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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida no Programa de P6s-Graduagdo em Educacgao, da Universidade
Estadual de Ponta Grossa, Parand. Para desenvolver este estudo, partimos do delineamento do
objeto de pesquisa - A problematizacdo na e da prdtica educacional dos professores de
Ciéncias Naturais. Em seguida, levantamos a questdo problema: Qual é a importdncia da
problematizacdo na e da prdtica educacional dos professores de Ciéncias Naturais? Para
responder a tal questdo, a pesquisa teve como objetivo geral analisar a importancia da
problematizacdo na e da pratica educacional dos professores de Ciéncias Naturais e, como
objetivos especificos: investigar como os professores pensam e realizam suas praticas
educacionais; discutir possiveis mudancas nessas a partir da problematizacdo. Para tanto,
realizamos um estudo sobre o tema problematizacdo, em que buscamos as contribui¢des
tedrico-epistemoldgicas e tedrico-metodoldgicas de Freire, Vieira Pinto, dos pesquisadores do
ensino Ciéncias Naturais e de Bachelard. Esta pesquisa é qualitativa e os dados foram obtidos
por meio de entrevistas semi-estruturadas, realizadas com todos os professores de Ciéncias
Naturais da rede publica estadual de ensino do Municipio de Telémaco Borba, Parani. A
andlise dos dados foi realizada com base em um roteiro e revelou que as praticas educacionais
dos entrevistados contem indicativos de uma concepcdo de Educacdo bancaria. Os resultados
mostraram: a necessidade de formagao continuada aos professores de Ciéncias Naturais, para
que os mesmos possam ser instigados a aprender-ensinar a problematizar; a importancia de se
instigar os professores a participar e desenvolver um trabalho coletivo, alicer¢ado na
colaboracdo, comprometimento e unido do grupo. A pesquisa sugere a formacdo de uma
comunidade colaborativa na escola, norteada pelos pressupostos da Educacdo dialdgico-
problematizadora, pautada nos principios da organizacdo, da colaboracdo e da unido dos
envolvidos, possibilitando-lhes caminharem na dire¢cdo de compreenderem a importancia da
problematizagdo na pratica educacional que realizam.

Palavras-chave: Problematizacdo. Pratica educacional. Ensino de Ciéncias Naturais.
Formacao continuada dos professores de Ciéncias Naturais.



ABSTRACT

This research was developed in the Post-Graduation Program in Education, of the State
University of Ponta Grossa, Parand. To develop this study, we leave from the delineation of
the object of research - the getting problem in and the educational practice the teachers of
Natural Sciences. After that, we raise the question problem: Which is the importance of the
practical getting problem in and the educational practice of the professors of Natural
Sciences? To answer to such question, the research had as objective generality to analyze the
importance of the practical getting problem in and the educational practice of the professors
of Natural Sciences and , as specific objective: to investigate how professors think and carry
out their practical and argue possible changes in these from the getting problem. For in such a
way, we carried out a study on the subject getting problem, where we search the contributions
theoretician-knowledge and theoretician-methodological of Freire, Vieira Pinto, of
researchers of education Natural Sciences and of Bachelard. This research is qualitative and
the data had been gotten by means of half-structuralized interviews, carried out with all the
professors of Natural Sciences of the state public net of education of the City of Telémaco
Borba, Parand. The analysis of the data was carried out based on a script and disclosed that
educational practices of the interviewed ones indicates a conception of banking Education.
The results had shown: the necessity of continued formation to the professors of Natural
Sciences, so that the same ones can be instigated learn-to teach to get problem; the importance
of instigating the professors to participate and to develop a collective, structured work with
contribution, responsibility and union of the group. The research suggests the formation of a
collaborative community in the school, guided for the estimated ones of the dialogical-gotten
problem Education, based in the principles of the organization, of the contribution and of the
union of the involved ones, making possible to them they will walk in the direction of will
understand the importance of the getting problem in practical the educational one that carries
through.

Keywords: Getting problem. Educational practice. Education of Natural Sciences. Continued
formation of the professors of Natural Sciences.
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INTRODUCAO

Em nossa caminhada na rede publica de ensino sempre fizemos reflexdes em torno
das perguntas feitas pelos alunos e das contribuicdes do ensino de Ciéncias Naturais na
formacdo dos mesmos. Essas reflexdes abriram espagos para que buscdssemos entender como
os conteddos de ensino das Ciéncias Naturais, possibilitam ao aluno uma compreensdo mais
clara, das situagdes com as quais se depara em seu dia a dia e, de que modo as acdes que
desenvolvemos em nossa pratica educacional desafiam o aluno a participar das aulas com
vontade de saber mais.

Com o tempo percebemos que os cursos dos quais participdvamos nao satisfaziam as
nossas necessidades. Essa, entre outras razdes, nos levaram a prosseguir nos estudos da drea da
Educagdo. Assim, € que em 2007, iniciamos no Programa de P6s-Graduacdo, Mestrado em
Educacao da Universidade Estadual de Ponta Grossa, Parana.

Ao iniciarmos este processo de pesquisa, procuramos investigar um tema que
apontasse caminhos e ou que respondesse as inquietacdes que sentiamos em relacdo a pratica
educacional no ensino de Ciéncias Naturais. A nossa intencdo estava em compreender as
préticas educacionais desenvolvidas no ensino de Ciéncias Naturais e as contribui¢des destas
para o processo de ensino-aprendizagem nas escolas.

O censo escolar de 2007 mostra um aumento no nimero de matriculas na Educacao
Baésica, com relagdo aos anos anteriores. A ampliacdo desse atendimento € uma conquista
importante na histéria da educag@o publica no Brasil. Entretanto, € preciso considerar que essa
¢ uma situagdo contraditdria, pois apesar de um maior acesso da populagdo ao Ensino Bésico
as condi¢des para um ensino publico, condizente com as necessidades formativas dos alunos,
ainda, ndo foram asseguradas. Essa situacdo reflete no desempenho escolar dos alunos, uma
vez que o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB), da Rede Piblica de Ensino
de 2007, publicado pelo INEP (2008), é 4,0 nos anos iniciais, 3,5 nos anos finais do Ensino
Fundamental e, apenas 3,2 no Ensino Médio.

Em se tratando, especificamente, do ensino de Ciéncias Naturais, Fourez (2003)
afirma que o mesmo vive um momento de crise € a escola ndo estd conseguindo formar
cidaddos, instrumentalizados, para enfrentar as mudancas que vém acontecendo na sociedade,
em decorréncia da producdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e da implicincia
desses conhecimentos para a sociedade e para o meio ambiente. Segundo o autor, isso
representa um desafio para o Ensino de Ciéncias Naturais e os professores ndo se encontram

preparados para enfrenta-lo.
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Sobre esse assunto, a UNESCO (2005, p. 2) divulgou que: “grande parte da
populacdo, apesar de viver num mundo modelado pela ciéncia e tecnologia, se mantém a
margem do acesso ao conhecimento cientifico, que continua a ser propriedade de uma elite”.
Essa situacdo representa um desafio para a escola publica, pois € nela que se encontra a
maioria das criangas e jovens que fazem parte dessa populacao.

Para Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002), o ensino de Ciéncias Naturais nas
escolas precisa propiciar aos alunos a aquisicdo e compreensdo do potencial explicativo e
transformador dos conhecimentos cientificos. A partir desse entendimento, levantamos a
hipétese de que a escola pode ndo estar assegurando aos alunos, tais conhecimentos. Essa
hipétese se justifica pelos resultados demonstrados na avaliagdo de Ciéncias Naturais realizada
pelo Programa Internacional de Alunos — PISA/ 2006. A avaliacdo foi realizada com mais de
400.000 alunos na faixa etéria de 15 anos.

Os resultados apresentados pelo Relatério do PISA (2006) e divulgado pelo INEP,
revelam que 72,1% dos estudantes brasileiros sdo capazes de responder somente questdes de
Ciéncias até o Nivel 1. Segundo o PISA, nesse nivel de proficiéncia, “os estudantes tém
limitados conhecimentos cientificos, de forma tal que s6 podem aplica-los em algumas poucas
situacOes familiares” (p.8). Isto é, os alunos reconhecem apenas informacOes cientificas
explicitas. Sendo assim, em razdo da maioria dos estudantes brasileiros ndo possuirem o0s
conhecimentos bésicos o Brasil ficou em 52° lugar na avaliacdo de Ciéncias Naturais.

Entendemos que essa situag@o, implica em desafios que precisam ser enfrentados e
discutidos por todos para que se busque conhecer quais os fatores responsdveis por esses
resultados e, o que pode ser feito no ambito da escola, para promover mudangas. Acreditamos
que o processo de formacdo, 0 modo como pensamos e realizamos a nossa pratica educacional,
o modo como ensinamos e aprendemos Ciéncias Naturais necessita ser mais conhecido e
debatido por todos os envolvidos no processo educacional para que essas mudangas comecem
a acontecer.

Dessa forma, nesta pesquisa, fez-se necessario buscar saber como os professores de
Ciéncias Naturais pensam e realizam suas préticas educacionais. Assim, definimos como
objeto de pesquisa: A problematizacdo na e da prdtica educacional dos professores de
Ciéncias Naturais. A partir do delineamento do objeto surge a questdo norteadora deste
estudo: Qual é a importancia da problematizacdo na e da prdtica educacional dos professores
de Ciéncias Naturais?

Essa pergunta levou-nos a definicao do objetivo geral da pesquisa:
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® Analisar qual € a importancia da problematizacao na e da pratica educacional de
professores de Ciéncias Naturais.

Para isso se fez necessdrio:

e Investigar como os professores de Ciéncias Naturais pensam e realizam suas
préticas educacionais.

e Discutir possiveis mudancas na e da pratica educacional de professores de
Ciéncias Naturais a partir da problematizacao das mesmas.

A problematizacdo, com base nos estudos que realizamos em Freire (1987) e
Bachelard (1996), insere-se num contexto de desafios em torno das contradi¢des apresentadas
pela realidade concreta onde se realiza a prética dos sujeitos. Implica em um processo de
mudancas das acOes ingé€nuas dessa pratica. Segundo Mion (2002), problematiza-se o contexto
concreto para se chegar ao contexto tedrico e voltar ao concreto com os 6culos da teoria
incorporada.

Nesse sentido, a relevancia desta pesquisa estd em buscarmos conhecer o modo como
os professores de Ciéncias Naturais pensam e realizam suas praticas educacionais para entao,
analisarmos essas praticas orientados pelo referencial tedrico que fundamenta a pesquisa. A
partir dessa andlise, procuramos captar as necessidades apresentadas pelos professores para
discutir a viabilizacdo de agdes comprometidas com possiveis mudancas na e da prética
educacional no processo de formacao continuada de professores de Ciéncias Naturais.

