ‘Nao me atrapalhe, mie - eu estou aprendendo!’como os vide-
ogames estdo preparando nossos filhos para o sucesso no século XXI,
onde trata como esta atual geracdo interpreta os games e como po-
dem ser utilizados como recurso em sala de aula. Sdo quatro as orien-
tacdes trazidas pelo autor.

A primeira delas diz: “Traga para dentro da sala de aula games
jogados fora dela, por meio de perguntas, discussdes etc.” (PRENSKY,
2010, p. 259): normalmente os alunos acabam fugindo, quando por
busca auténoma, de jogos com rétulo de educacionais, pois eles ndo
fazem parte do seu cotidiano e possuem um carater de atividade de
ensino. Os alunos procuram os jogos como entretenimento, ndo com
outro propdsito. Aqui o professor precisa incorporar o papel de inves-
tigador e questionar sobre este tema com os alunos.

A segunda se baseia em “Use os principios por tras dos bons ga-
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mes complexos para adicionar jogabilidade a algumas ou a todas as suas
aulas e para tornd-las mais interessantes e envolventes para os alunos”
(PRENSKY, 2010, p. 259): porque ndo trazer o game para sala de aula?
Ao invés de fazer slides para uma matéria poderia utilizar o préprio
contexto do jogo e pedir para os alunos ajudarem a interagir na aula,
explica o cendrio, pedir para que estabelecam relagdes com o que estdo
aprendendo. E, ainda, permitir que os alunos se manifestem sobre dicas
de outros games ou relagdes de que estdo vendo em outros contextos,
isto mostrard que aquilo estd sendo significativo para os alunos.

Ja a terceira, coloca: “Use, em sala, um game especificamente
desenvolvido para a educacdo” (PRENSKY, 2010, p. 259): é importante
fazer com que o aluno reconheca que os materiais didaticos sim podem
ser ludicos, desafiadores e que se pode aprender com eles, a exemplo
dos Objetos de Aprendizagem (OA), que trataremos mais adiante.

A quarta e ultima, define: “Use, em sala, um game comercial que
nao foi especificamente desenvolvido para educagdo, seja projetando-
-0 na frente da sala, para que todos vejam, ou com cada estudante jo-
gando individualmente” (PRENSKY, 2010, p. 259): Para tal, é oportuno
que o docente faga uma investigagdo do que os alunos estdo jogando,
e ver no que é préximo da matéria, para deixar o aluno interessado
e mostrar que o que aprende em sala de aula, faz parte sim dos seus
interesses e que sdo aplicaveis em seu cotidiano.

A temdtica da gamificagdo na educagdo comegou a alavancar a
partir de 2010. Autores como Mattar (2010), apontam que esta estra-
tégia metodoldgica é a ideal para trabalhar com os nativos digitais. Os
modos de aprender s3o outros, e de se comunica¢do também, a exem-
plo das redes sociais.

REDES SOCIAIS

Segundo Lemos (2010, p. 23), hd um aumento de usudrios de
redes sociais e em comunidades virtuais, o Brasil possui 45 milhdes
de usudrios. [...] Os brasileiros sdo ativos produtores de informagéo e
participantes de redes sociais. Os internautas brasileiros sdo aqueles
que ficam mais tempo on-line por més e usam muito ferramentas da
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computacdo social”. Dados divulgados pelo IBGE (2015), com base em
pesquisa realizada em 2013, diz que em média metade da populacdo
brasileira, ou seja, dos 200,4 milh&es, 100,2 milhdes acessam a inter-
net, e 92% deles através das redes sociais, (BRASIL, 2014, p. 7). Com
isto, podemos observar a abrangéncia deste tipo de recurso na reali-
dade brasileira e seu exponencial crescimento.

Devido a propagacdo e possibilidades de interagdo com a inter-
net, as pessoas procuram outras formas de acesso a informagio e so-
ciabilidade. Imaginem o professor utilizando este recurso para comu-
nicagdo com os alunos. Algumas instituicdes fazem uso de Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVA), para disponibilizagio de materiais e
atividades extras ou de aprofundamento para os alunos, mas para que
os alunos vejam o material eles tem que acessar a plataforma, e eles vao
com a expectativa direta se ter algo a estudar, uma tarefa a cumprir.

Nas redes sociais, o contato com os professores e colegas pode
acontecer através de comunidade. Como aquele ambiente possui cara-
ter de entretenimento, é mais facil aparecer uma atualizacio do grupo
e 0 aluno explorar o ambiente do que diretamente do AVA. Até mes-
mo discutir assuntos que possam interessar na disciplina baseado em
eventos do cotidiano, ndo é preciso entdo esperar a préxima aula para
que aconteca. O carater pratico, e porque ndo dizer que experimen-
tacdo, que seria aproximar os conceitos a realidade, pode acontecer
neste espago em que os alunos praticamente dedicam 6 horas de seu
dia nesta ferramenta (BRASIL, 2014).

SMATPHONE E TABLET

Tratamos até aqui sobre a procura pelos jogos por criancgas e
adolescentes, e ainda, pelo acesso as redes sociais. Conseguimos aces-
so a estes objetos através de plataformas digitais, que sdo acessiveis
normalmente por smartphones e/ou tablets. Computadores e note-
book ndo sdo tdo atrativos assim para os jovens, a ndo ser por alguma
manipulacio de softwares como Word, Excel e Power Point que re-
querem uma capacidade maior para execucdo, mas nada que o Drive,
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do Google, ndo permita manipulagdo online. A questdo é ter acesso a
internet, tanto que podemos por experiéncia prépria observar a per-
gunta que parece ter se tornado ‘classica’ em qualquer ambiente que
frequentamos como lojas, restaurantes, até mesmo casa de amigos...:
“Possui Wi-Fi?”.

Tendo em vista boa parte das pessoas acessam a internet
por estes mecanismos, “o uso de aparelhos celulares como forma de
acesso a internet ja compete com o uso por meio de computadores ou
notebooks, 66% e 71%, respectivamente” (BRASIL, 2014), porque nio
utilizarmos isto em sala de aula? Nao temos mais a necessidade obje-
tiva que possuir um grande laboratério de informatica, normalmente
os alunos dispdes de aparelhos mais atualizados que os computadores
que temos a disposicdo e o melhor: eles s3o méveis!

As potencialidades destes dispositivos estdo praticamente li-
mitadas a nossa criatividade. Alguns exemplos: convidar uma turma
de alunos para irem aos espagos escolares e tirarem fotografias, faze-
rem videos, que demonstrem o que estdo aprendendo em aula para
mostrar para a turma na aula relacionada a biologia; tirar fotos de es-
pacos que contém os aAngulos estudados na aula de matemdtica; aces-
sar um site que traz um conceito que complemente a aula; um video
no youtube; um objeto de aprendizagem vinculado ao conteudo... o
aluno agora pode ser, mais do que nunca, aliado ao professor no seu
préprio processo de aprendizagem.

OBJETOS DE APRENDIZAGEM

Os materiais voltados para o ensino sdo conhecidos como ‘mate-
rial didatico’, antes eles praticamente advinham de livros, o que ainda
é muito comum na educagdo brasileira, agora eles podem surgir como
objetos de aprendizagem. Estes OA s3o desenvolvidos na perspectiva
que possam auxiliar no processo de ensino de aprendizagem, tornan-
do os momentos de ensino mais lddicos, e muitos estdo voltados para
o carater de experimentagdo. Através deles podem ser simuladas ex-
periéncias, interagdes com o ambiente, sem a necessidade de sair do
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espaco da sala de aula, ou melhor, do acesso ao computador.

A exemplo do que foi explicitado anteriormente sobre os ga-
mes, estes materiais se investem do cardter lidico. Mas neste caso,
possuem objetivos didaticos, e estdo desenvolvidos por uma equipe de
especialistas na drea que observam tanto o carater pedagdgico quanto
técnico do conteudo, para que possam auxiliar no aprendizado, com
atividades relacionadas aos temas abordados. Isto para que o aluno
ja pode interagir e ter uma resposta imediata sobre seu desempenho.
Podem ser utilizados tanto em sala de aula, como também atividades
extraclasses. Como nos trds Almeida et al (2014, p. 69):

[...] objeto de Aprendizagem trata-se de um recurso
digital que pode auxiliar o processo de ensino e apren-
dizagem. Como exemplos desses recursos, podemos
citar imagens, animagdes, simulagdes, videos, etc. Ao
fazermos uso de uma simulagdo sobre a digestéo, por
exemplo, podemos tornar um processo, que é natural-
mente complexo, mais préximo do ‘real’ e ‘descompli-
cado’.

Existem espacgos virtuais denominados repositérios, que sdo
aqueles onde estdo reunidos objetos de aprendizagem. Seguem alguns
sites de repositdrios brasileiros, que possuem contetidos de Ciéncias:
FEB - Federagdo de Repositérios Educa Brasil (http://feb.ufrgs.br/);
Portal do Professor (http://portaldoprofessor.mec.gov.br/recursos.
html); RIVED - Rede Interativa Virtual de Educacéo (http://rived.mec.
gov.br/); PROJETO CESTA - Coletinea de Entidades de Suporte ao uso
de Tecnologia na Aprendizagem (http://www.cinted.ufrgs.br/CES-
TA/); PROATIVA - Grupo de pesquisa e producdo de ambientes inte-
rativos e objetos de aprendizagem (http://www.proativa.vdl.ufc.br/
oa.php); Banco Internacional de Objetos de Aprendizagem (http://
objetoseducacionais2.mec.gov.br/); BNDIGITAL - Biblioteca Nacional
Digital Brasil (http://bndigital.bn.br/).

Aqui tratamos de tecnologias digitais que podem ser estratégias
de ensino, mas ndo podemos esquecer que o professor necessita pos-
suir uma formagao para o uso destes recursos. E como proceder para
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isto, tendo em vista que em sua maioria somos imigrantes digitais? A
perspectiva da teoria da complexidade nos auxilia a trazer respostas
para este questionamento.