Organizamos essa dissertacao do seguinte modo: no primeiro capitulo, trazemos uma
fundamentagdo tedrica sobre a problematizacdo, tema desta pesquisa. Temos como objetivo
definir o que €, e como se faz a problematizac¢do e para tanto, nos apoiamos nas contribui¢des
tedricas em Freire, Vieira Pinto, em pesquisadores do ensino de Ciéncias Naturais e Bachelard.

No segundo capitulo, buscamos as contribuicdes tedrico-epistemoldgicas e tedrico-
metodoldgicas de diversos pesquisadores. O objetivo desse capitulo € definir o papel atribuido
ao sujeito e ao objeto no processo de ensino e de aprendizagem em cada uma das concepgdes
de Educacdo. Para isso, apresentamos um estudo sobre as trés grandes concepcdes —
comportamentalista, humanista e a cognitivista. Na sequéncia, apresentamos uma discussao
sobre o ensino de Ciéncias Naturais, os debates atuais sobre os conteudos de Ciéncias Naturais
para a Educacdo Bdsica e a pesquisa na formagdo de professores de Ciéncias Naturais.
Trazemos, ainda, um breve estudo a respeito da formacdo de professores de Ciéncias Naturais,
bem como as principais tendéncias na formacao dessa drea.

No terceiro capitulo, temos como objetivo mostrar a andlise de dados feita com base

nos fundamentos tedricos desta pesquisa. Caracterizamos o cendrio, explicitamos a
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metodologia e o instrumento utilizado para a coleta dos dados — entrevistas semi-estruturadas.
Apresentamos os procedimentos adotados na organizacio e andlise dos dados. Discutimos os
enfoques metodoldgicos, as estratégias didatico-educacionais e elaboramos os quadros com os
possiveis e provaveis enfoques metodoldgicos e estratégias didatico-educacionais tomando por
base as concepgdes de ensino e de aprendizagem. Na sequéncia, apresentamos a andlise
propriamente dita e os resultados obtidos.

No quarto capitulo, procuramos discutir a importancia da problematizacdo na e da
pratica educacional no ensino de Ciéncias Naturais. Enfatizamos a importancia da pesquisa e
as limitacdes dos cursos pontuais de Ci€ncias Naturais no processo de formacdo continuada
de professores. Ressaltamos a necessidade de um espaco, dentro da jornada de trabalho do
professor para a formacdo de uma comunidade colaborativa na escola Apontamos as
potencialidades das atividades prdticas e das atividades tedrico-experimentais como
possibilidade para ensinar-aprender a problematizar.

Nas consideracdes finais, retomamos o objeto da pesquisa € apontamos a importancia
da problematizacdo na e da pratica educacional de Ciéncias Naturais. Destacamos a
necessidade da formagdo de comunidades colaborativas como possibilidade para que os
professores possam ensinar-aprender a problematizar e as contribuicdes das atividades
praticas e das atividades tedrico-experimentais pautadas nos principios da Educagdo

dial6gico-problematizadora, para o processo ensino-aprendizagem.



CAPITULO 1
PROBLEMATIZACAO

O objetivo deste capitulo € definir o que €, e como se faz a problematiza¢do. Para
isso, nos fundamentamos na teoria de Freire (1977, 1980, 1982, 1983, 1986, 1987, 1996),
Vieira Pinto (1969, 1979), em alguns pesquisadores do ensino Cié€ncias Naturais, entre eles:
De Bastos (1990,1995), Mion (2002), Angotti e Delizoicov (1991) e, Bachelard (1996).

No estudo que fizemos de algumas obras de Freire, identificamos que a
problematiza¢do pode ser evidenciada no processo de desvelamento da realidade, no processo
de conscientizagdo, na aquisi¢cdo do conhecimento cientifico pelo sujeito, envolvendo sempre
uma concep¢ao de Educacdo que tem por base o didlogo. Freire enfatiza a importancia de
perguntas, de questionamentos, no sentido de problematizar, de desvelar o objeto de
conhecimento e as situagdes que impedem o sujeito de “ser mais”. Esse desvelamento requer
que a realidade problema seja apreendida como algo em constante transformacao, que desafia
o sujeito inserindo-o num permanente movimento de busca, de indagagdo, de acdo e reflexao.

Em Freire (1987), percebemos a importancia de se desafiar o sujeito romper com a
“consciéncia real efetiva” e atingir a “‘consciéncia possivel”. O autor ressalta que, para isso, ele
precisa conhecer as condi¢des que limitam o desenvolvimento de suas agdes, no sentido de
buscar alternativas que possibilitem a mudanga das mesmas, para intervir e recriar a realidade.
Esse processo € inacabado, por isso mesmo, permanente. Assim, como inacabados somos
todos nés, homens e mulheres inseridos nesse movimento.

Fundamentando-nos em Vieira Pinto (1979), apresentamos uma breve discussdao
sobre a pesquisa cientifica. Segundo o autor, o processo de pesquisa tem inicio quando o
sujeito passa a perceber a realidade de cardter eminentemente probleméatico como um desafio
permanente. A realidade em constante processo de mudanca sempre apresenta novas
necessidades, para as quais o sujeito pode construir as suas indagacoes.

Em seguida, enfocamos a problematizacdo no processo ensino-aprendizagem, com as
contribuicodes tedricas de Freire e dos pesquisadores no Ensino de Ciéncias Naturais, De
Bastos (1990, 1995), Mion (2002), Angotti e Delizoicov (1991).

Com base em Bachelard (1996), ressaltamos que, no seu processo de formagdo o
espirito cientifico pode romper com os conhecimentos primeiros, a medida que ensina-
aprende, a elaborar problemas. Para esse autor, o que caracteriza o espirito cientifico € o

sentido do problema. Sao as perguntas que mantém o instinto formativo.
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1.1 APROBLEMATIZACAO NO DESVELAMENTO DA REALIDADE

O estudo em Freire contribui, principalmente, para compreendermos que o
desvelamento da realidade é um processo permanente, que implica na investigacdo de
situacOes que envolvem os temas que ainda ndo conhecemos. O conhecimento sobre esses
temas € imprescindivel para o processo de conscientiza¢do do sujeito, propiciando ao mesmo,
condi¢des para atuar sobre o mundo. Esse conhecimento torna-se possivel a medida que a
realidade € problematizada para se questionar as situagdes que limitam as acdes que o sujeito
desenvolve.

A problematizagdo se faz por meio do didlogo. O didlogo, para Freire (1987, p. 78), é
o ‘“encontro dos homens mediatizados pelo mundo, para pronuncid-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relagdo eu-tu”. O didlogo €, pois, o encontro em que 0s sujeitos cognoscentes
dizem a sua palavra para pronunciar o mundo, com a inten¢do de transforma-lo. Para Freire, os
seres humanos se fazem pela palavra, nio uma palavra vazia, alienada, mas uma palavra

verdadeira que implica acdo e reflexao. Nesse sentido, o autor (p. 78) afirma:

Nao € no siléncio que os homens, se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acio e

na reflexdo. [...] dizer a apalavra verdadeira, que é trabalho, que € praxis, é
transformar o mundo, dizer a palavra ndo ¢ privilégio de alguns homens, mas direito
de todos os homens. Precisamente, por isto ninguém pode dizer a palavra verdadeira
sozinho, ou dizé-la para os outros num ato de prescri¢cdo, com o qual rouba a palavra
dos demais.

O didlogo requer a disponibilidade do sujeito para ouvir, para comunicar-se com O
outro, para colaborar com o outro e receber a sua colaboracdo. O didlogo, segundo Freire
(1987), é um ato de coragem e de fé que acontece entre dois ou mais sujeitos que buscam
compreender criticamente alguma coisa. “O didlogo que € sempre comunicacdo, funda a co-
laboragdo” (p.166). A co-laboragdo, segundo esse autor, sé se realiza por meio da comunicagdo
entre os sujeitos, mesmo que as fungdes e responsabilidades que possuam sejam de niveis
distintos. Para Freire, a acdo dialégica leva a unido, a organizagdo, nega o autoritarismo e a
licenciosidade.

Nesse sentido, a problematizacdo que os sujeitos cognoscentes exercem sobre uma
dimensdo significativa da realidade mediatizadora, apresentada a eles como um problema
implica no didlogo para que os mesmos possam realizar juntos, uma andlise critica e reflexiva
sobre os temas, que envolvem, ou sdo envolvidos nas situagdes-limite. Essas situagdes,

presentes, historicamente, na realidade concreta se apresentam aos homens como barreiras que
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os impedem de “ser mais”, dependendo do nivel de percepcdo que possuam delas. Isto é,
quando o sujeito ndo consegue perceber que além das mesmas, existe algo a ser vislumbrado.

Freire (1987, p. 90-91) nos diz que: “ndo sdo as ‘situacdes-limite’, em si mesmas
geradoras de um clima de desesperanca, mas a percep¢ao que os homens tenham delas num
dado momento histérico, como um freio a eles, como algo que eles ndo podem ultrapassar”. O
clima de desesperanca deixa de existir quando essas situacdes sdo problematizadas,
propiciando-se ao sujeito condi¢des para analisa-las e desenvolver uma percepgao critica sobre
elas.

Para Freire (1977), uma dimensdo significativa da realidade representa o todo,
constituido, por sua vez, de partes que se encontra em intera¢do. A partir do momento em que
0s sujeitos analisam as partes, comecam a percebé-las como dimensdes da totalidade. O autor

(p. 82-83) afirma:

No fundo em seu processo, a problematizagdo € a reflexdo que alguém exerce sobre
um conteddo, fruto de um ato, ou sobre o préprio ato, para agir melhor [...]. Deste
modo, a concep¢do educativa que defendemos e que estamos sumariamente
colocando como um conteiddo problemdtico aos possiveis leitores deste estudo, gira
em torno da problematizacdo do homem-mundo. Ndo em torno da problematizacdo
do homem isolado do mundo nem da deste sem, ele, mas de relacdes
indicotomizaveis que se estabelecem entre ambos.

A medida que os sujeitos cognoscentes problematizam, indagam e investigam a sua
relacdo com o mundo, abrem-se os caminhos para o didlogo. Assim, conforme o autor &
possivel problematizar o mundo das idéias, do trabalho, da ciéncia, da cultura, entre outros.
Tudo isso, € resultado de um processo de criacdo dos seres humanos nas relagdes que
estabelecem com o mundo. Quanto mais essas situagdes reais, concretas sdo problematizadas,
mais os sujeitos conseguem analisar suas experiéncias, seu modo de pensar e de agir,
desenvolvendo uma nova percepcao em relagdo a elas.

Freire (1977) ressalta a importancia de se propor aos homens e as mulheres o0 mundo
como problema, solicitando-lhes que admirem criticamente a sua acdo, e a a¢ao de outros
homens e de outras mulheres sobre o mundo. Ad-mirar, para o autor, ndo é um simples olhar,
significa assumir uma posicdo curiosa, indagadora e comprometida buscando analisar
criticamente a relacdo que estabelecemos com o mundo.

O autor (1982, p.53) nos diz que:

Por isto, ndo ha ato de conhecimento sem ad-miracdo do objeto a ser conhecido. Mas
se o ato de conhecer é um processo — ndo hd conhecimento acabado — ao buscar
conhecer ad-miramos nao apenas o objeto, mas também a nossa ad-mirag@o anterior
do mesmo objeto. Quando ad-miramos nossa anterior ad-miracdo, estamos
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simultaneamente admirando o ato de ad-mirar e o objeto ad-mirado, de tal modo que
podemos superar erros ou equivocos possivelmente cometidos na ad-miragdo
passada.

Esse esfor¢o de ad-miracdo do objeto de conhecimento, segundo Freire, requer que se
mantenha a unidade dialética entre o contexto tedrico e o contexto concreto. A
problematizacdo do objeto cognoscivel desafia o sujeito a buscar no suporte tedrico, a
fundamentagdo que lhe permite conhecer o objeto, rompendo, assim, com o0s seus
conhecimentos primeiros, substituindo-os por conhecimentos cada vez mais criticos.

A captagdo de um, ou mais temas, implica sempre na realizacdo de tarefas que
precisam ser cumpridas e, isso, depende das respostas construidas pelo sujeito. Conforme
Freire (1987), essas respostas refletem o nivel de consciéncia do sujeito num determinado
momento histérico e ndo sdo definitivas, pois a sua maneira de pensar e de agir modificam-se a
medida que ele conhece mais, e desenvolve uma nova percep¢ao sobre os fatos. Embora uma
situacdo-limite envolva os problemas da realidade concreta, vivida pelo sujeito, ele pode
manifestar sobre ela um nivel de consciéncia que niao lhe permite num dado momento uma
percep¢ao critica. A problematizacdo sobre essas situagdes, apresentadas como problema,
possibilita aos sujeitos cognoscentes realizar os questionamentos, as discussdes e a andlise
desafiando-os a buscar outras possibilidades de acao para modificar tais situagdes.

Freire (1987) utiliza as expressdes de Goldman: ‘“consciéncia real efetiva” e
“consciéncia possivel”, a primeira delas, para explicar a aderéncia do sujeito a uma situacao-
limite e, a segunda expressdo, para explicar que o sujeito ao problematizar e ao ser
problematizado pode encontrar novas alternativas e transcender as situagdes que o impedem de
“ser mais”.

Nas palavras de Goldman (1993, p. 99):

A consciéncia real resulta de multiplos obstdculos e desvios que os diferentes fatores
da realidade empirica opdem e infligem a realizacdo da consciéncia possivel. [...], o
méximo de consciéncia possivel exprimem possibilidades no plano do pensamento e
da acdo numa estrutura social dada.

O nivel de consciéncia real limita o desenvolvimento do pensamento e da agcdo do
sujeito, interfere nas suas escolhas e nas suas decisdes. A modificacdo do pensamento e da
acdo do sujeito depende, principalmente, da elevacdo do seu nivel de consciéncia,
oportunizando-lhe mais clareza dos obstdculos que precisa ultrapassar.

Para Freire (1987), a problematizacdo das situagdes reais, concretas, modifica a
percep¢ao do sujeito, portanto, contribui para que ele possa atingir o nivel de “consciéncia

possivel”, sobre tais situacdes, encontrando outras solugdes que podem ser praticadas, mas que
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até, entdo, ndo eram percebidas. O Homem situa-se no mundo e, sofre as acdes do mundo
sobre ele, mas por ser um ser vivo dotado de consciéncia, ele pode reagir na medida em que
consegue elevar seu nivel de consciéncia, mudando a sua ag¢do. O sujeito atinge o maximo de
“consciéncia possivel” quando ele consegue adentrar o nicleo da situagdo problematizada,
buscando compreender a sua esséncia. Assim, alcancar o “méiximo de consciéncia possivel”
nao é um processo simples, demanda tempo, esforco cognitivo e ndo € algo que aconteca de
um momento para o outro.

Nesse sentido, um dos caminhos apontados por Freire (1987) para contribuir com a
emersdo do sujeito estd em investigar com ele o nivel de consciéncia que possui da situagdo
em que ele se encontra, em problematizar com ele os temas explicitos ou implicitos nessa
situacdo, possibilitando-lhe o desenvolvimento do maximo de consciéncia possivel, ou seja,
um nivel de consciéncia critica para que ele possa desenvolver outras agdes. A
problematizacdo desses temas implica em colocar a situacdo da realidade concreta em que o
sujeito se encontra como problema.

Com base em Freire (1987), entendemos que a problematizacdo, dessa situacdo
concreta, pode ser feita quando a mesma € colocada como desafio que possibilita ao sujeito os
questionamentos e discussdes que o leva a emergir de tal situagcdo e, a se inserir na realidade
que vai aos poucos se desvelando. Para esse autor (p.102), “a inser¢do € um estado maior que a
emersao e resulta da conscientiza¢do da situac@o”. A inser¢do do sujeito na realidade torna-se
possivel quando ele toma consciéncia da sua situac@o, constituindo-se, como um sujeito de
possibilidades, ao adquirir o conhecimento para construir suas idéias e atuar sobre a situac@o
em que se encontra, buscando modificé-la.

Em sua obra “Pedagogia do Oprimido”, Freire (1987) afirma que a problematizacdo
dos temas que envolvem ou se encontram envolvidos nas situacdes-limite, tem como objetivo
principal instaurar o didlogo entre os envolvidos e assim, contribuir para que o sujeito possa
superar a consciéncia ingénua em relacdo as mesmas. Nesse entender, essas situacdoes podem
ser desveladas, quando colocadas como problemas e tomadas como objeto cognoscivel, pelos
sujeitos cognoscentes, que o estudam, analisam, elaboram suas perguntas, realizam discussoes,
com o intuito de conhecé-lo.

Quanto mais o sujeito se conscientiza, no sentido de conhecer mais, para aumentar o
seu nivel de percep¢do, mais ele se torna capaz de captar os temas implicitos nas situacdes-
limite, colocando-os como problemas, sobre os quais ele pode refletir, questionar, ampliando

suas condic¢des de resposta. Esse autor (1980, p. 37) assegura que:
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O importante é advertir que a resposta que o homem d4 a um desafio ndo muda s6 a
realidade com a qual se confronta: a resposta muda o préprio homem, cada vez um
pouco mais, e sempre de modo diferente. ‘Pelo jogo destas respostas o homem se
transforma no ato mesmo de responder’, diz Paulo Freire.

A elaboracdo de uma resposta pelo sujeito insere-o num processo de busca pelo
conhecimento, exigindo do mesmo, um esfor¢o reflexivo no discernimento, na organizagao de
ideias promovendo, portanto, o seu desenvolvimento cognitivo. Desse modo, a conscientizagao
para Freire, ndo € somente uma tomada de consciéncia. “A conscientiza¢do implica, pois, que
ultrapassemos a esfera espontanea de apreensdo da realidade para chegarmos a uma esfera
critica na qual a realidade se dd como objeto cognoscivel e, na qual o homem assume uma
posicdo epistemoldgica” (p.27). Para que o sujeito possa assumir essa posi¢ao epistemoldgica,
e atingir a esfera critica de compreensdo do objeto cognoscivel, segundo Freire e Shor (1986),
ele precisa ser instigado a tomar esse objeto nas maos, se perguntar sobre ele, dividi-lo nas
partes que o constitui, e analisar 0 mesmo.

Freire (1996, p. 95-96) afirma que € a curiosidade que leva o sujeito a perguntar.
“Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a propria pergunta, o que se pretende com esta
ou com aquela pergunta” é um aprendizado necessdrio para que a curiosidade mude de
qualidade, intensificando-se, criticizando-se, para se tornar epistemoldgica. Por esse motivo,
entendemos que ao problematizar o sujeito cognoscente, contribui-se com o desenvolvimento
da sua curiosidade epistemoldgica.

Freire (1980, p.30) assevera que quando o homem consegue perceber uma situacao-
limite como: “a fronteira entre ser € ndo ser, comec¢am a atuar de maneira mais € mais critica
para alcancar o ‘possivel ndo experimentado’ contido nessa percepcao”. A reflexdo que o
sujeito faz sobre a sua situag@o concreta, torna-o mais consciente € comprometido com suas
acoes, com a sua luta continua para transcender tais situagdes, capacitando-se para buscar, para
construir suas respostas. E na reflexdo e acio que o sujeito se constréi como um sujeito com
outras possibilidades.

O homem, segundo Freire (1987) € um ser da praxis, por meio de suas acoes-
reflexdes, cria 0 mundo humano e social. Nesse sentido, argumenta Kosik (1976, p. 127), “o
homem € o tnico ser do universo, por nds conhecido, que € capaz de criar a realidade”. Assim,
como ele cria a realidade, ele pode desenvolver a capacidade para superar as situagcdes que lhe
impedem de “ser mais”. Essa superacdo, de acordo com Freire (1987, p. 91), ndo acontece
“fora das relagdes homens-mundo, somente pode verificar-se através da acdo dos homens

sobre a realidade concreta em que se dao as situacOes-limite”. Da mesma maneira que cria o
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mundo humano com suas agdes €, também, por meio delas, que ele supera as situacdes-limite.

Freire (1980, p.40) argumenta:

Ninguém luta contra as for¢as que ndo compreende cuja importdncia ndo mede,
cujas formas e contornos ndo discernem; mas, neste caso, se as suporta com
resignagdo, se busca concilid-las mais com praticas de submissdo que de luta. [...] A
realidade ndo pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que ¢é
modificdvel e que ele pode fazé-lo.

Nesse entender, as acdes manifestadas pelo sujeito estdo vinculadas ao modo como
ele capta e compreende um desafio. A modificacdo da realidade implica no conhecimento que
0 sujeito possui da mesma. Se a compreensdo que o sujeito possui € ingénua, a acdo também
serd. A mudanca na acdo depende, principalmente, de um nivel de conscientizacdo mais

profundo do sujeito. Como lembra Freire (1980, p. 26).