FORMAGAO DOCENTE PARA O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS
NA PERSPECTIVA DA COMPLEXIDADE

Para que o professor possa trabalhar com as tecnologias digitais
em sala de aula, é preciso que passe para além de uma alfabetizagio,
um letramento digital. Isto significa que o além de saber manipular
tecnicamente o equipamento - o suficiente para as atividades que for
propor para os alunos, que saiba utilizar assuntos do cotidiano, pro-
blematizando os acontecimentos para que os alunos possam contex-
tualizar no 4mbito das ciéncias. Observando com isto que o cotidiano
mostra-se complexo (MORIN, 1999), ou ainda, transdisciplinar e ndo
conteudista como ainda é construido o campo educativo na educagio
bésica. Pois, “entender o mundo a partir da complexidade significa
compreender as relacdes entre os diversos fendmenos e, por sua vez,
entender cada emento em si mesmo” (IMBERNON, 2009, p. 93). De
acordo com Fava (2014, p. 69),

[...] ruem as paredes das salas de aula, aglutinando
novos espacos de ensino-aprendizagem presenciais e
virtuais. Alteram-se as atribui¢des do professor com a
incorporagio de novos papéis, como os de mediador,
facilitador, gestor, mobilizador, motivador.

E como os professores estdo sendo preparados para isto?

O Ministério da Educacdo da Resolucdo n° 2, de 1° de julho de
2015, que traz as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a for-
macao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de for-
magcdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacdo continuada, aumenta a carga hordria prética destes
cursos, passando de 3000 para 3200 a carga hordria. Sendo que agora
3000 horas dedicadas a estagio curricular supervisionado e outras 200
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horas para atividades tedrico-praticas de aprofundamento em édreas
especificas de interesse dos alunos. Aos professores que ainda esta-
rdo e para aqueles que estdo em formagio, aqui pode ser o amparo
legal que estavam necessitando para colocar parte destas atividades
tedricos-praticas voltadas para o uso das tecnologias, e ainda, dedicar
disciplinas o curriculo para formar estes futuros professores. Isto é
algo que as instituicdes de Ensino Superior precisam considerar para
as implementacdes de seus futuros curriculos que devem ser iniciados
em 2017.

Os professores que ja atuam em sala de aula, podem procurar
por cursos de formagdo e/ou aperfeicoamento, para utilizar estes
recursos, muitos sdo disponibilizados de maneira gratuita, como é o
caso os que constam no Portal do Professor (http://portaldoprofes-
sor.mec.gov.br/index.html) do Ministério da Educagao. E, ainda, soli-
citar aos seus coordenadores pedagdgicos e diretores, que as forma-
¢bes docentes, que as instituicdes de ensino necessitam ofertar (Lei
de Diretrizes e Bases 9394/96, Art. 87, paragrafo 3: “Cada Municipio e,
supletivamente, o Estado e a Unido, deveré: [...] I - realizar progra-
mas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isto, os recursos da educagio a distancia”), sejam parte
delas voltadas para a utilizagdo das tecnologias digitais. As possibili-
dades sdo muitas, precisamos agir.

Nesse caso agir também com foco na ampliagdo dos objetos
educativos dentro da utilizagdo de tecnologias digitais, compreender
e utilizar-se de meios para promover a nogao critica dentro de sala de
aula num contato direto com as ferramentas utilizadas no cotidiano
fora da escola por alunos e professores.

E imprescindivel ter em mente, assim como estipulamos na parte
dos Games, que o termo educativo ou educacional depende muito mais
do olhar e dos objetivos tragados dentro do uso das tecnologias digitais,
seja para contextualizar ou explicar, o olhar do professor exerce um
papel fundamental no modo de fazer e motivar (GONCALVES, 2016).

Entdo é necessario observar o propdsito com que as ferramen-
tas podem ser empregadas frente a mdltiplas metodologias, objeti-
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vando maior qualidade para o processo de ensino e aprendizagem, ou
seja, a potencialidade educativa desenvolvida, visto que:

...a utilizacdo de multiplas metodologias (sequencia
didéatica, aula expositiva, aula prética) associada a
tecnologias educacionais possibilitaram um aumento
consideravel do rendimento dos alunos, o que corro-
bora com nossa ideia inicial da promogdo de maior
qualidade e desenvolvimento no processo de ensino-
-aprendizagem. (...) As ferramentas principais, alunos
e professores tém e devem ser consideradas frente a
andlise desses materiais, que acreditamos precisa ser
melhor elucidada para que possibilidades como essa
nao sejam desconsideradas em questdes de julgamen-
to da nomenclatura, (GONGALVES, 2016. p.140-141)

Adotar principios criticos, reflexivos, complexos e inovadores
na atualidade se configura como uma oportunidade de aperfeigoa-
mento do ensinar e do aprender, que é requerido pela sociedade, alu-
nos e pela vida cotidiana, ja que “o homem fez da tecnologia o corddo
umbilical que o prende ao mundo e que nutri a sua ansia por conheci-
mento e poder” (GONCALVES, 2016) e uma vez dito isso se faz neces-

sario entender que:

(...) desvendar potenciais educativos dentro e fora das
tecnologias educacionais se configura como uma nova
atividade no atual sistema educacional independen-
te da drea, estes podem promover maior qualidade
quando aplicados frente a associagdo de multiplas me-
todologias, motivando os alunos e agregando signifi-
cado ao aprendizado, praticidade e autonomia, ao que
poderia ser meramente (re)conceituado, ou seja, mais
do que nunca enuncia-se a necessidade do professor
no processo de ensino e aprendizagem (GONCALVES,
2016. p.141)

Enfim ao professor moderno exigem-se objetos de aprendiza-
gem com metodologias atuais que precisam ser encaixadas, dialoga-
das e apresentadas ndo sé durante sua formacdo, como também no
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aperfeicoamento continuado em meio ao mundo de informagdes que
se nutri de dinamicidade e desenvolvimento, logo estagnar apenas em
praticas tradicionais ndo pode ser uma escolha, se o objetivo é promo-
ver mais qualidade para educagdo ha uma necessidade da utilizacdo
de tecnologias digitais.

CONSIDERAGOES FINAIS

Para o enriquecimento dos contetidos de ciéncias na Educagdo
Bésica, as tecnologias digitais se apresentam com grande potencial
para que possam ser recursos problematizadores no processo de ensi-
no e aprendizagem. Os recursos que permitem a experimentagao, aqui
énfase a simulagio, facilitam o entendimento do aluno sobre os temas
que sdo abordados, pois a perspectiva que é empregada, a linguagem
que ¢é utilizada, ja faz parte do cotidiano deste nativo digital. Neste
interim é preciso ter a consciéncia que nativos e imigrantes digitais,
estdo num mesmo ambiente, a escola, e caminham para uma pers-
pectiva de contribuir para a sociedade complexa que vivem. Estes sdo
apenas nomenclaturas designadas para destacar pessoas que nasce-
ram em épocas diferentes.

O destaque do presente estudo se dd ao ato de aprender. A
aprendizagem pode ser entendida como uma mudanga, no ser, agir
e pensar do individuo, ocorrendo em diversos momentos e motivada
por objetivos distintos. Implica necessariamente em uma mudanca de
comportamento. Mas essencialmente, a aprendizagem é um processo
interior, pessoal, obra do mecanismo interno de quem aprende. E isto
nao é exclusivo do aluno, o professor precisa se colocar no papel de
aprendiz, estar em formagdo permanente. Tendo em vista que além
da prépria atualizagdo de contetdos que estdo sempre em expansao,
que sdo de sua drea de atuacdo, observe a utilizagdo das tecnologias
digitais.
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SEQUENCIA DIDATICA

POTENCIALIDADES E
PERSPECTIVAS NA SALA DE AULA

KAUARK, Fabiana da Silva
SAQUETTO, Diemerson

CUSTODIO, Renann Siqueira

JESUS, Tatielle Rocha de

0 movimento geral da sequéncia didética vai, portan-

to, do complexo para o mais simples [...] - Bernard

Schneuwly

Sabemos que uma aula pode ser organizada
de diversas formas a fim de fomentar a aprendiza-
gem dos educandos potencializando praticas cada
vez mais sincronizadas, integradas, interativas, e
dinimicas a partir de um planejamento direcio-
nado que utiliza como instrumento a sequéncia
didatica. Esta modalidade de organizagdo configu-
ra-se como sendo, conforme Zabala:

108

[...] uma maneira de encadear
e articular as diferentes ativi-
dades ao longo de uma unida-
de didética. Assim, pois, pode-
remos analisar as diferentes
formas de intervengdo segun-
do as atividades que se reali-
zam e, principalmente, pelo
sentido que adquirem quanto
a uma sequéncia orientada
para a realizacdo de determi-
nados objetivos educativos.
As sequéncias podem indicar a
fungdo que tem cada uma das
atividades na construcio do
conhecimento ou da aprendi-
zagem de diferentes conteddos
e, portanto, avaliar a pertinén-
cia ou ndo de cada uma delas, a
falta de outras ou a énfase que
devemos lhe atribuir (1998, p.
20).
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Em outras palavras podemos dizer que a sequéncia didatica é
um modo de planejamento de aula que visa favorecer o processo de
“ensinagem” e estd articulada em atividades planejadas e realizadas
de maneira encadeada. Sendo assim, as atividades sdo desenvolvidas
correlativamente, no qual uma atividade potencializa a outra e com
isso, 0 aluno constrdi, reelabora e amplia seus conhecimentos.

As sequéncias didaticas tém por finalidade manter o carater
unitdrio da prética, além de reunir toda sua complexidade, ao mesmo
tempo permite incluir as trés fases de toda intervengio reflexiva: pla-
nejamento, aplicacdo e avaliacdo (ZABALA, 1988, p. 18).

A organizacdo das atividades, como se situam e se articulam
dependerd da hipdtese criada pelo professor da necessidade educa-
cional de seus alunos, bem como a visdo de mundo do estudante, as
relagdes estabelecidas na sala de aula e o papel atribuido ao professor
e aos alunos, uma vez que conhecer suas variaveis contribuira para
o planejamento do professor, a aplicagdo das atividades e avaliagdo
da intervengdo no processo educativo. Estes aspectos influenciam e
diferenciam a proposta didética e desse modo, ndo h como julgar ou
propor um método conclusivo de sequéncia didatica, que atenda a to-
das as necessidades. No entanto para Machado:

Cabe ao professor estabelecer as relagdes entre os con-
ceitos, os paradigmas, as nogdes e os conhecimentos
prévios para a realizacdo da aprendizagem, uma vez
que essa reflexdo envolve decisdes associadas com
aquilo que é desejado e plausivel de se fazer em sala de
aula em um determinado local e momento. (MACHA-
DO, 2000, p. 34).

Entretanto, para a construgdo de uma sequéncia didatica que
visa possibilitar uma aprendizagem significativa é preciso levar em
consideragdo o conhecimento prévio do aluno e entender este conhe-
cimento como um saber a ser aprofundado no conceito que serd en-
sinado. Isso porque os contetidos de aprendizagem ndo sdo apenas as
contribui¢des das disciplinas tradicionais, e sim, todos os que possibi-
litem o desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de rela-
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¢do interpessoal e de insercao social.

Cabe ressaltar que a aprendizagem significativa para Moreira
(2000), consiste na interacdo cognitiva entre o novo conhecimento e o
conhecimento prévio que se complementam por meio de um processo
nao-literal e ndo-arbitrario, onde o novo conhecimento agrega novos
significados para o aluno e o conhecimento prévio é enriquecido, tor-
nando-se mais diferenciado, mais elaborado em termos de significados,
e ganha maior estabilidade. Dessa maneira, esquematiza-se uma sequ-
éncia didatica por meio da defini¢do do tema, dos conceitos a serem
estudados e de como eles serdo apropriados pelos alunos. Este tema
previamente definido deve possibilitar a discussio e, ajudar o aluno a
dominar melhor o contetido a ser estudado através da atividade pro-
posta permitindo-lhe uma maior criticidade acerca do tema proposto.
Nesta perspectiva, este capitulo tem como objetivo expor o processo de
elaboragio de uma sequéncia didatica e apresentar reflexdes que cul-
minaram de uma sequéncia aplicada através do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) para uma turma do 3¢ ano do
ensino médio de uma escola Estadual localizada no Espirito Santo.

Por meio do programa Pibid tivemos uma oportunidade de pro-
duzir e aplicar uma sequéncia didética. Trata-se de um programa de
cardter institucional regulado pela Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) que busca fomentar a iniciagdo
a docéncia, colaborando para o aperfeicoamento da formagio de do-
centes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacio
bésica publica brasileira.

O Pibid apoia projetos propostos por instituicdes de ensino su-
perior que sdo desenvolvidos pelos licenciandos, sob a orientacdo de
professores das institui¢des de ensino superior e dos professores super-
visores titulares nas escolas de educagdo basica do municipio. Segun-
do Corréa (2013, p.47), em margo de 2010 o programa foi implantado
no Instituto Federal do Espirito Santo - Ifes campus Vitdria. O primeiro
projeto iniciou com 30 bolsistas de inicia¢do, sendo 15 do curso de licen-
ciatura em quimica e 15 do curso de licenciatura em matematica.

Os primeiros bolsistas do campus Vila Velha iniciaram suas
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atividades em agosto de 2012. O programa apresenta varios objetivos
dentre eles podemos destacar: o incentivo a formagdo de professores
para a educagio bdsica; aumentar a qualidade da formagio inicial de
professores; busca a valorizagdo do magistério; além de inserir os li-
cenciandos no cotidiano de escolas da rede publica, permitindo que
eles possam criar e participar de experiéncias metodoldgicas, tecnold-
gicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar; entre
outros. Os projetos buscam abranger diferentes caracteristicas e di-
mensdes da iniciagdo a docéncia, entre as quais podem-se listar: estu-
dar o contexto educacional envolvendo a¢des nos diferentes espagos
escolares, como salas de aula, bibliotecas, laboratdrios, espagos recre-
ativos e desportivos, secretarias; planejamento e execugio de ativida-
des nos espacos formativos (escolas de educagio basica e institui¢cdes
de ensino superior a eles agregando outros ambientes culturais, cien-
tificos e tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades
de construcdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes
de complexidade em dire¢do a autonomia do aluno em formagao.

Diante disso, foram desenvolvidas algumas sequéncias didatica com
as turmas de 12, 2° e 3¢ ano do ensino médio de uma das escolas estaduais
atendidas pelo projeto. As atividades propostas tinham como objetivo bus-
car a contextualizagdo baseada na teoria apresentada em sala pelo profes-
sor. Antes de apresentar as atividades desenvolvidas, vamos observar um
esquema proposto para elaboragdo de uma sequéncia didatica.

Apresentamos agora a primeira etapa: a apresentagdo do pro-
blema. Essa consiste no primeiro contato dos alunos com o tema a
ser trabalhado. A exposi¢do pode ser feita de maneira escrita ou oral,
permitindo que os alunos expressem seus conhecimentos e, por meio
disso, o professor possa identificar os conhecimentos prévios apre-
sentados pelos alunos acerca do contetido que serd exposto. E impor-
tante nesse ponto, o professor deixar claro para os alunos o objetivo
do seu planejamento, mostrando qual caminho percorrera, as etapas
e, onde chegard, e também o produto final, mediante as atividades que
serdo realizadas.

Durante o planejamento da sequéncia didatica aplicada para
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o terceiro ano do ensino médio, buscou-se potencializar nos alunos
as competéncias e habilidades propostas pela Secretaria de Educacdo
(SEDU) no curriculo base para o ensino médio. Abaixo estdo listadas
essas habilidades e competéncias:

Habilidades

« Identificar diferentes formas de variagdo de energia em trans-
formagdes quimicas.

« Compreender a energia envolvida na formacio e na quebra
das ligagdes quimicas.

» Compreender o conceito de calor e sua relacdo com transfor-
magdes quimicas e com a massa de reagentes e produtos.

« Reconhecer e identificar transformagdes quimicas que ocor-
rem em diferentes intervalos de tempo

Competéncias

« Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das
linguagens matemadtica, artistica e cientifica.

« Construir e aplicar conceitos das varias dreas do conhecimen-
to para a compreensdo de fendmenos naturais, processos histdrico-
-geograficos, produgio tecnoldgica e manifestagdes artisticas.

« Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e infor-
magdes representadas de diferentes formas, para tomar decisdes e
enfrentar situagdes-problema.

* Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboragio de propostas de intervengio solidaria na realidade, respei-
tando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.

O tema abordado durante a seqiiéncia didética, que serd apre-
sentada posteriormente, foi Cinética Quimica e o professor buscou
problematizar as situagdes do cotidiano dos alunos com as ativida-
des que seriam desenvolvidas no decorrer das atividades, por meio de
experimentagdes, relacionando a temperatura com uma determinada
superficie de contato, por exemplo. O planejamento das atividades
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e a problematizacdo inicial foram realizadas pelo professor e pelos
pibidianos, onde por meio dos didlogos com o professor supervisor
constou-se que os alunos apresentavam dificuldades ao relacionar os
fatores que influenciam a cinética quimica com os elementos presen-
tes no seu cotidiano. Apds esta etapa, o professor apresentou para os
alunos da turma as atividades que seriam desenvolvidas pelos pibidia-
nos para nortear o trabalho.

Em seguida partiu-se para a préxima dimensdo: as indagagdes
e questionamentos. Neste ponto, torna-se importante que os alunos
tentem produzir algo que demonstre seu conhecimento prévio. Aqui
serdo fornecidos dados preciosos para o professor, porque através da
capacidade inicial dos alunos de solucionarem as questdes propostas,
ele se tornard mediador no processo de ensino e aprendizagem, per-
mitindo que os alunos construam um conhecimento cientifico utili-
zando dados importantes do seu cotidiano.

Ao realizar a aplicagdo da referida sequéncia didatica, cuja tema-
tica foi Cinética Quimica, com a turma, a etapa de indagagdes e questio-
namentos foi realizada na primeira aula, como mostrado a seguir:

Aula 1: Primeiramente o professor langa perguntas para tentar
levar os alunos a refletirem sobre o assunto. Quesitos bdsicos como:
Rapidez da reacio, efeito da temperatura sobre a rapidez da reagdo,
efeito do catalisador sobre a rapidez da reagdo entre outros sdo abor-
dados nesse momento, além dos fatores que inibem essas reacdes.

Neste caso, a apresentagdo do problema nio foi realizada. Isso
pode comprometer o desenvolvimento das atividades, porque os alu-
nos ndo conhecem os caminhos que serdo desbravados e onde chega-
rdo ao termino dessas atividades. Torna-se extremamente importante
que o aluno tenha o problema previamente definido, uma vez que co-
nhecendo a sua incégnita ele poderd trabalhar com maior entusias-
mo apropriando-se melhor do contetdo e, utilizando suas préprias
ferramentas poderd solucionar os desafios propostos no decorrer das
atividades. Como propde Zabala:
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[...] serd necessério provocar desafios que questionem
os conhecimentos prévios e possibilitem as modifica-
¢es necessdrias na direcdo desejada, segundo os obje-
tivos educacionais estabelecidos. Isto quer dizer que o
ensino ndo deve se limitar ao que o aluno j4 sabe, mas
que a partir desse conhecimento tem que conduzi-lo
a aprendizagem de novos conhecimentos, ao dominio
de novas habilidades e 2 melhora de comportamentos
ja existentes, pondo-o em situagdes que o obriguem a
realizar um esfor¢o de compreensdo e trabalho. Ago-
ra, os desafios tém que ser alcancaveis, j4 que um de-
safio tem sentido para o aluno quando este sente que
com seu esforco e a ajuda necessdria pode enfrentd-lo
e superd-lo. Nesse momento sua tarefa serd gratifican-
te. [...] (ZABALA, 1998, p.97).

Em contraposicio, se o problema for desconhecido ele apenas
reproduzird as atividades proposta pelo professor e os desafios ndo
serdo vencidos, reafirmando a ideia de aprendizagem mecanica evi-
denciada por Moreira (2000), onde um conjunto de novas informagdes
sdo memorizadas de modo literal, arbitrdrio e ndo significativo o que
contribui apenas para “passar” nas avaliagdes, apresentando baixa re-
tencdo por ndo exigir muita compreensdo e ndo emancipar o aluno
no intuito de oferecer suporte para que ele consiga lidar e até mesmo
solucionar novas situagdes-problema quando for exposto a ela.

Assim, aplicar uma sequéncia didatica deve colocar a disposi-
¢do dos alunos todas as informagdes necessdrias para que conhegam
de onde se deseja partir até onde se pretende chegar, estabelecendo
assim a aprendizagem sélida daquilo que esta sendo exposto.