A conscientizagdo €, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizacdo, mais se ‘des-vela’ a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisd-lo. Por esta
mesma razdo, a conscientizacdo ndo consiste em ‘estar frente a realidade’ assumindo
uma posi¢do falsamente intelectual. A conscientizagdo ndo pode existir fora da
‘praxis’, ou melhor, sem o ato acdo-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de
maneira permanente, o0 modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza os
homens.

A conscientizagdo de que o autor fala € um processo em que se compreendendo o
contexto tedrico-pritico, 0 homem assume verdadeiramente o papel de sujeito, por meio de sua
acdo-reflexdo. Trata-se de uma acdo-reflexdo intencionada em que o sujeito se insere
criticamente na realidade histérica, tomando-a como objeto de reflexdo e de estudo, para
esclarecer as dimensdes que ele ainda ndo conhece. Nessa acdo-reflexdo intencionada, o
sujeito busca esclarecer, elucidar as situagdes que o impedem de ‘ser mais’ com o intuito de
orientar-se no mundo. Assim, o sujeito se aproxima de uma dada dimensao da realidade, que
ainda estd obscura para problematiza-la, buscando conhecé-la e transforma-la.

A transformacdo ndo esgota o processo de conscientizagdo, pois a realidade
transformada apresenta outras situacdes que precisam ser problematizadas, isso requer do
homem novas agdes que, por sua vez, dependem de novos conhecimentos. A libertacio do
sujeito torna-se possivel quando ele comeca a desvelar os temas, de natureza contraditoria,
encobertos pelas situagdes-limite e a elaborar respostas para as tarefas apontadas por eles.
Freire (1987, p. 94-95) denomina esses temas de geradores. Na investigacdo dos temas

geradores, o que se busca investigar € o0 modo como 0s sujeitos pensam e agem sobre a
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realidade. A intencdo € investigar a visdo de mundo dos envolvidos para dialogar com eles
sobre a mesma.

Entendemos que a problematizac¢do se apresenta como possibilidade para instaurar o
didlogo e instigar o sujeito a conhecer cientificamente a realidade concreta. Freire afirma que
quanto mais o sujeito € desafiado, mais ele adquire as condi¢cdes de captar e responder os
desafios da realidade que lhe sdo apresentados como problemas. Os desafios podem langar o
sujeito num processo de busca pelo conhecimento para desvelar esses problemas. Uma
situacdo concreta pode ser representada por uma codificagdo sobre a qual se faz a
problematizacdo e a descodificacdo. O processo de codificacdo-problematizacdo-
descodificacdo de Freire (1987), tem por objetivo contribuir com o desenvolvimento da
percepgao critica do sujeito. Uma codificagdo pode ser apresentada de varias maneiras, como
por exemplo: uma situacdo problema, um tema de estudo, um filme, uma situagdo existencial

do sujeito, entre outras. Sobre a codificagdo, Freire (1980, p. 32) explica:

A codificacdo representa uma dimensdo dada da realidade tal como a vivem os
individuos, e esta dimensdo € proposta a sua andlise num contexto diferente daquele
na qual eles a vivem. Assim a codificacdo transforma o que era uma maneira de
viver num contexto real, num ‘objectum’ no contexto tedrico.

Uma situacdo codificada, conforme explicita o autor, podem representar o contexto
concreto onde se ddo os acontecimentos, os fatos que envolvem o sujeito. Essa situacdo
codificada faz o papel de objeto cognoscivel que vai mediar o encontro dos sujeitos
cognoscentes. Num primeiro momento, a medida que se problematiza a codificagdo os sujeitos
sdo desafiados a expor o que pensam sobre a mesma. Geralmente, nesse primeiro momento, 0s
sujeitos descrevem os fatos e os acontecimentos, superficialmente. A medida que se amplia a
problematizacdo sobre a situacdo codificada, os sujeitos sdo desafiados a fazerem a anélise
descodificadora critica para conhecerem melhor o objeto de estudo representado pela
codificagdo. Esse momento envolve o exercicio de abstracdo e exige um movimento do
pensamento dos envolvidos que parte do concreto para o abstrato e retorna ao concreto.

Freire (1982, p. 51) salienta que: “a codificacdo de um lado faz a mediacdo entre o
contexto concreto e o tedrico; de outro, como objeto de conhecimento mediatiza os sujeitos
cognoscentes que buscam em didlogo desveld-la”. No processo de descodificac@o, os sujeitos
dial6gicos buscam subsidios no contexto tedrico para analisar e compreender o contexto
concreto, procurando alcangar a razdo de ser dos fatos, dos acontecimentos representados pela

situacdo codificada. Uma codificacdo representa o todo, na descodificagdo faz-se a cisdao do
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todo, isto €, procede-se a andlise das dimensdes parciais desse todo e, depois volta-se ao todo
buscando compreendé-lo melhor.

A descodificacdo possibilita aos sujeitos tomar distancia do contexto concreto para
analisar os fatos, os acontecimentos e suas experiéncias de vida, no contexto tedrico. Freire

(1982, p. 135), parte do seguinte posicionamento:

No ‘contexto tedrico’, ‘tomando distancia do concreto’, buscamos a razdo de ser dos
fatos. Em outras palavras, procuramos superar a mera opinido que deles temos e que
a tomada de consciéncia dos mesmos nos proporciona, por um conhecimento cabal,
cada vez mais cientifico em torno deles.

Na andlise descodificadora faz-se a mediagcdo entre o contexto concreto € o contexto
tedrico, num movimento de ida e volta do abstrato para o concreto, das partes ao todo e, do
todo as partes. Como lembra Freire (1987, p. 97), “este movimento de ida e volta do abstrato
ao concreto, que se dd na andlise de uma situagdo codificada, se bem feita, a descodificacdo,
conduz a superacdo da abstracdo com a percepg¢do critica do concreto”. Nesse movimento,
conforme o referido autor, o sujeito é desafiado a refletir sobre a realidade concreta para
buscar no abstrato os subsidios que lhe possibilitem retornar a realidade concreta para desvela-
la. Sendo assim, esse movimento do pensamento na andlise descodificadora, por meio dos
questionamentos, das discussdes geradas pela problematizacdo, contribui com o aumento da
capacidade perceptiva do sujeito porque o desafia a superar o conhecimento ingénuo por um
conhecimento cada vez mais critico. Esse movimento do pensamento contribui com o
desenvolvimento da cognitividade do sujeito.

Diante disso, o referido autor ressalta que, é na problematizacdo que os sujeitos
cognoscentes fazem sobre as contradicdes da situacdo que estd sendo descodificada, que se
abrem as possibilidades aos mesmos, de emergirem a medida que se processa a andlise critica
descodificadora. A descodificacdo amplia seus horizontes de reflexdo e de percepcao,
contribuindo com a sua emersdo e com a mudanca de sua forma de agir, levando-os a
refazerem a compreensdo que possuiam dessa situagao.

O ato cognoscente realizado pelos sujeitos durante a descodificagdo ndo se separa da
problematizacdo, contribuindo com o desenvolvimento cognitivo do sujeito, conforme

acrescenta Freire (1987, p. 110):

Como a descodificagdo é, no fundo um ato cognoscente, realizado pelos sujeitos
descodificadores, e como esse ato recai sobre a representacdo de uma situacdo
concreta, abarca igualmente o ato anterior com o qual os mesmos individuos haviam
apreendido a mesma realidade agora representada na codificacdo.



23

Esse processo, segundo o autor, leva os sujeitos cognoscentes a compreenderem o
modo como percebiam anteriormente a situacdo que estd sendo analisada, possibilitando-lhes
ultrapassarem o nivel de “consciéncia real” para atingir a “consciéncia possivel”. S6 entdo,
comecam a compreender que as suas necessidades t€ém uma razao de ser, ou seja, situam-se no
plano do racional e ndo da sensibilidade.

Segundo Freire (1987), a problematizacdo, dos temas que envolvem ou se encontram
envolvidos nas situagdes-limite, possibilita ao sujeito confrontar-se com a realidade concreta,
primeiramente, para que ele possa reconhecer essas situacdes e, comece, entdo, a explora-las
em comunhdo com outros sujeitos, por meio do didlogo. A problematizacdo instiga o sujeito a
fazer a sua propria leitura sobre os temas apontados na situagdo concreta, codificada, que se
apresenta a ele, como uma situacdo desafiadora.

Assim, € no encontro com outros sujeitos, mediatizados pelo objeto cognoscivel, que
o sujeito compreende a necessidade da elaboragdo dos conhecimentos necessirios a sua

transformacao e a transformacao da realidade. Freire (1977, p.52) afirma:

O que se pretende com o didlogo, em qualquer hipdtese seja em torno de um
conhecimento cientifico e técnico, (seja de um conhecimento ‘experencial’) é a
problematizacdo do préprio conhecimento em sua indiscutivel relacio com a
realidade concreta na qual se gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la,
explica-la, transforma-la.

z

Nesse sentido, entendemos que independente da situagdo colocada como problema, é
preciso levar em consideracio a realidade concreta. A proporcio que essa situacdo &
problematizada os sujeitos cognoscentes sdo desafiados a refletirem sobre a mesma para
desvelar os conhecimentos cientificos envolvidos na situag@o. Isso, segundo Freire (1980)
implica na participacdo dos envolvidos, para desvelar a situagdo colocada como problema para
recriar o conhecimento. Esse conhecimento recriado € imprescindivel para elevar o nivel de
consciéncia do sujeito.

A problematizagdo contribui para que o sujeito se insira no processo de
conscientizacdo, no qual € desafiado a modificar qualitativamente a percep¢do que tem do seu
modo de agir, e da interpretacdo que faz da realidade. A conscientizagdo € um processo, visto
que a transformacao da realidade implica sempre no surgimento de outras situagdes-limite, isso

requer do sujeito a elaboragc@o de novas respostas que por sua vez implicam na elaboragdo de

novas perguntas. Daf a importancia da problematizacdo permanente da realidade desafiando o
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sujeito a buscar novos conhecimentos. O desafio, conforme Freire (1977, p. 54), insere o
sujeito nesse processo de busca.
Na verdade, nenhum pensador, como nenhum cientista, elaborou seu pensamento ou
sistematizou seu saber cientifico sem ter sido problematizado, desafiado. Embora

isso ndo signifique que todo homem desafiado se torne filésofo ou cientista,
significa, sim, que o desafio é fundamental & constitui¢do do saber.

Com base no dizer de Freire, pode se compreender que a problematizaciao € o ponto
de partida para se chegar ao conhecimento cientifico. A problematizacdo — acdo de
problematizar € a condi¢do necessdria para desencadear as reflexdes cognitivas, desafiando o
sujeito a investigar, a elaborar suas ideias, ao fazer a interlocucdo de seus ‘“achados” com a
teoria, para sistematizar o conhecimento. Cabe ressaltar, no entanto, a afirmacao do autor que,
nem todas as pessoas desafiadas vao se tornar cientistas, o importante é compreender que os
desafios sao necessarios para que o sujeito possa constituir o seu saber.

Entendemos que para Freire, problematizar € colocar um conteido como problema,
como desafio, partindo sempre da realidade concreta dos sujeitos cognoscentes, desafiando-os
a questionar e recriar os conhecimentos na elaboracdo de suas respostas. Esse desvelamento
acontece a medida que conseguem perceber os conhecimentos cientificos, como instrumentos
importantes na desmistificacdo da realidade. A problematizacdo possibilita aos sujeitos
cognoscentes a compreensdo da realidade concreta, a partir do desvelamento dos

conhecimentos cientificos envolvidos na situacao.

1.2 AINDAGACAO E A INSERCAO DO SUJEITO NA REALIDADE

O conhecimento de qualquer aspecto da realidade acontece na medida em que o
sujeito busca conhecé-lo, inquirindo-o, inserindo-se, assim, num processo de pesquisa
cientifica. Vieira Pinto (1979) destaca a importancia da pesquisa cientifica, ressaltando o
cardter permanentemente problematico da realidade, que desafia historicamente o sujeito a
inquirir seus aspectos desconhecidos para tornd-los conhecidos. Para esse autor a producdo de
um novo conhecimento transforma, primeiramente, o homem, pois contribui com o
desenvolvimento da sua razdo num sentido cada vez mais complexo, visto que, a criagao de
novos conhecimentos lhe dd condi¢cdes de agir sobre o mundo fisico e social buscando a sua
transformacao.

Para Vieira Pinto (1979), sendo o homem e a mulher seres histéricos, a razio,

também, € um processo histérico, que muda de qualidade de acordo com a evolucdo da
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atividade cognoscitiva, que realizam em fun¢do das relagdes que estabelecem com a realidade.
A medida que a razdo atinge um grau maior de complexidade, a capacidade perceptiva,

reflexiva e criativa do sujeito é ampliada conforme destaca Vieira Pinto (1979, p. 101):

Cria-se entdo a esfera do pensamento racional, destacado da fase empirica, e o
homem, torna-se agora capaz de viver em pensamento, a situacdo que pretende criar,
ou seja, antecipa em idéia a modificaciio que ird materialmente imprimir as coisas.
[...] A imaginacdo, valendo-se agora de idéias abstratas, universais, dispensa a
presenga sensivel da realidade, e se torna capaz de explord-la, indiretamente na
esfera da representagdo subjetiva.

A partir dai, conforme esse autor, o sujeito passa a ter condicdes de dispensar o
conhecimento sensivel, afastando-se da fase empirica em que a apropriacdo dos fatos, dos
fendmenos ocorre de modo isolado e necessitam ser percebidos pelo sujeito de forma imediata.
Nessa fase, o conhecimento dos fatos, dos fendmenos, s6 acontece se estiver colada a sua
representacdo. Quando o sujeito adquire as condi¢Oes para afastar-se da fase empirica ele
comega a empregar as ideias abstratas nas situacdes que tenciona criar. Nesse sentido, o autor
destaca que a razdo do sujeito nao € uma “qualidade inata”. A razdo sofre mudangas ao longo
do tempo, por isso, 0 seu cardter histdrico.

Vieira Pinto (1979, p. 455) utiliza o conceito “inquiri¢do” para se referir a indagacao,
que o sujeito exerce sobre a realidade no processo de pesquisa cientifica:

O que surge no final da inquiricio do mundo é um conhecimento novo, uma idéia
nova, e, portanto se no ato da pesquisa, enquanto tal, algo se transforma é o cabedal
de conhecimentos humanos, modificado pelo enriquecimento representado pela
aquisicio de um saber até entdo desconhecido. O homem com um novo
conhecimento ¢ um homem transformado. A mudanca da realidade da-se em
conseqiiéncia da modificagdo do estado do conhecimento, em virtude da idéia
adquirida tornar-se instrumento de ac@o racional sobre a realidade e ndo por efeito
automatico do ato investigador em si mesmo.

O conhecimento novo que o sujeito adquire no processo de pesquisa cientifica,
decorre da inquiricdo ou indagacdo que ele exerceu sobre algum aspecto da realidade
permanentemente problematica, que ainda ndo conhecia. Para o autor, esse conhecimento nao
representa somente um acréscimo no saber, mas a sua esséncia estd em contribuir com a
mudanga qualitativa desse saber, a partir da elaboragdo de um novo conhecimento. Esse novo é
“[...] o conhecimento de algo que até entdo era desconhecido e, portanto, inexistente como
conteido da razdo” (p. 257). O novo € o conhecimento daquilo que o sujeito ndo conhecia

antes; ¢ o conhecimento de algo que era ignorado pela razdo. Esse conhecimento novo vai

modificar o conteido da sua razdo. Em decorréncia dessa modificacdo, a razdo se desenvolve
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mais e pode atingir um nivel de maior complexidade, portanto, € essa modificacdo qualitativa
no estado de conhecimento do sujeito que o leva a rejeitar o conhecimento sensivel.

A modificacdo qualitativa no estado de conhecimento do sujeito contribui com o
aumento da sua capacidade perceptiva, propiciando-lhe condi¢des de captar melhor os
problemas da realidade. Esse novo conhecimento fornece-lhe subsidios para a elaboracdo de
novas ideias que lhe permitem atuar sobre a realidade. A inquiricdo, a que se refere Vieira
Pinto (1979), ou seja, a indagacdo sobre o objeto de estudo € fundamental para inserir o sujeito
no processo de busca pelo conhecimento, € isso que lhe propicia a oportunidade de conhecer
para modificar a sua agdo, para interferir e transformar a realidade.

O desenvolvimento da razdo leva o homem a fazer novas indagacdes, mobilizando o
conhecimento existente para se chegar a um novo conhecimento, que sé € novo, conforme nos
esclarece Vieira Pinto (1979, p. 284), porque nega o conhecimento que o precedeu, mas nao o

substitui:

O pensamento dialético nos ensina que existe de fato negacdo de um conhecimento
velho por um novo, mas ndo se trata de mera substitui¢do, de remo¢do de um e
colocagdo de outro no mesmo lugar, pois o velho persiste como parte componente da
constitui¢do do novo, que provém daquele, e, embora negando, conserva-o sob outro
aspecto.

O conhecimento anteriormente construido, ou seja, o conhecimento cientifico
disponivel e conhecido d4 ao homem condi¢des de chegar ao novo conhecimento, porque
constitui a fundamentacdo tedrica para o desenvolvimento de uma nova investigacao cientifica.
“O conhecido desempenha o papel de base para 0 movimento de penetragao no desconhecido”,
conforme conclui o autor (p. 437). Com o decurso do tempo a realidade muda e surgem outras
necessidades, contribuindo para a inadequagd@o do conhecimento precedente, mas ele persiste
no novo, pois constitui a base tedrica que fundamenta uma nova pesquisa. Essa fundamentagdo
tedrica fornece ao sujeito os subsidios que lhe permitem problematizar a realidade, inserindo-
se no processo de busca pelo conhecimento novo. Assim, sdo as concepgdes tedricas
precedentes que guiam o trabalho do pesquisador, que iluminam o caminho que precisa trilhar
no percurso da investigagao.

Vieira Pinto (1979, p. 456-457) define pesquisa cientifica como uma forma de
trabalho: “definimos a pesquisa cientifica fundamentalmente como um ato de trabalho, sobre a
realidade objetiva. Sendo um ato de trabalho, cabe indagar em que consiste. A resposta

anuncia-se assim: consiste em conhecer o0 mundo no qual o homem atua”. Para o autor, isso

implica em conceber 0 homem como um ser em ‘situagdo’, um ser pensante que estabelece
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relacdo com o mundo, penetrando na realidade fisica e social que o envolve para conhecé-la
melhor. O autor enfatiza que sendo a pesquisa cientifica um ato de trabalho humano, por um
lado, ela é uma situacdo objetiva, pois consiste na apreensdo do objeto estudado, por outro
lado, ela € subjetiva, pois implica na participa¢do do sujeito com a finalidade de apreender o
objeto de estudo.

A transformacdo de situa¢Oes problematicas da realidade contemplada numa pesquisa
cientifica, segundo Vieira Pinto, s6 tem sentido do ponto de vista humano. “Tal transformagao
s6 pode ser entendida como enriquecimento das possibilidades de operacdo do homem na
realidade, por efeitos dos novos conhecimentos adquiridos no ato do trabalho investigador”
(1979, p. 459). Os efeitos de uma situacdo problematica da realidade sobre o sujeito concreto,
Oou mesmo o seu interesse sobre essa situacao, pode desafid-lo a tomar tal situacdo como objeto
de investigagdo, portanto, a pesquisa se dd em virtude de razdes subjetivas. A transformacgdo da
realidade é concebida e dirigida pelo sujeito ndo como um individuo isolado, mas num
trabalho conjunto com outros sujeitos. O autor alerta, ainda, que uma pesquisa cientifica é
sempre uma oportunidade para que o pesquisador busque rever as suas atitudes ingénuas, visto
que os conhecimentos tedricos, resultantes do processo de pesquisa, contribuem com o
esclarecimento de sua consciéncia, além de possibilitar-lhe a constru¢do de novas indagacdes
cientificas.

Para Vieira Pinto (1979, p. 453), toda pesquisa cientifica tem cardter eminentemente
problematico:

Ora, ser problemdtica significa ser ‘aberta’ a indagagdo, estimular mais
veementemente a necessidade da pesquisa, por mostrar maior nimero de elementos
que precisam ser explicados ou concatenados em imagens racionais, em hipdteses
explicativas e em teorias gerais.

O conhecimento construido sobre um determinado objeto de estudo ndo termina ao se
finalizar um processo de investigagdo. Outras perguntas podem ser formuladas, contribuindo
para o surgimento de novas pesquisas. O autor afirma que a finalizacdo de uma pesquisa é uma
situacdo aberta e propicia a novas indagacdes. “Embora no término da pesquisa o cientista
saiba mais do que sabia ao comecé-la, esse ‘mais’ mede-se pelo volume de indagacdes que
suscita, pela exigéncia de mais saber, que impde” (p. 453). Assim, o resultado de uma pesquisa
encerra um processo de investigacdo, mas pode e deve dar origem a outros suscitando a
necessidade de novas inquiricdes. Para Vieira Pinto (1960), o elenco de idéias que o sujeito

precisa dispor para entender a realidade jamais estd terminado.
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A pesquisa cientifica contribui para elevar o nivel de consciéncia do pesquisador. Para
Vieira Pinto (1960) é préprio da consciéncia critica, indagar, problematizar, considerar a
realidade como um desafio ao qual cabe responder. A consciéncia critica tem condi¢des para
compreender que a realidade, de natureza eminentemente problemdtica € um processo
dindmico, mutdvel. O espirito critico compreende ndo sé essa necessidade, mas, também,
desenvolve o hédbito de rever as suas proprias convicgdes, tornando-se acessivel ao didlogo, a
critica.