Caminhando ainda mais, chegamos a terceira dimensao: as eta-
pas de produgio. Trata-se de oferecer ferramentas que permitirdo aos
alunos superar os desafios propostos através da manipulagdo do pro-
blema. Ainda de acordo com Zabala (1998 p. 79-85), é preciso trabalhar
o problema em diferentes esferas, sdo elas:

» Contetidos Factuais: “[...] O cardter reprodutivo dos fatos im-
plica exercicios de repeticdo verbal. [...] Assim, pois, as atividades ba-
sicas para a sequéncias de conteddos factuais terdo que ser aquelas
que tém exercicios de repeticdo e, conforme a quantidade e a comple-
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xidade da informagao utilizem estratégias que reforcem as repeticdes
mediante organizagdes significativas ou associagdes”

« Conceitos e principios: “Como os conceitos e principios sao
temas abstratos, requerem uma compreensdo do significado e, por-
tanto, um processo de elaboragdo pessoal. Nesse tipo de contetido sdo
totalmente necessdrias as diferentes condi¢des [...]: atividades que
possibilitem o reconhecimento dos conhecimentos prévios, que asse-
gurem a significincia e a funcionalidade, que sejam adequadas ao ni-
vel de desenvolvimento, que provoquem uma atividade mental, etc.”

« Conteddos procedimentais: “[...] Neste caso, o dado mais rele-
vante é determinado pela necessidade de realizar exercicios suficien-
tes e progressivos das diferentes agdes que formam os procedimentos,
as técnicas ou estratégias. [...] As atividades devem partir de situagdes
significativas e funcionais [...]; a sequéncia deve contemplar ativida-
des que apresentem os modelos de desenvolvimento do contetido de
aprendizagem. [...] S3o necessdrias atividades com ajudas de diferente
grau e pratica guiada [...]".

« Contetdos atitudinais: “[...] E fundamental levar em conta nio
tanto os aspectos evidentes e explicitos dos valores no momento das
exposicdes, debates ou didlogos em que sdo tratados, como toda a rede
e relagdes que se estabelece em aula: o tipo de interagdo entre pro-
fessores e alunos, entre os préprios alunos e entre todos os membros
da equipe docente. Essas relagdes e imagens, e as interpretacdes das
condutas e comportamentos, serdo algumas das pecas chaves na con-
figuracdo dos valores e das atitudes pessoais [...]".

Na segunda aula, a ferramenta utilizada para ampliac¢io e con-
textualizacdo da teoria com a prética foi uma atividade experimental,
como descrita no quadro abaixo:

Aula 2: Experimento: fatores que alteram a velocidade da reagdo

OBJETIVO: Demonstrar alguns fatores que alteram a velocidade
dareacdo.

FUNDAMENTACAO TEORICA: As rea¢des quimicas ocorrem de-
vido o contato entre os reagentes e dependendo das suas afinidades
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quimicas. Para que as reagdes ocorram mais rapidamente é necessario
aumentar a frequéncia dos choques entre as moléculas, a for¢a dos cho-
ques e o ndmero de colisdes frontais entre as moléculas. Alguns fatores
que podem fazer com que as reagdes ocorram mais rapidamente.

MATERIAIS E REAGENTES: Béquers, dgua, comprimido efervescente

PROCEDIMENTO EXPERIMENTAL:

EXPERIMENTO I: Prepare dois béquers com 300 ml de dgua. Tri-
ture um dos comprimidos efervescentes. Coloque a0 mesmo tempo
o comprimido triturado em um dos béquers com dgua e comprimido
inteiro no outro béquer com dgua. Observe onde a reacgdo de liberagdo
de gés ocorrerd mais rapidamente.

EXPERIMENTO II: Prepare dois béquers com 300 ml de dgua, um
com 4gua a temperatura ambiente e outro com dgua aquecida. Colo-
que ao mesmo tempo um comprimido no béquer com dgua a tempe-
ratura ambiente e outro no béquer com agua aquecida. Observe onde
areacdo de liberacdo de gas ocorrerd mais rapidamente.

Percebe-se através dessa atividade que atendemos de modo su-
perficial o tépico conceitos e principios, proposto por Zabala, uma vez
que os alunos puderam atribuir significincia e funcionalidade a ele-
mentos presentes no seu dia-a-dia, como: comprimido efervescente e
dgua. Porém, nio se pode constatar que a drea referente ao diagndsti-
co dos conhecimentos prévios, por exemplo, foi atendida. Ao término
da aula os alunos receberam as seguintes questdes:

QUESTIONARIO:

1) No experimento I, em qual condi¢do, com o comprimido tri-
turado ou inteiro, a rea¢do ocorreu mais rapidamente? Explique.

2) No experimento II, em qual condi¢do, em dgua a temperatura
ambiente ou em dgua aquecida, a reagdo ocorreu mais rapidamente?
Explique.

O questionario respondido pelos alunos pode ter sido uma atividade
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eficiente e servir como feed back para o professor avaliar o nivel de com-
preensdo do contetido proposto. Mas, pode-se ressaltar ainda que o profes-
sor enquanto mediador do conhecimento deve, segundo Schneuwly:

[...] criar contextos de produgéo precisos, efetuar ati-
vidades ou exercicios multiplos e variados: ¢ isso que
permitird aos alunos apropriarem-se das nogdes, das
técnicas e dos instrumentos necessérios ao desenvol-
vimento de suas capacidades de expressdo oral e es-
crita, em situacdes de comunicacao diversas. [...] (SCH-
NEUWLY, 2004, p.96).

Portanto, aplicar apenas uma atividade - como o experimento -
seguida de uma avaliacdo por meio do questiondrio, por exemplo, ndo
garantird a apropriacdo daquele conhecimento desejado para alunos,
uma vez que cada individuo é diferente e, consequentemente apre-
sentam diversas maneiras de aprendizagem.

Apés esse processo chegamos a tltima dimens3o: o produto fi-
nal. Para finalizar a sequéncia didética, as atividades desenvolvidas
geram um produto final que permite aos alunos trabalharem o proble-
ma a partir das técnicas desenvolvidas utilizando as ferramentas for-
necidas. Nesse momento o professor poderd colher dados referente a
aprendizagem do contetido pelo aluno. £ importante a avaliacio des-
ses aspectos para o professor ter nogdo de até onde o aluno conseguiu
se apropriar do conteddo proposto. Para investigar o nivel de apren-
dizagem do aluno, primeiramente, os objetivos da sequéncia didati-
ca devem ser conhecidos para que eles tenham, segundo Schneuwly
(2004, p.107), “um controle sobre seu préprio processo de aprendiza-
gem (O que aprendi? O que resta a fazer?)”

Como abordado no item anterior, vimos que o professor esco-
lheu um questionario para detectar o nivel de aprendizagem do con-
teddo pelos alunos e, na tltima aula dedicada ao desenvolvimento da
sequéncia didatica, foi realizada a atividade descrita a seguir:

Aula 3: Iniciar a aula promovendo um debate sobre as questdes
observadas com os experimentos e recolher o questiondrio.
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Finalizar o contedido mostrando aos alunos que hé outros fato-
res além da temperatura e da superficie de contato que interferem na
velocidade das reagdes como, por exemplo: concentragio, pressdo e a
presenca de um catalisador.

Ao desenvolver a sequéncia didética junto dos alunos e inves-
tigar as atividades por ele elaboradas, o professor tem condi¢des de
atuar como interlocutor na construgdo do conhecimento, visto que
conseguird intermediar o processo de ensino e aprendizagem, confi-
gurando-se numa ponte entre o conhecimento cientifico e a aprendi-
zagem dos discentes.

Assim n3o podemos apontar um tipo de atividade a ser desen-
volvida no término da sequéncia, isso dependerd da potencialidade de
cada aluno e a maneira que o professor julgar cabivel para aquele mo-
mento. Como afirma Schneuwly (2004, p.103): “O movimento geral da
sequéncia did4tica vai, portanto, do complexo para o mais simples [...]”.
Assim, torna-se necessario permitir que os alunos sejam protagonistas
do movimento de ensino e aprendizagem fomentando o trabalho cola-
borativo através do compartilhamento de informagdes prévias e o pro-
fessor deve ser o mediador desse processo, oferecendo as ferramentas
necessarias para a construgao e apropriagao do conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto nesse capitulo aponta-se que é importante que
o professor tenha conhecimento das aprendizagens inerentes aos alu-
nos constituintes de uma turma. Visto que, a partir do diagndstico dos
conhecimentos prévios, o professor terd condi¢des de identificar qual
atividade serd a mais indicada para uma investigacao junto dos alunos.

Isso porque, diante da heterogeneidade de uma turma, é natural
que os alunos apresentem formas diferentes de assimilar os conteu-
dos e construirem os conhecimentos. Assim, diante de um diagnéstico
da turma, o professor terd condi¢des de selecionar atividades que ve-
nham atender as demandas apresentadas pelos alunos, sem distanciar
o olhar para as particularidades de cada um. Cabe ressaltar ainda que
as atividades devem transcorrer de maneira prazerosa para a apro-
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priagdo do conhecimento acontecer naturalmente. Todavia, ndo ha
necessidade do professor realizar toda a sequéncia por inteiro, uma
vez que ele pode modelar as atividades e discussdes de acordo com
o progresso da turma, mas ele deve compreender que sua principal
fungdo é fazer com que seus alunos se apropriem, progressivamente,
da proposta. As sequéncias devem funcionar como suporte, ou seja,
possiveis roteiros que auxiliam os professores, mas elas ndo alcancam
o objetivo de uma aprendizagem significativa sozinhas. £ preciso que
o professor, na fun¢do de mediador, tenha conhecimento do processo
educativo por meio de sequéncias didaticas, conhecimento este que
pode ser construido por meio da formagao inicial com suporte de pro-
gramas como o Pibid e formag3o continuada.
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Os estudos apontados no decorrer desse ca-
pitulo em suma defendem que as atividades experi-
mentais sdo recursos diddticos que podem e devem
ser utilizados no ensino de ciéncias desde as séries
iniciais até o ensino superior, viabilizando a alunos
e professores um fortalecimento da relagao tedrico-
-prética. Mais que isso, ao final sdo apontadas algu-
mas especificagdes que podem auxiliar o professor
na sua jornada de implementacio da experimenta-
¢do na rotina do processo de ensino e aprendiza-
gem, num didlogo simples e esclarecedor.