Segundo Vieira Pinto (1960), a consciéncia ingénua fundamenta-se nas percepgdes
superficiais e contemplativas da realidade. As situacOes superficiais a impressionam com
facilidade, seu procedimento é mais emocional do que racional. Ignora que outras consciéncias
a enxergam como objeto delas, fecha-se ao didlogo, ndo problematiza, ndo compreende que
toda realizac@o concreta nao depende apenas do pensamento, mas, também, da acdo. O pensar
ingénuo cria uma resisténcia a a¢ao, pois falta-lhe compreender o sentido da praxis humana, ou
seja, acdo e reflexdo andam juntas.

Esse autor, segundo o nosso entendimento, enfatiza a importancia da pesquisa
cientifica para o desenvolvimento da razdo e para transformacdo da realidade fisica e social.
Ressalta que é pela pratica da pesquisa que o homem consegue se inserir na realidade
penetrando no seu amago para conhecé-la, para criar e produzir conhecimento. Na busca pelo
conhecimento novo o sujeito faz uma indagacdo, uma inquiri¢do, buscando captar um novo
aspecto da realidade desconhecido de sua razdo. Assim, na pesquisa cientifica o sujeito
motivado por seus interesses realiza uma indagacdo com finalidade de problematizar para
captar e conhecer algo novo.

Fundamentando-nos em Freire (1987) e em Vieira Pinto (1979) entendemos que a
problematizacdo se faz necessdria no processo ensino-aprendizagem para que o professor
desafie o aluno a romper com os conhecimentos primeiros, que ele traz para escola, bem como
para instigd-lo a desvelar os conhecimentos veiculados pela mesma, possibilitando-lhe

compreender a realidade.

1.3 A PROBLEMATIZACAO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Na concepg¢do de educagdo dialégico-problematizadora de Freire (1987) para que o
objeto de conhecimento se torne cognoscivel, ele € colocado como problema, representado por
uma codificagdo. O objeto cognoscivel a ser problematizado e descodidificado, tem sempre

uma ligacdo com a realidade concreta do sujeito. Para codificar as situacOes da realidade
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concreta, em seu trabalho com a alfabetizacdo de adultos no ensino informal, Freire (1979,
1982) utilizava diversas estratégias, tais como: diapositivos, fotos, cartazes. Essas estratégias
continham em si informagdes referentes a realidade local dos sujeitos, que abriam perspectivas
para o didlogo inicial e para andlises mais amplas. Assim, essas codificacdes eram colocadas
para que os envolvidos fizessem a reflexdo e andlise com o auxilio de um coordenador. Nesse
processo, o coordenador questionava diversos aspectos da realidade concreta codificada,
desafiando os envolvidos a explicitarem o que pensavam. Instaurado o didlogo, abriam se as
possibilidades para lancar dudvidas e ampliar o nivel das perguntas possibilitando aos
envolvidos se aproximar cada vez mais do objeto cognoscivel.

Entendemos que no ensino escolar formal para colocar o conteudo de ensino como
problema, parte-se da realidade concreta do aluno e pode-se fazer uso de varias estratégias para
codificar o objeto de estudo, por exemplo: textos, filmes, perguntas, cartazes, livro didatico,
modelos, slides, imagens, objetos técnicos, entre outros. Estas codificagdes vao mediar a
relacdo professor-aluno. Ao fazer perguntas para o aluno, o professor pode captar o que ele
precisa saber em relacio ao objeto de estudo para, entdo, saber o que ensinar. Ao
problematizar o objeto de estudo ao aluno, o professor pode, por exemplo, fazer
questionamentos e lancar dividas. A medida que os questiona e abre as possibilidades para
elevar o nivel dos questionamentos, o professor possibilita aos mesmos o desvelamento dos
conteddos de ensino e a compreensdo da realidade concreta.

Freire (1996) reconhece que existem momentos na pratica educacional do professor,
em que ele precisa trabalhar com informacdes, explicar e expor suas ideias em torno do objeto
de estudo. A dialogicidade, segundo o autor, ndo nega essa necessidade no processo educativo,
mas requer que toda informagao seja problematizada.

A problematizacdo, segundo Freire (1977, p. 54), “deve ser feita em torno do préprio
saber que o educando deve incorporar”, possibilitando ao mesmo, “ir se exercitando em pensar
criticamente, tirando suas proprias interpretacdes do porqué dos fatos” (p. 53). O autor (p. 53)
ressalta a importancia do didlogo-problematizador na seguinte afirmacao:

Se a educacdo ¢ dialdgica, € obvio que o papel do professor, em qualquer situacio é
importante. Na medida em que ele dialoga com os educandos, deve chamar a
aten¢do destes para um ou outro ponto menos claro, mais ingénuo, problematizando-

os sempre. Por qué? Como assim? Que relacdo vé vocé entre sua afirmacdo feita
agora e a de seu companheiro ‘A’? Haverd contradi¢io entre elas. Por qué?

Na citacdo acima, o autor enfatiza que, ao problematizar, o professor pode langar

davidas sobre as respostas mais ingénuas dadas pelo aluno para instaurar o didlogo instigando-
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o a refletir sobre o objeto de estudo e a relacionar suas ideias com a de seus colegas, buscando
perceber nas afirmacdes que faz se existe ou ndo, contradi¢do entre as mesmas. Freire deixa
claro que a tarefa primordial do professor é desafiar o aluno, ampliar o nivel dos desafios,
levando-o a refletir sobre as respostas que elabora, relacionando-as com outras respostas, para
tirar suas proprias interpretacdes. Para esse autor, o professor tem um papel imprescindivel no
didlogo com o aluno em torno do objeto de estudo, a insercdo de ambos no processo ensino-
aprendizagem acontece por meio do didlogo, em busca de conhecer melhor esse objeto. Para
Freire, o didlogo ndo € uma simples conversa, ao contrario, tem uma finalidade clara e precisa
no decorrer do processo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, Freire (1987, p. 70) assegura: “quanto mais se problematizam os
educandos, como seres no mundo, tanto mais se sentirdo desafiados, quanto mais obrigados a
responder o desafio”. Para o autor, a problematizacdo que o professor faz sobre o objeto de
estudo, tem uma intencionalidade, desencadear o didlogo no processo educativo levando o
aluno a se sentir desafiado para organizar suas ideias e responder o desafio. Assim, o objetivo
da problematizacdo € contribuir com o desenvolvimento cognitivo do aluno, com o
desenvolvimento do pensar critico. Por isso, a problematizacao nao poder se restringir apenas a
um momento da aula, mas, sim, permear a aula do inicio ao fim, para ser incorporada no
processo ensino-aprendizagem.

Nesse entender, a tarefa do educador em qualquer circunstincia € a comunicagao.
Freire (1977) se refere a educacdo como comunicagdo, afirmando que a educagdo “é didlogo,
na medida em que ndo € transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que
buscam a significacdo dos significados” (p. 69). O autor afirma, ainda, que essa significacdo
do objeto de estudo precisa ser compreensivel ndo somente para o professor, mas, também,
para o aluno na sua relagdo com a realidade. Essa tarefa pode ser cumprida por meio do
didlogo, entre educador-educandos e educando-educadores, mediatizados pelo objeto de
estudo, a ser problematizado, compreendido e transformado. E isso que se busca nesse
processo de interlocu¢do do professor com os alunos.

O autor (1977) € incisivo ao afirmar que a comunicagao entre os sujeitos cognoscentes

se verifica sobre algo que os mediatiza, e que implica na co-participacdo de ambos.

Este algo, que mediatiza os sujeitos interlocutores, pode ser tanto um fato concreto,
como um teorema matemdtico. Em ambos os casos, a comunicacdo verdadeira ndo
nos parece estar na exclusiva transferéncia ou transmissao do conhecimento de um
sujeito a outro, mas em sua co-participac¢do no ato de compreender a significacdo do
significado. Esta € uma comunicagdo que se faz criticamente (p. 69-70).
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A compreensdo e o entendimento sobre o objeto de estudo que estd mediatizando os
sujeitos interlocutores, s6 pode acontecer com a co-participagdo dos mesmos para
compreender esse objeto, nao importa como esse objeto esteja materializado. Nesse sentido,
Freire (1977, p. 27-28) explicita que na educacdo dialdgica, o que se pretende no processo
ensino-aprendizagem € que o sujeito “se aproprie do aprendido, transformando-o em
apreendido, com o que pode, por isso mesmo, reinventd-lo; aquele que é capaz de aplicar o
aprendido-apreendido a situagdes existenciais concretas”. Nesse entender, o que se pretende
com a problematizacdo € oportunizar ao aluno a aquisi¢ao critica do conhecimento cientifico,
para que ele possa reinventd-lo ao interagir com a realidade.

Freire (1977) afirma que ao problematizar o objeto de estudo ao aluno, o professor

continua aprendendo, pois por meio da admiracdo dos alunos, ele readmira o objeto e se sente

problematizado. Assim, segundo esse autor (p. 82):

Ninguém na verdade, problematiza algo a alguém e permanece, a0 mesmo tempo,
como mero espectador da problematizacdo. Ainda quando metodologicamente,
prefira ficar em siléncio ao colocar o fato-problema, enquanto os educandos o
captam, o analisam, o compreendem, ainda assim estard também problematizado.

Com base nesse autor, € possivel compreender que ao problematizar o objeto
cognoscivel aos alunos, desafiando-os, o professor, também, se sente problematizado,
desafiado a rever o conhecimento que possui do mesmo. Desse modo, o autor diz que €
impossivel estabelecer a problematizacdo sem se comprometer com o0 seu processo. Freire
(1996) ressalta, ainda, a importancia de o professor fazer a ponte entre o que estd se propondo
num conteido de ensino e os problemas que estdo acontecendo no bairro, na cidade, no paifs,
isto é, problematizar as situagdes reais e concretas levando o aluno a buscar subsidios no
contexto tedrico para analisa-las.

Com base nos fundamentos tedricos de Freire, Angotti e Delizoicov (1991)
reinventaram o processo de codificagdo-problematizacdo-descodificacdo, elaborando os
momentos pedagdgicos, no ensino de Ciéncias Naturais. Os momentos pedagdgicos
contemplam a problematizacdo inicial, a organizacdo do conhecimento e a aplicacdo do

conhecimento. Na problematizagao inicial, de acordo com os autores (p.54):

Sdo apresentadas questdes e/ou situacOes para a discussdo com os alunos. Sua
funcao, mais do que simples motivagdo para se introduzir um contetdo especifico, é
fazer a ligacdo desse conteido com situagdes reais que os alunos conhecem e
presenciam, para as quais provavelmente eles ndo dispdem de conhecimentos

cientificos suficiente para interpretar total ou corretamente.
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Na problematizacdo inicial, o professor questiona os alunos, langa dividas e busca
captar a compreensao que os mesmos possuem em relacdo ao conteido de ensino, fruto de
suas interagdes sociais na realidade vivida. Neste primeiro momento, € importante que o
professor se preocupe com os questionamentos, sem fornecer muitas explicacdes. A
problematizagdo inicial possibilita a instauracdo do didlogo em sala de aula. Para isso, ao
questionar os alunos, o professor parte da realidade concreta.

Na organizagao do conhecimento, os alunos sdo desafiados a estudar os contetidos de

ensino de Ciéncias Naturais necessdrios para compreender o tema da problematizacdo inicial

sob a orientacdo do professor. Segundo os autores (p. 55):

O conteudo é programado e preparado em termos instrucionais para que o aluno o
aprenda de forma a, de um lado, perceber a existéncia de outras visdes e explicacdes
para as situacdes e fendmenos problematizados, e, de outro, a comparar esse
conhecimento com o seu, para usi-lo, para melhor interpretar aqueles fendmenos e
situacdes.

De acordo com esses autores, para organizar o conhecimento, o professor pode langar
mao de diversas estratégias didaticas, levando em consideracdo o contetido de ensino a ser
desenvolvido. O professor pode planejar e propor aos alunos, diversas atividades, por exemplo:
estudo de texto, debates, fichas de leitura, resolucdo de problemas, elaboragdo de resumos,
atividades tedrico-experimentais, entre outras.

Na aplicacdo do conhecimento o professor desafia o aluno a abordar o conhecimento
que estd sendo discutido retomando as questdes colocadas na problematizacdo inicial, levando
o aluno a compreender e a elaborar outras situagdes que vao além das, ja, discutidas, mas que
podem ser explicadas, pelo mesmo conhecimento. Desse modo, o aluno € desafiado a perceber
que o conhecimento cientifico pode ser empregado para explicar as situagdes reais. De acordo
com Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002), o importante € levar o aluno a explorar e
compreender o potencial explicativo e conscientizador das teorias cientificas.

Fundamentando-se em Freire, Mion (2002) na construcdo da sua proposta de
trabalho, para a formagdo do professor e pesquisador em Ensino de Fisica, desenvolve
atividades educacionais que implicam na codificagdo-problematizacdo-descodificacdo
freiriana. Tais atividades desafiam os alunos — futuros professores de Fisica, a codificar,
descodificar e recodificar o contetudo a ser ensinado e aprendido para que 0os mesmos possam
realizar a problematizacdo de conceitos e préticas. Mion (2002) criou um programa de

investigacdo-a¢ao educacional de vertente emancipatdria no curso de Licenciatura em Fisica
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da UEPG. As disciplinas de Estidgio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica I e II sdo
vinculadas a esse programa. Nesse programa cada aluno elabora a sua pergunta e desenvolve a
sua pesquisa em Ensino de Fisica.

Nas disciplinas de Estidgio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica, os
envolvidos sdo desafiados a desenvolver atividades educacionais. Mion (2002) nos diz que
essas atividades educacionais incorporam as concep¢Oes educacionais de investigacdo, de
alfabetizacdo técnico-cientifica e de educacdo dial6gico problematizadora em Fisica. A autora
(p.112) afirma: “a partir do levantamento e selecao do objeto técnico € possivel investiga-lo e
conduzir esse processo a desejaveis niveis de abstracdo. Pode-se dizer que esse caminho € o da
codificagdo, descodificacdo, recodificacdo”. Os objetos técnicos sdo equipamentos geradores
de conhecimentos educacionais e a selecio dos mesmos, de acordo com a autora, é feita
considerando as possibilidades que apresentam para sustentar um plano de curso para a
temadtica a ser trabalhada.

Nessa concepg¢ao de Educacao Mion (2002), nos diz que o ato educativo € constituido
por quatro momentos: o planejamento que envolve leituras, estudos, construcdo da aula, e
selecao do material a ser utilizado. A acdo, que é aula propriamente dita. A observacao, que
implica no registro do que ocorreu durante a aula, e a reflexdo sobre os registros feitos, que
aponta os caminhos para o replanejamento.

Enfim a atividade educacional de que falo comecga por ser planejada em grupo e
organizada a partir dos momentos pedagdgicos. Para concretiz-los, elaboram-se

atividades préticas e tedrico-experimentais desvelando os principios fisicos
envolvidos na fabricacdo e funcionamento de um determinado objeto técnico (p.92).

Segundo a autora, as atividades praticas sao desenvolvidas com a inten¢ao de fazer a
problematizagdo inicial do conteido para desencadear o didlogo e conhecer o que os alunos
pensam e, a partir dai, saber o que ensinar em Fisica. As atividades tedrico-experimentais sao
desenvolvidas para desafiar os alunos a fazer a reelaboracdo dos conhecimentos fisicos
educacionais. A medida que o professor problematiza o objeto, possibilita aos alunos desvelar
os principios envolvidos na fabricag¢do e no funcionamento dos mesmos.

A investigacdo de objetos técnicos possibilita aos envolvidos no processo
educacional, de acordo De Bastos (1990, p.11), “buscar o que existe de Fisica na experi€ncia
didria (de forma empirica e ndo sistematizada), partindo dai, utilizando concretamente os
conhecimentos cientificos, até a niveis abstratos, que sdo indispensdveis na compreensao e
intervencdo da realidade”. Os objetos técnicos investigados fazem parte da realidade dos

alunos. O autor ressalta que nessa acdo docente, o professor parte dos conhecimentos que 0s
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alunos possuem e, por isso mesmo, possibilita um questionamento criativo, isto €, uma real
problematizacdo. Para esse autor (1995), a Educagdo problematizadora, implica em uma agdo
educacional informada e comprometida com a transformagao da realidade, por isso mesmo,
exige alguma agdo do sujeito.

Para exemplificar a problematizacdo no processo de ensino-aprendizagem,
apresentamos o plano de uma aula elaborado por Maia (2008, p.69-70), com o tema:
Interferéncia e Difracdo. Essa atividade foi desenvolvida, no Programa de investiga¢do-acao
educacional de vertente emancipatdria, no curso de licenciatura em Fisica, nas disciplinas de
Estagio Curricular Supervisionado de Fisica I e II. Inicialmente, foi desenvolvida uma
atividade pratica e, na sequéncia uma atividade tedrico-experimental. O objeto técnico
escolhido para essa aula foi o CD-Rom.

TEMA: Interferéncia e Difracao
Objetivos:
- Explicar os fenomenos de Interferéncia e Difracdo a partir do
funcionamento e fabricacao de CD-Rom.
- Verificar as possibilidades do CD-Rom atuar como uma rede de
difragao.
Materiais: computador, projetor de multimidia, prisma, ponteira laser,
lanterna, retroprojetor e transparéncia.
Problematizacao inicial:
1) Vocés conhecem esse objeto?
2) Para que utilizamos esse objeto?
3) No prisma sabemos que essa decomposicdo ocorre devido aos
fendmenos de reflexdo e refracdo da luz. E no CD-Rom, ocorre o
mesmo fendmeno fisico?
- Realizar uma atividade pratica: demonstrar a decomposi¢do da luz no
prisma e no CD-Rom utilizando um retroprojetor.
Organizacao do conhecimento:
1)  Explicar interferéncia construtiva e interferéncia destrutiva e suas
respectivas equacoes.
2) Interferéncia em fenda simples, em fenda dupla e em multiplas
fendas (rede de difracdo).
Aplicaciao do conhecimento: Voltando ao CD-Rom...
1) Demonstrar que o CD-Rom é um exemplo de rede de difracdo.
2) Fazer uma atividade tedrico-experimental demonstrando e
explicando a figura de difragdo quando incidimos um feixe de laser
em um CD-Rom.
1) Para essa atividade é preciso parcialmente
escurecer o ambiente da (sala de aula).
2) Localizar o CD-Rom em uma distancia de
aproximadamente dois metros da parede.
3) Incidir a luz do laser (luz monocromaética) no CD-
Rom, procurando manter o feixe de luz perpendicular ao
CD-Rom.
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4) Discutir sobre a figura de difracdo e interferéncia
que serd projetada na parede, realizando uma
sistematizac@o do contetdo trabalhado.
3) Discutir algumas implicacdes da relacio CTSA a partir da
utilizacdo dos fendmenos de Difracdo e Interferéncia.
Referéncias:
BLOOMFIELD, Louis A. How Things Works: The Physics of
Everyday Life, New York: Wiley, 1997.
KELLER, F; GETTYS, W.E; SKOVE, M. J. Fisica. Sdo Paulo:
Pearson Education do Brasil, 1999. 2V.
LUNAZZI D. Difracao por CDs e ondas X. Disponivel em: http://
www.ifi.unicamp.br\~lunazi. Acesso em 28\08\2006.
RESNICK, R; HALLIDAY, D. Fundamentos da Fisica: Otica e Fisica
Moderna, 4 * ed. Rio de Janeiro:1995.335p..
SEARS, F.W; ZEMANSKY, M.W; YOUNG, H.D. Fisica, 2* ed. Rio
de Janeiro: LTC-Livros Técnicos e Cientificos Editora Ltda, 1985.4V.
TIPLLER, P. Fisica: Otica e Fisica Moderna. 3* ed. Rio de Janeiro:
LTC- Livros Técnicos e Cientificos. Editora S.A; 1995. 4V.

Segundo Maia (2008), o planejamento dessa aula e o desenvolvimento da atividade
possibilitaram aos envolvidos aprender a selecionar o contetdo, a desenvolver uma aula em 50
minutos e, a realizar a reflexdo em torno dos registros que foram feitos sobre as observacdes
que fizeram no decorrer da aula. Essa autora, afirma que a prética educacional realizada foi
colocada como objeto de estudo, permitindo que os alunos (futuros professores de Fisica)
problematizassem a mesma, levando-os a perceber alguns pontos que precisavam ser
retomados. “A utilizacdo de um objeto técnico para conduzir a selecdo do conteddo a ser
ensinado e aprendido possibilitou uma visdo geral dos conceitos e fendmenos envolvidos no
estudo dos temas” (p. 69). Compreende-se desse modo, que o desenvolvimento dessa atividade
educacional permitiu ao futuro professor desvelar os conhecimentos cientificos envolvidos nos
principios de fabricagdo e funcionamento do objeto técnico, CD-Rom, escolhido para a
codificagdo, descodificacdo e recodificacdo do conteudo.