Em séries iniciais, Bizzo (1998) afirma que
as atividades préticas constituem importante pa-
pel no exercicio pedagdgico dos professores no
ensino de ciéncias. Autoras como Zanon e Frei-
tas (2007) sugerem a experimentacdo como parte
fundamental das agdes que favorecem a apren-
dizagem nessas aulas. As consideragdes seguem
na mesma linha quando verificadas as pesquisas
realizadas no ensino médio (LIMA, 2012).

A motivagdo nesse processo compde um
dos fatores determinantes nas a¢des de professo-
res e alunos, buscando nas aulas com atividades
praticas estimular a participacdo ativa, agucar a
curiosidade e reestruturar a aula num dinamismo
nio convencional. Analisando frente a questdo de
ensino aprendizagem é possivel afirmar que pro-
fessor e aluno motivados estardo propensos ao
“prazer” de ensinar e aprender, facilitando o al-
cance dos objetivos de educar (KAUARK; MUNIZ;
MORALIS, 2007).
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Neste sentido, Malacarne e Strieder (2009) tecem entre outras
a afirmacdo de que atividades experimentais tém o potencial de mo-
tivar os alunos, incentivando a reflexdo sobre os temas propostos,
estimulando a sua participacdo ativa no desenvolvimento da aula e
contribuindo para a possibilidade efetiva de aprendizagem.

Quando se aborda a investigacdo em atividades experimentais
associa-se ao propdsito de construgdo do conhecimento pelo préprio
educando, na quebra de paradigmas e verdades absolutas, proporcio-
nando analogia entre teoria e prética de forma a incitar a criticidade
quanto a realidade vivenciada, explorando os contetddos estudados
num processo investigativo frente a situagdes propostas, o que tor-
naria o processo de ensino aprendizagem mais eficiente, como prediz
Agostini; Delizoicov (2009) apud Angotti e Delizoicov (1992),

[...] as atividades experimentais constituem um proce-
dimento eficaz no processo de ensino-aprendizagem,
quando orientadas de tal forma que permitam discus-
sdes e interpretacdes dos dados obtidos, propiciando
situacdes de investigacio e despertando o interesse do
aluno para a apropriagdo do conhecimento (AGOSTI-
NI, 2009, p.7).

A experimentagdo com carater investigativo confirma-se como
fundamental no ensino das ciéncias, principalmente, quando objeti-
vamos entre outros aspectos a alfabetizacio cientifica como destacam
Lima e Teixeira (2010),

[...] a atividade experimental investigativa realmente
contribui aos pressupostos da alfabetizacio cientifica
por ampliar o sentido dos fendmenos e o significado
das descrigbes cientificas presentes nas discussdes e
atuacdo do ensino das ciéncias. Auxiliam o educador
e o aprendiz a desmistificar verdades universalmente
imposta para estabelecer formas coerentes de inter-
pretar, e melhor explorar, o conhecimento cientifico
que o homem constréi sobre si e sobre a natureza,
respeitando a particularidade e a experiéncia de cada
sujeito que experimenta novas situacdes de aprendi-
zagem (LIMA, 2010, p.10).
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E importante ressaltar, como relatam Zanon e Freitas (2007),
que o processo investigativo ndo é exclusivo da experimentagdo, uma
vez que a formagao e o desenvolvimento de conceitos cientificos fren-
te a aprendizagem é um extremo de complexos mais abrangentes com
multiplas dimensdes e distintas agdes cognitivas.

Quanto a ampliacdo do conhecimento pela prética, essa ocorre
durante todo o processo num continuo que se aplica a todas as demais
caracteristicas representativas da experimentacdo, numa assertiva de
aprendizagem que colabore com a sustentabilidade do conhecimento
em longo prazo, propiciando a formagdo de saberes residuais aplicaveis
as mais diferenciadas situa¢des e problemas. Destaca-se aqui que essa
ampliacdo nio tem nenhuma relagio com o equivoco frequentemente
observado nas falas de muitos professores e alunos de que a aula pratica
serve para a comprovar a teoria. Esse pensamento nada tem a ver com
0 que estamos destacando aqui. Defendemos a atividade experimen-
tal como parte de aulas essencialmente tedrico-praticas, entendendo
que ndo hd como ensinar ciéncias de outra maneira. Entendendo que
os conceitos ensinados e suas contextualiza¢des sdo tedrico-praticas, e
que portanto, ndo hé como reduzi-los a teoria somente, nem como ne-
gar a relagdo desses contetidos a agdes praticas do cotidiano.

A experimentac¢do apropria-se da contextualizagdo de maneira
praticamente instintiva, pelo menos no que se refere a teoria, pois a
prépria pratica experimental assume esse papel de correlacionar uma
e outra. Ja na relacdo com o cotidiano a atividade experimental tor-
na-se a ferramenta perfeita para andlise, conscientizacio, reflexdo e
enfrentamento dos problemas vivenciados na realidade vivida, o que
beneficia e facilita a aprendizagem.

Os questionamentos talvez sejam o grande contribuinte na
utilizacdo da experimentacio, visto que imprevistos podem ocorrer
durante todo o percurso, com problemdticas geradas pelos préprios
alunos e professores durante a realizacdo das atividades e que acom-
panham resolugdes pratico-reflexivas.

As questdes ndo seguem a conduta da aula tradicional e sdo apli-
caveis a situagdes palpdveis e vivenciais, tem-se uma perspectiva realista
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disposta que sendo apropriada de forma a corroborar com a aprendiza-
gem critica auxiliaria numa releitura completa de todas as relagdes su-
pracitadas - motivagao, investigacdo, ampliagdo do conhecimento, con-
textualizagdo e novos questionamentos - num ciclo de aprendizagem.

Nesse contexto a pratica experimental desenvolve potencial-
mente: a compreensdo de conceitos, sua ampliagdo, correlacio e re-
flexdo; a mudanga de postura com maior participagdo ativa nas aulas;
o papel de direcionar maior responsabilidade frente a aprendizagem;
a conexao entre aluno e professor de forma prazerosa e dindmica na
facilitagdo do aprendizado.

A efetivacdo, bom emprego e a consolidagdo de conceitos cientifi-
cos com a experimentacio expandem a drbita educacional dos alunos por
meio da complementagio entre a construcdo de saberes e os questiona-
mentos, ocorrendo o favorecimento de uma aprendizagem sustentavel,
permitindo a construgio de ideias diante de fend6menos e indagacoes de
teor cientifico, desenvolvendo mais do que competéncias e habilidades
de pesquisa, levando também a observagio e reflexdo critica.

Essa relevincia que se aplica a utilizagdo de atividades experi-
mentais assume responsabilidades abrangentes de uma realidade nao
muito favoravel: O cendrio educacional na drea de ciéncias da nature-
za no Brasil se apresenta ainda como um dos mais fracos (LIMA, 2012).

Em proposta, assumir as atividades experimentais na sala de
aula e nos laboratdrios, ndo é tarefa facil, mas pode colaborar para a
formacdo de um caminho no que tange questdes de ensino e aprendi-
zagem com maiores perspectivas de maneira progressiva.

A metodologia de ensino e aprendizagem que se propde a ex-
perimentacdo, no entanto, deve ser focada para além do desenvolvi-
mento das habilidades e capacidades individuais. As atividades expe-
rimentais precisariam ter o intuito de transformar a sala de aula num
ambiente dialdgico e motivador, recondicionando alunos e professo-
res com mudangas de hédbitos e posturas onde ambos tornam-se ques-
tionadores que investigam e estudam.

Quando verificado a situacdo do ensino de ciéncias no Brasil, as
observacgdes que sdo tecidas no que tange as escolas publicas seguem
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geralmente numa mesma dire¢do, onde a assimilagdo dos contetidos
cientificos passa por dificuldades no ensinar e no aprender, ou seja, na
atual conjuntura a sala de aula tornou-se um fardo para professores e
alunos, onde a auséncia de atividades experimentais, recursos huma-
nos e materiais associada a eventual falta de preparo, o desinteresse
por inovagdes e a desmotivacdo foram naturalizadas, contrapondo o
que deveria ser essencial para construgdo do conhecimento e dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem.

No que se entende como essencial expde-se, a postura inves-
tigativa, a curiosidade, o anseio pela descoberta, a compreensdo dos
fendmenos da natureza, a pesquisa e a libertagdo do imagindrio, en-
tre outras questdes que permeiam a experimentagdo, contudo essas
foram suprimidas ao reino “abstrato”, das teorias em livros e do me-
canicismo corriqueiro do copiar contetdos, um erro comprometedor
que reflete seus aspectos para além da educagio, no atraso do desen-
volvimento social.

Na Quimica em particular as consideragdes anteriores também
sdo prudentes, levando em conta que a experimentagdo nas ciéncias é
a base para a compreensdo dos fendmenos que se tornam mais com-
plexos e explorados no estudo da Quimica em si. Visto a passagem
da simbologia do mundo micro para o mundo macro, o laboratério e
as aulas préticas experimentais firmam-se como essenciais tanto na
Ciéncia como na Quimica, sendo aliados do aprendizado contextuali-
zado e motivador.

O problema é quando tais préticas se tornam eventualidade
por conta do ambiente, da falta de recurso, até mesmo do despreparo
ou de inimeras outras dificuldades, assumindo papel secundério na
aprendizagem ou se firmando por condutas mecanizadas, diminuindo
ou perdendo seu potencial. Talvez esse seja o caso mais compromete-
dor: a falta de incentivo pelas maltiplas partes, politicas, econdmicas,
sociais e profissionais.

Outra questdo é que as praticas laboratoriais podem ser adotadas
como representativas de grande parcela do que se compde como expe-
rimentac3o na relacdo ensino e aprendizagem, principalmente no ensi-
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no superior e médio, todavia existem equivocos conceituais que podem
surgir no que se refere a correlacdo do experimental e o tecnicismo.

A experimentacdo em ciéncias e quimica deve ser vinculada
a uma nogao critica-reflexiva, exaltando principios de cidadania no
contexto das vivéncias e da partilha dos saberes, transformando todos
os sujeitos em agentes ativos, dando voz a questdes problematizado-
ras que estimulem o pensamento de alunos e professores para com a
realidade, seja de maneira focal ou global.

A principio serdo apontados e esclarecidos alguns desses equi-
vocos comumente realizados em aulas praticas, entre eles: A ideia de
que experimentacdo é exercitar técnicas laboratoriais; A concepgdo
de que a prética serve a teoria como forma de comprovagio e ou ilus-
tracdo; De que experimentos simplesmente procedimentais sdo sufi-
cientes para contextualizacdo ou; De que a associagdo com o conheci-
mento ocorre de forma légica e natural.

0 exercicio e aperfeicoamento em técnicas experimentais com a
manipulagdo de equipamentos de forma mecanica ndo contribuem para
correlacdo com a teoria, além de limitar a ampliagdo do conhecimento,
como destacam Praia e colaboradores (2002), Reigosa e Jiménez (2000).

Psillos e Niedderer (2002) afirmam que a maior parte das au-
las laboratoriais se concentra inicialmente na repeticio de técnicas o
que dificulta a inter-relacdo da teoria com a experiéncia e prejudica
a apreciagdo da vivéncia como um todo, onde normalmente sio exi-
gidos relatérios apenas ao concluir o experimento, ou seja, apenas na
parte final da experimentagio se exige abarcamento cognitivo, o que
retrata o realce direcionado ao mecanicismo em detrimento ao apren-
dizado significativo e a compreensao.

Nas atividades experimentais de cunho meramente procedi-
mental o professor passa a ser um mero instrutor, exigindo aplicagao
de conhecimento mecénico que praticamente nio requer investiga-
¢do e ou reflexdo, essa ndo é a experimentacdo que decorre nessa ana-
lise, a referéncia que deve ser adotada para leitura do texto e com-
preensdo do que se defende é a experimentacdo critica desenvolvida
pela perspectiva da investiga¢do baseada no cotidiano dos alunos, nos
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problemas vivenciados ao redor que desafiem e motivem para uma
aprendizagem significativa.

A experimentacio na linha critica-reflexiva oportuniza ao pro-
fessor e aluno irem além do tradicionalismo, exigindo muito mais do
que observacio e manipulacio de equipamentos, precedem de reflexdo,
exercicio da criatividade, correlacdo de ideias, confronto de suposicdes
e hipdteses numa compreensao da ciéncia e sua aplicacdo no dia a dia.

Gonzalez (1992) estima que se faca significante a aprendizagem
na drea de ciéncias de tal forma que essa necessariamente se apro-
prie das atividades tedrico-experimentais, com aplicagdo de teorias e
préticas na resolucdo de situagdes problemas numa contextualizacdo
facilitadora da aquisi¢do do conhecimento.

Pois bem, ao contrdrio do mecanicismo, na perspectiva expe-
rimental critica-reflexiva o professor assume papel de orientador,
mdiador e pesquisador na experimentacao frente ao processo de en-
sino aprendizagem, onde por meio de problematicas reais sdo moti-
vadas diversas possibilidades, viabilizando encaminhamentos cola-
borativos que em conjunto ampliem a conduta investigativa rumo a
elucidagdo dos questionamentos.

Nesse contexto uma alternativa é relacionar os conceitos estu-
dados com proposi¢des que contribuam positivamente com a comu-
nidade do entorno da escola na realidade em que o aluno se localiza
(um rio poluido, descarte de dejetos de fabricas, saneamento, coleta
seletiva na escola, etc).

Cabe a afirmacdo de que “experimentar” vai além da perspecti-
va imposta tradicionalmente do ter que ser em laboratdrios. Os mais
distintos espagos podem ser adaptados para tais condi¢des e propdsi-
tos dentro da escola e a prética experimental é uma alternativa que se
associa ao aprendizado, podendo entre outros varios recursos prover
uma aprendizagem dindmica, sustentavel e significativa.

Assim a aula pratica em Quimica pode ir além do carater ex-
perimental, com reagentes e vidrarias, contudo vale ressaltar que é
nesse processo de justaposi¢do dos mundos micro e macro que se pro-
porcionaria maior relagdo de aproximac¢do com o conteddo, onde o
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imagindrio se comporta e se apresenta como real.

E nesse sentido que muitos especialistas em Ensino de Ciéncias
afirmam a necessidade da complementacdo ou até substituicdo do
verbalismo das aulas expositivas com seus livros e anotagdes repetiti-
vas por atividades experimentais (FRACALANZA, 1986).

Imaginar que o aprendizado possa ocorrer de maneira inteira-
mente pratica é muito mensuravel para alguns professores e alunos,
mas no contexto real onde a teoria vigora como “aquela que tudo pode”
torna-se utdpico conceber essa metodologia um tanto intrigante.

Enfim, a potencialidade da experimentagdo ndo pode ser con-
sumida por pensamentos simplistas, dicotdmicos, pela pouca ou total
falta de recursos e pelos problemas na formagao, seja no ensino fun-
damental, médio ou superior, caso contrdrio nio se faria ciéncia, ndo
se aplicaria ciéncia e ndo se formariam cientistas.

Cuidado! N3o se trata de endeusar a ciéncia nem de crucificd-la
e “nés” pesquisadores e professores nem precisariamos fazer esfor-
o para isso, visto que o empirismo confabulou nessa concepgido de
visdes por anos (SILVA; ZANON, 2000). N3o se trata de acreditar nas
atividades experimentais e sua importancia para o processo de ensi-
no-aprendizagem sem questiond-la., como relata em estudo Galiazzi
et al., (2001), pois sim é uma auto-reflexdo que desfragmenta a crenca
com intengdes pré determinadas pelos sujeitos que dela participam e
seus conceitos um tanto “provisérios” (GIL-PEREZ, 1993).

Nesse caminho nio é dificil se livrar da ingenuidade - que mui-
tos podem considerar um obstdculo - pois ao se tratar de ensino e
aprendizagem, entende-se esse processo como sendo mais complexo
do que experimentagdo em si, sendo necessaria a associagdo de mul-
tiplas metodologias.

Enfim, ndo se trata de ultrapassar nog¢des, hipdteses e teorias,
nem de salvagdo do processo de ensino e aprendizagem por meio da
experimentagdo, contudo esperamos que se estabeleca a nogao bésica:
experimentagio é uma conduta possivel e indispensavel no ensino de
Ciéncias e Quimica.

Assim, acredite que seja possivel transformar a realidade em prol
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de maior qualidade na educacio nessas dreas, e que a experimentagdo
deva fazer parte desse processo, ampliando reflexdes criticas nos sujeitos
envolvidos para que essas se expressem em mudancas das caracteristicas
reais que o ambiente expressa, seja ele educacional ou comunitario.

Esse é o primeiro passo, um dos deveres de todo professor, a
superagdo da dicotomia teoria e pratica, ainda que em muitas escolas
por tempos tenha ganhado forca o comodismo do método tradicional
do quadro e pincel e do aluno copista, torna-se indispenséavel lutar
contra as barreiras que inviabilizam a conduta experimental.

Entdo exija de si mesmo na posi¢do de professor, disposicdo,
coragem e imaginagdo, pois na formagdo superior, principalmente,
compreende-se bem o qudo necessdrio é experimentar, mas nada
0 prepara para o enfrentamento das condi¢des nas escolas brasilei-
ras, publicas ou privadas, onde para ndo negar a experimentagao aos
alunos do ensino fundamental e médio serd necessario combater as
mazelas do cotidiano escolar com determinacio, enfrentar o tradi-
cionalismo com paciéncia e convencer-se rotineiramente de que todo
trabalho realizado nessa perspectiva é vital para melhoria da qualida-
de na educacio.

E tente ndo desanimar, até mesmo porque na cabeca de grande
parte dos professores tudo o que foi dito até aqui, se passa como 6bvio,
mas na pratica dos mesmos, a histdria é outra, logo, ao assumir a cau-
sa, ndo espere por elogios, nem agradecimentos, o que pode surgir de
um aluno ou outro, sendo muito reconfortante, mas assuma nessa po-
sicdo o titulo de guerreiro, ele é mais importante paradoxalmente do
que sua especializa¢do, seu mestrado e doutorado, jd que no confronto
com o sistema implantado serd preciso travar batalhas sem perder a
ética e o profissionalismo durante todos os dias letivos.

Por ultimo, ndo menos importante, entenda que ndo estd sozinho
nessa jornada, as bases de pesquisas dispostas nos acervos e platafor-
mas e em diversos sites podem ser revigorantes para isso. Muitas vezes
vai perceber que ndo é necessdrio criar grandes projetos e sim adaptar o
que um colega ou outro fez, sem esquecer-se de referencia-lo e de com-
partilhar seus resultados, entdo também procure publicar suas agdes
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em revistas do género para que sirva de apoio para outros. Essa conduta
possibilita a troca de informagdes e a manutengdo da atualidade nas
propostas, contribuindo para formagdo continua de todos.
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A

FORMACAO DOS NOVOS
PROFESSORES DE CIENCIAS

~

A EDUCACAO INCLUSIVA NA

COMARU, Michele Waltz

A discussdo sobre educagido inclusiva
é recente nos eventos de ensino de ciéncias
e aparece ainda de modo timido nas publi-
cagOes especificas da drea. A grande maio-
ria dos trabalhos destina suas introducdes e
muitos de seus paragrafos a necessaria abor-
dagem da legislagdo vigente, as diferentes
nomenclaturas dos sujeitos (alunos deficien-
tes, alunos com necessidades educacionais
especiais, etc e suas diferentes interpretagdes
histéricas), e as justificativas para a educagdo
inclusiva e as politicas pablicas vigentes no
plano da educacio na diversidade. Parece que
ainda temos que “convencer” os leitores so-
bre a importancia e relevincia do tema para
depois apresentarmos nossas pesquisas.

Por que sera que ha essa necessidade
de auto-afirmagdo? Por que para muitos pro-
fessores e pesquisadores a proposta de uma
educacdo para todos (que é diferente de uma
educagdo homogenizadora) ainda assusta e
causa estranhamento?

Inclusdo é um termo que tem sido usu-
almente utilizado no contexto da ‘inclusdo
social’ e abordado em diferentes situacdes,
tanto fazendo referéncia a diversas questdes
sociais, quanto na inser¢do de pessoas com
alguma deficiéncia as escolas de ensino regu-
lar e ao mercado de trabalho.

Em um sentido mais amplo, inclusdo de
acordo com Pacievitch (2008) “tem relacdo a
inser¢do em atividades sociais de pessoas
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consideradas excluidas, que ndo tem as mesmas oportunidades den-
tro da sociedade, por motivos como condi¢do socioecondmica, géne-
ro, raga”.

Especificamente, no contexto da educacdo para pessoas com
deficiéncia, esta tradicionalmente se configurou como um sistema
paralelo e segregado de ensino, voltado para o atendimento especiali-
zado de individuos com deficiéncias, ou seja, escolas especiais exclu-
sivamente para esse tipo de aluno (Exs: Instituto Benjamim Constan-
t-RJ, Instituto Braille, etc.). Contudo, mais recentemente, as politicas
educacionais tém priorizado a busca de outras formas de educacido
escolar com alternativas menos segregativas de absorg¢do desses alu-
nos nas redes regulares de ensino.

A partir dos anos 90 a Educagdo Inclusiva ganha reconhecimen-
to como politica educacional prioritdria na maioria dos paises, entre
eles o Brasil. O principio basico da Educagdo Inclusiva é que todos os
alunos, independentemente de suas condigdes socioecondémicas, ra-
ciais, culturais ou de desenvolvimento, sejam acolhidos nas escolas
regulares, as quais devem se adaptar para atender as suas necessida-
des, pois estas se constituem como os meios mais capazes para com-
bater as atitudes discriminatdrias (UNESCO, 1994).

Segundo Glat et al (2007), Educagio Inclusiva significa pensar
uma escola em que é possivel o acesso e a permanéncia de todos os
alunos, e onde os mecanismos de selecdo e discriminacio, até entdo
utilizados, sdo substituidos por procedimentos de identificacido e re-
mogao das barreiras para a aprendizagem (GLAT; FONTES; PLETSCH,
2007). Camargo e Santos (2009) destacam a existéncia de trés modelos
educacionais direcionados para os alunos com deficiéncia, sdo eles:

« Modelo segregativo, que defende que pessoas que possuem
aspectos sociais ou fisicos diferentes dos ditos ‘normais’, precisam re-
ceber atendimento especializado e, com isso padroniza os comporta-
mentos e ignora a diversidade humana.

« Modelo integrativo, ndo isola e nio rejeita a pessoa com defi-
ciéncia no ambiente educacional desde que ela se adapte as condi¢des
do meio, e se ndo ocorrer a exclusdo torna-se inevitavel.
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« Modelo inclusivo, cujo conceito se baseia na possibilidade da es-
cola, assim como os métodos e materiais, estrutura fisica e pedagdgica, se
adaptem para incluir as pessoas com deficiéncia no ambiente, mas é ne-
cessario que trés aspectos sejam seguidos: “(1) a aceitacdo do aluno com
deficiéncia no ambiente educacional, (2) a adequagio dos recursos fisicos
e (3) adequacdo dos recursos humanos (especialmente professores)”.

De acordo com o Ministério da Educacdo (MEC), em cinco anos
(de 2007 a 2012) o niimero de estudantes com deficiéncia regularmen-
te matriculados no sistema educacional brasileiro em todos os niveis
aumentou de aproximadamente 650 mil alunos para 820 mil (1,2 ve-
zes). Destes, em 2012, 199.656 alunos estavam em escolas especiais en-
quanto 620.777 (3,1 vezes mais) estavam em escolas regulares, ou seja,
classes comuns em regime de incluséo (tabela 1).

Esses dados sé nos mostram que, para além das discussdes so-
bre a importincia ou nio da inclusio, é urgente que nossas pesquisas
e principalmente, nossas praticas educativas estejam voltadas a uma
nova realidade escolar que invariavelmente exigird de nds e dos futuros
professores uma nova postura diante de um desafio iminente: promo-
ver a efetiva inclusdo de alunos com deficiéncia nas aulas de ciéncias.

Tabela 1: Nimero de Matriculas na Educacio Especial por Etapa de Ensino
no Brasil (2007-2012)

Classes Espedais @ Escolas Excusivas Classes Comuns (Alunos Induidos)

Too? G5A606  BBATD G450 2350 2806 49068 TS5 306136 A 19505 11306 MBMS 385

2009 639718 252687 47748 1616M 1263 39903 19 3T IT0AT 303383 21465 34dM 718

o 752306 193882 Pk

=

500 138w 40 36359 TOT  55B4I3 39367 43732 33038 474D 1361

A% 20172012 a1 X ] 25 58 44 514 15 n: 5 n: pL¥] 54 ng

Fonte: MEC/Inep/Deep (2012)

Nota: Ndo inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e
atendimento educacional especializado (AEE)
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UMA DISCUSSAO SOBRE PARA QUE INCLUIR...

A realidade prética nos mostra que um aluno com deficiéncia,
numa escola regular, representa para a grande maioria dos docentes
um obstéculo intransponivel e ndo um desafio. Se o processo de inclu-
sdo ja é uma realidade posta numericamente e por meio das politicas
publicas de educagdo do pafs, é fundamental que este aconteca tendo
como subsidio um suporte cientifico, no que tange as pesquisa em en-
sino e a formagio docente qualificada. Sobre esse tltimo item, uma das
questdes mais discutidas é o quanto a formagdo de professores volta-
da para a educagdo inclusiva é considerada um alvo inatingivel, pela
sua imensa especificidade e complexidade. Para muitos, a formagio
de docentes no futuro seria cada vez mais especializada na tentativa
de atender a cada uma das demandas educacionais distintas e assim,
seria impossivel um mesmo professor deter tantas habilidades para
suprir as necessidades de cada individuo de sua classe. Mas, esquecen-
do um pouco as deficiéncias, numa classe regular os alunos sdo todos
iguais? Um docente hoje ndo deveria conhecer diferentes estratégias
pedagdgicas na intengdo de atingir seus objetivos com todos os seus
alunos? O que muda, entdo? Serd que os professores da escola regular
nao estariam prontos para um desafio novo simplesmente porque ndo
estdo acostumados com desafios? Ou ndo foram preparados para isso?
Ou seriam as duas coisas, associadas a falta de apoio pedagdgico e de
estrutura das escolas.

A formagdo do professor pouco o prepara pra inovar, para su-
perar os desafios e problemas que surgem no ambiente escolar (desde
alunos com deficiéncias, até o uso do laboratério como ambiente rico
para a aprendizagem ou promover a aproximagdo entre diferentes
disciplinas de ciéncias, problematizar, etc). Evidente que a formagio
inicial ndo da conta de tudo, mas preparar o professor para ter postu-
ra ativa na busca em superar desafios é importante.

Atualmente grande parte dos curriculos dos cursos de licencia-
tura oferece disciplinas de Diversidade e Inclusdo. Obviamente isso
representa um avanco significativo e promove diversos beneficios,
dentre eles, o rompimento do paradigma da sensibilizagio para a for-
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macgao na diversidade, a formagdo de um professor mais humano e
ciente do direito a cidadania de seus alunos, qualquer que seja sua
condigdo fisica, mental, financeira, religiosa, etc. Porém, ainda hd um
grande abismo entre a formagao inicial e a prética pedagdgica. Nao sé
os professores recém-formados se sentem perdidos... A grande maio-
ria dos professores ao se depararem com um aluno com deficiéncia se
sente muito mais frustrado do que desafiado.

S6 a titulo de demonstracdo do que acabamos de afirmar, rea-
lizamos entrevista com trés professores(as) de quimica da educagio
bésica do Instituto Federal do Espirito Santo - Ifes, campus Vila Ve-
lha, para termos uma pequena amostragem. O roteiro da entrevista
contou com quatro questdes disparadoras: (1) O Sr.(a) ja deu aula para
alunos deficiéncia visual (DV)?; (2) Quais seriam (ou foram) as maiores
dificuldades encontradas?; (3) J4 teve algum tipo de preparacéo (for-
macio inicial ou continuada) para o ensino de pessoas com deficién-
cia?; (4) E a favor da educacio inclusiva?

0(A) primeiro(a) professor(a) a ser entrevistado(a) acredita que
a inser¢do de um aluno deficiente visual em aulas de quimica provo-
caria um alto nivel de dificuldade, ja que, de acordo com ele(a), a dis-
ciplina de quimica é muito abstrata e seria necesséario ser muito bem
planejada para atingir os objetivos. Ele(a) afirmou, nunca ter tido a
oportunidade de lecionar para alunos com DV. Também afirmou, ndo
ter tido nenhuma preparacdo, seja ela inicial ou continuada, para o
ensino de pessoas com deficiéncia. Ao ser questionado(a) sobre ser a
favor da educagio inclusiva, disse ser a favor, desde que os professo-
res tenham formagio continuada, e justifica que nido adiantaria ter
alunos DV em sala, sem que os professores sejam instruidos e tenham
apoio e, se ndo for assim, a formacgao serd inadequada.

0(A) segundo(a) docente a ser entrevistado(a), afirmou ndo pos-
suir nenhuma formacio com énfase em educagao inclusiva, ja que sua
formagio inicial foi o bacharelado em Quimica. E também nunca mi-
nistrou aula para alunos com deficiéncia visual. Como nunca teve essa
experiéncia, afirmou ser dificil ter um pardmetro das dificuldades, mas
pela vivéncia em sala e em relago as disciplinas que ministra, acredita,
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por exemplo que as aulas préticas seriam sua maior dificuldade. E com-
pletamente a favor da educagio inclusiva, e afirma que as pessoas ndo
podem ser excluidas por um “detalhe”, e diz que acredita que o profes-
sor precisa mudar a maneira de apresentar a aula e principalmente sair
da zona de conforto, para que desse jeito o aluno aprenda.

0(A) terceiro(a) docente a ser entrevistado(a), como os pro-
fessores anteriores, ndo possui formagdo adequada para a educacido
inclusiva ja que é bacharel em Quimica. Afirmou que ndo tem ideia
de quais seriam as dificuldades a serem enfrentadas em sala de aula.
Sobre a educagdo inclusiva, afirmou ser a favor, ja que a heterogenei-
dade entre os alunos é comum. Nessa perspectiva é importante le-
var em consideragdo as experiéncias e limitacdes de todos os alunos,
inclusive dos alunos com deficiéncia. Ele(a) acredita ser um grande
desafio para os professores, mas esses devem desenvolver suas aulas
para atender a todos. No entanto, sé serd possivel, segundo ele(a) com
uma estrutura fisica e pedagdgicas e preparagdo dos docentes.

Quanto a Formagdo inicial e continuada dos professores. Foi
possivel identificar, que os professores ndo possuem formagdo com
foco na educagdo inclusiva, seja ela inicial ou continuada, mas que
acreditam ser primordial para o ensino de pessoas com deficiéncia.
Ressalta-se que essa proposicdo vai de encontro com o que diz Tiballi
(2003, apud VILELA-RIBEIRO; BENITE, 2010) que afirma que para o do-
cente deve existir uma formagdo continuada e qualificada de modo
que ele saiba discernir todas as diferentes maneiras de aprender que
cada aluno apresenta em sala de aula.

0 mesmo é definido pelo Parecer n® 09 CNE/CP 009/2001, que
determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licencia-
tura e de graduagdo plena. O documento considera que a pratica peda-
gégica inclusiva “exige que a formacado dos professores das diferentes
etapas da educagio bésica inclua conhecimentos relativos a educagio
desses alunos” (BRASIL, 2001, p.26).

Quanto a Inclusdo de alunos deficientes visuais nas aulas de
Quimica, a opinido dos trés entrevistados migrou na mesma direg3o:
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ainclusdo é importante desde que exista apoio estrutural, pedagégico
e formativo. Com base nessa proposi¢do, Stainback et. al. (1999) afir-
mam que as aulas onde todos sdo ensinados juntos, promovem, para
todos, a oportunidade de se prepararem para a vida em comunidade,
“os professores melhoram as suas habilidades profissionais [...] e para
conseguir realizar o ensino inclusivo, os professores, devem aliar-se
em um esforco unido e consciente” (STAINBACK et. al., 1999, p.21).
Esses dados preliminares apontam que os professores admitem a
sua importancia e o seu papel de implantarem efetivamente uma edu-
cacdo inclusiva em sala de aula. Por outro lado, os mesmos sentem falta
de serem verdadeiramente formados, instrumentalizados minimamen-
te para sairem da inércia da sensagdo de incapacidade e terem condi-
¢Bes de atuarem verdadeiramente em sala de aula. E af que a pesquisa
em ensino se debruca, assim como os cursos de formacio inicial e con-
tinuada de formacdo de professores de ciéncias em educagio inclusiva.

A AULA DE CIENCIAS PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA...

De acordo com Mortimer, Machado e Romanelli (2000), em ar-
tigo onde discutem o ensino de quimica, para completa compreensio
dos conteddos dessa disciplina deve-se contemplar os trés niveis de
abordagens: Macroscépico (fenomenoldgico), microscépico (tedrico)
e o representacional. Conforme as pesquisas de Raposo e Mdl (2010),
ao investigarem o processo de ensino aprendizagem, constataram ndo
haver diferengas expressivas na aprendizagem de alunos com defici-
éncia visual (DV), quando foram abordados o nivel microscépico e o
representacional. Os autores ainda apontam que o nivel microscépico
é caracterizado pelo “alto grau de abstragdo”, ja que aborda conceitos
como, dtomos, moléculas, ligac;ées qul'micas, entre outras. Os autores
afirmam “que a capacidade de abstragdo ndo é problema para os alu-
nos com deficiéncia visual e suas dificuldades de aprendizagem nio
serdo diferentes das dificuldades experimentadas pelos demais alu-
nos” (RAPOSO e MOL, 2010, p.296).

Ja no nivel representacional, Raposo e M4l (2010), asseguram que
para aprender Quimica é preciso se apropriar das simbologias especifi-
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cas que proporcionam a representacdo de compostos, substancias, es-
truturas, reagdes, configuracdes eletrdnicas, entre diversos outros. Para
os alunos DV o aprendizado neste nivel é possivel por meio do Sistema
Braille. O MEC, e Secretaria de Educa¢do Continuada, Alfabetizacio,
Diversidade e Inclusdo (SECADI), desenvolveram um material denomi-
nado “Grafia Quimica Braille” para uso no Brasil, que tem por objetivo
normalizar a representacdo dos simbolos empregados pela Quimica,
suas entidades em diferentes posicdes, diagramas, notagdes especificas,
figuras e estruturas, entre outras ampliando, o uso e a aplicagdo dessa
Grafia por transcritores e usudrios do Sistema Braille. As figuras 1 e 2,
sdo exemplos das representacdes em Braille negro.

Figura 1: Representa¢do em Braille negro, das estruturas de Lewis (a) Boro e
(b) Oxigénio

(a) (b)

Bomw *B» g . R
" . Oxigénio *O* ..o
*e YT

Fonte: Grafia Quimica Braille (BRASIL, 2012)

Figura 2: Representa¢do em Braille negro para a férmula estrutural do eteno

HQC:CHE

LN L
TR IR Y T
o R N " a-

Fonte: Grafia Quimica Braille (BRASIL, 2012)

No nivel macroscépico, é onde ocorrem as transformagdes, rea-
¢Oes e se observam as propriedades da matéria, ou seja, aborda os fe-
ndmenos estudados pela quimica. Neste nivel ndo é possivel realizar a
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representacdo pelo sistema Braille ja que esse possui por caracteristi-
ca a linearidade do sistema de pontos em relevo (RAPOSO; MOL, 2010)

Em aulas experimentais é comum, por parte do professor, reali-
zar questionamentos como: ‘o que vocé observou?’, ‘houve formacio
de precipitado?” houve mudanga de cor?’. Raposo e Mél (2010), afir-
mam que todas essas perguntas sdo comuns e que as respostas sdo da-
das por meio da percepgdo visual dos fendmenos. Em relacdo a essas
percepgdes, os autores notam que surgem as maiores dificuldades dos
estudantes DV, ndo sendo essas cognitivas, mas em rela¢do aos recur-
sos utilizados pelos professores, como afirma Dantas Neto (2012),

[...] aulas expositivas, anotagdes em caderno, tarefas
propostas sempre com o uso do livro, avaliagdes es-
critas, entre outras atividades, acabam corroborando
para a desmotivacdo do aluno com deficiéncia visual,
pois grande parte dos procedimentos de ensino adota-
dos para os alunos com deficiéncia visual sdo definidos
a partir de experiéncias adotadas com alunos videntes
(DANTAS NETO, 2012, p.61).

Silva e Zanon (2000), afirmam que

“a experimentacio, desde que utilizada de forma ob-
jetiva e clara, tem grande importincia na aprendiza-
gem. Cada experimento proposto deve ter algum obje-
tivo relacionado a aprendizagem dos alunos”.

Logo podemos concluir que as aulas préticas - ndo sé as de qui-
mica, mas de ciéncias - sdo de grande importancia, tanto para o aluno
vidente quanto para o aluno deficiente visual. Portanto, excluir um
aluno com deficiéncia desse momento, ou seja, da aula experimental,
seria 0 mesmo que negar a ele a oportunidade de aprender os conted-
dos de natureza macroscépica.

Mas serd possivel estabelecer aulas de natureza experimen-
tal verdadeiramente inclusivas? Desenvolver praticas laboratoriais
para a presenca simultinea de alunos com e sem deficiéncia na sala?
Serd que os professores se sentem capazes de planejar e conduzir au-
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las com essa particularidade? Motta (2014) propds aulas préaticas de
cromatografia, uma técnica quimica de carater extremamente visual,
realizada com alunos videntes e DV onde o item a ser observado - o
cromatograma - era impresso em papel especial e, na prépria aula,
passava por um forno que ressaltava em relevo as imagens para que
todos os alunos pudessem compreende-lo e tivessem autonomia. Na
proposta, dados como tempo de reten¢io, quantidade de bandas cro-
matogrificas, etc, poderiam ser obtidos tanto pela percepgio visual
quanto pela tatil. Da mesma maneira, nosso grupo propds conjunto
de estratégias metodoldgicas voltados para o ensino de biologia por
meio da construgio e utilizagdo de modelos (pranchas em relevo) re-
produzindo imagens de microscopia para aulas inclusivas de histolo-
gia (COMARU, 2012). Tal material foi testado e validado em aulas com
alunos videntes e DV da Escuela de Fisioterapia de la organizacién de
los ciegos espafioles - ONCE, em Madrid (Espanha). Outro exemplo de
trabalho que segue nessa mesma perspectiva foi produzido por Ca-
margo (2012), onde se discute o panorama das dificuldades técnicas
para a inclusdo de alunos DV em aulas de fisica, para diversos conteu-
dos como éptica, eletromagnetismo, mecénica e termologia.

Os trés exemplos citados demonstram que a questdo do ensino
de ciéncias para alunos com deficiéncia, tem relagio direta com uma
mudangca de paradigmas dos professores quanto as escolhas de suas me-
todologias e recursos pedagdgicos. A palavra ACESSO parece ser chave
no direcionamento dessas escolhas. O professor deve conhecer as diver-
sas possibilidades no seu leque de opgdes metodoldgicas e de recursos
e selecionar, de acordo com os perfis de seus estudantes e contetdos,
aquelas que melhor atendem e d4o acesso ao contetdo a ser ensinado.

Para finalizar, ressalto aqui o caminho que buscamos para a
formacgio bésica de nossos alunos e as contribui¢des que a educagio
inclusiva pode trazer no sentido de alcangarmos uma formacio inte-
gral, humana e fraterna de cidaddos comprometidos com o bem da
sociedade. Cada vez mais nos deparamos com casos de etnofobia, pre-
conceito, violéncia, bullying, dentro e fora da escola, nos noticidrios,
nas redes sociais. Cada vez mais as pessoas estranham o que é dife-
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rente, o que se afasta de si, o que lhe parece estranho. O que nos cabe
perguntar ndo é qual o beneficio que a educagio inclusiva traz para o
aluno com deficiéncia, e sim qual o impacto de formar cidaddos para
a sociedade - que é plural - dentro de um ambiente multiplo de sin-
gularidades e diferencas? Formar professores conscientes do papel da
escola e do seu trabalho na formacio dos seus alunos para o completo
exercicio da cidadania numa sociedade mais justa é o nosso maior alvo
dentro dos cursos de licenciatura.
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