Maia (2008, p. 72) assegura “que esse aprendizado é essencial no processo de
formacao inicial do professor e pesquisador em Ensino de Fisica. Esse € um espago que pode
permitir que seja incorporada a compreensdo prdtica e conceitual dos conteudos”. Afirma,
ainda, que o planejamento e o desenvolvimento das atividades educacionais nessa perspectiva,
ndo sdo faceis, “pois exige estudo rigoroso sobre o funcionamento e fabricacao desses objetos,
bem como das implicagdes CTSA envolvida neles” (p. 74). Entendemos que o planejamento e
o desenvolvimento desse tipo de atividade educacional, representam um desafio que pode
contribuir para levar o futuro professor a romper com os modelos tradicionais de aulas na

realizacdo de sua pratica educacional.
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Com base no plano de aula de Maia (2008), apresentamos uma atividade educacional
planejada por nds, voltada para o ensino de Biologia, com a inten¢do de envolver os alunos na

discussao em torno das consequéncias do acimulo de residuos sélidos no ambiente.

TEMA: O actimulo de residuos sélidos no ambiente: os danos
ambientais e a saide humana.

Objetivos:

- Discutir o ndo gerenciamento dos residuos solidos e as doencas
transmitidas pelos vetores (roedores e insetos), que se proliferam
nestes locais.

- Apresentar na TV Multimidia, ou no retroprojetor, situacdes
codificadas em relacdo ao acimulo de residuos sélidos no ambiente,
que propiciem a abertura do didlogo. (gravuras ilustrativas ou filmes).
Materiais: TV Multimidia, pen drive, retroprojetor, transparéncias,
textos para leitura e discussdo, previamente preparados.
Problematizacao inicial:

Quais objetos vocés identificaram nas situacdes apresentadas?

1) Quais deles sdo mais comuns para voces? O que € lixo? Quem o
produz?

2) Todos os residuos soélidos depositados no ambiente se
decompdem? Quais deles nao se decompdem?

3)  Por que estes residuos podem contaminar o solo, a 4gua e o ar?
4) Nos locais em que esses materiais sdao armazenados
inadequadamente, o acumulo e a decomposicio dos mesmos,
oferecem condi¢des propicias para a proliferacdo de algumas espécies
de animais? Quais espécies costumam se proliferar nestes locais?

5) Existe alguma relagdo entre estas espécies de animais e a saide
humana? Quais?

Organizacao do conhecimento:

1) Formar pequenos grupos para a leitura e discussdo de um texto,
com o tema: “consequéncias do acimulo de residuos sélidos para o
ambiente e para a saide humana”.

2) Apos a leitura e discussdo nos pequenos grupos, voltar ao grande
grupo para expor as ideias discutidas ampliando o debate sobre as
mesmas.

3) Organizar uma sintese com as principais ideias discutidas.
Aplicacao do conhecimento: voltando a situacdo inicial

1) Construa uma tabela com os materiais que se encontram
presentes nos residuos sélidos, exemplificando os que apresentam
decomposicdo e 0s que nao apresentam.

2) Explique as consequéncias do acumulo desse material no
ambiente? Por exemplo, nas galerias pluviais? Nos rios? Qual a
relacdo do acumulo desse material com as enchentes, em épocas de
chuvas intensas?

3) A leptospirose, a hepatite, a dengue, as mifases, sdo algumas das
doencas que podem afetar a saide humana. Que relacdo vocé vé entre
estas doencas e os animais que se proliferam em locais onde os
residuos sélidos sao armazenados de forma inadequada?
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4) Por que as substancias que resultam da decomposicdo dos
residuos sélidos podem afetar o solo, a d4gua e o ar?

5) De quem € a responsabilidade na producdo de residuos sélidos
que ndo se degradam? E do consumo? O que podemos fazer para
diminuir os problemas em relagdo a producdo e acimulo de residuos
s6lidos no ambiente?

Referéncias:

MACHADO, Sidio. Biologia para o ensino médio. Sio Paulo:
Scipione, 2003.

MEZALIRA, S. M. et al. Conceitos cientificos desenvolvidos nas
aulas a partir da situacao de estudo “Geracao e gerenciamento dos
residuos solidos”, no Ensino Fundamental. 2° encontro Regional Sul
de Ensino de Biologia. Florianépolis, 2006. Disponivel em:
www.erebiosul2.ufsc.br/trabalhos . Acesso em 1°/05/09.

REY, L. Bases da parasitologia médica. Rio de Janeiro: Editora
Guanabara Koogan S.A, 1992.

SANTOS, L. C. A questao do lixo urbano e a geografia. 1°
SIMPGEO/SP, Rio Claro, 2008. Disponivel em:
www.rc.unesp.br/igce/simpgeo/ . Acesso em 6/05/09.

SOARES, J. S. Programas de Sadde. Sdo Paulo: Editora Scipione,
1994.

No planejamento de aula, explicitado acima, a inten¢do €, primeiramente, conhecer o
que o aluno sabe em relacdo a situagdo problematizada, de modo a inseri-lo no didlogo em
torno da mesma. Para isso, faz-se necessdrio apresentar o tema codificado por meio de
gravuras ou filmes. A problematizagao inicial tem por objetivo desafiar o aluno a expor o que
ele pensa e sabe em relacdao ao tema. Na organizacdo do conhecimento, as leituras propostas,
os debates, a elaboragdo de sinteses tem a finalidade de subsidiar o aluno para compreender a
situacdo problematizada permitindo ao professor elaborar novas indagagdes para instigar o

aluno a ir além da problematizacao inicial.

1.4 ENSINAR-APRENDER A ELABORAR PROBLEMAS

Para compreender o que é problematizar, buscamos ainda, a contribui¢do de
Bachelard (1996). Esse autor afirma que o desenvolvimento do espirito cientifico se mantém a
medida que se oferece resisténcia as respostas e persiste o interesse pelas perguntas. Para
Bachelard (1996), o conhecimento cientifico ndo é dado, é construido pelo esfor¢o do espirito
cientifico em problematizar a realidade e investigar seus aspectos desconhecidos. “Para o
espirito cientifico, todo conhecimento € resposta a uma pergunta. Se nao ha pergunta, ndo pode
haver conhecimento cientifico. Nada € evidente. Nada é gratuito. Tudo € construido” (p. 18). O

conhecimento sobre a realidade ndo se encontra de forma evidente para o espirito, ndo se déd a
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ele gratuitamente, exige um esfor¢co permanente para ser construido. Dai a €nfase desse autor
na elaboracdo de um problema, como condi¢do necessdria para a génese do conhecimento
cientifico.

Bachelard (1996) insiste na necessidade do sujeito aprender a formular problemas
para as questdes que busca responder. Essa acdo caracteriza o espirito cientifico e contribui
para que se possa mobilizar continuamente a cultura cientifica. Um problema € formulado
quando o sujeito € desafiado a conhecer o objeto, a romper com a opinido que possui dos fatos.
A evolucdo do espirito cientifico tem inicio quando as suas certezas comecam a desaparecer,
sendo aos poucos destruidas, quando sofre os efeitos da divida, inquieta-se e enfrenta-se o
conflito de ideias para reorganizar o pensamento.

O autor acima citado (p.11-12) afirma que em sua formagdo, o espirito cientifico

percorre um longo caminho, passando necessariamente por trés estagios sucessivos:

1° O estado concreto, em que o espirito se entretém com as primeiras imagens do
fendmeno e se apdia numa literatura filoséfica que exalta a Natureza, louvando
curiosamente a0 mesmo tempo a unidade do mundo e sua rica diversidade.

2° O estado concreto-abstrato, em que o espirito acrescenta a experiéncia fisica
esquemas geométricos e se ap6ia numa filosofia da simplicidade. O espirito ainda
estd numa situagdo paradoxal: sente-se tanto mais seguro de sua abstracio, quanto
mais claramente essa abstrac@o for representada por uma intuicio sensivel.

3° O estado abstrato, em que o espirito adota informagdes voluntariamente
subtraidas & intuicdo do espago real, voluntariamente desligadas da experiéncia
imediata e até em polémica declarada com a realidade primeira, sempre impura,
sempre informe.

Bachelard (1996) se refere aos interesses, manifestados pelo espirito cientifico em
relacdo ao conhecimento, em cada uma dessas fases. Isso parece indicar implicitamente um
desenvolvimento cognitivo do espirito cientifico que caminha para um sentido de maior
complexidade. Nesse esforco de racionalidade ele percorre um caminho que vai do concreto ao
abstrato. No estado concreto, o espirito cientifico em formacao, se encontra ainda muito preso
a curiosidade natural, tem um vinculo forte com a natureza, com tudo que € palpavel, visivel e
repleto de imagens, com o conhecimento sensivel. No estado concreto-abstrato, o espirito
ainda sente necessidade de que as primeiras abstracdes sejam representadas de forma sensivel.
Somente quando atinge a capacidade de abstracdo o espirito cientifico apresenta condi¢des
para se desligar das experiéncias imediatas.

Ao percorrer esse caminho, Bachelard (1996, p. 18) alerta que “aquilo que cremos
saber com clareza ofusca o que deveriamos saber”. Nesse processo, o espirito cientifico passa

por momentos de instabilidade, de inseguranca, de riscos, sofre os efeitos da divida, até
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compreender que as respostas ndo sio claras, ndo se encontram prontas, exigem um intenso
esforco cognitivo para serem construidas.

Bachelard (1996) afirma que no seu desenvolvimento, no seu processo de formacao, o
espirito cientifico sofre momentos de estagnacdo, de inércia, que provocam crise no
pensamento. Assim, “é no amago do préprio ato de conhecer que aparecem por uma espécie de
imperativo funcional lentiddes e conflitos” (p. 17). As causas das lentiddes e dos conflitos
parecem decorrer da necessidade do espirito enfrentar e romper com a experiéncia imediata.
Habituado ao concreto, ao conhecimento sensivel imediato, o espirito precisa, além do esforco
cognitivo, de uma constante vigilancia consigo mesmo para romper com 0s conhecimentos
sensiveis.

Nesse processo, ao ser desafiado, o espirito passa por conflitos para repensar e

reorganizar suas idéias. Com efeito, Bachelard (1996, p. 20) diz:

Com efeito, as crises de crescimento do pensamento implicam uma reorganizagao
total do sistema de saber. A cabeca bem feita precisa ser refeita. Ela muda de
espécie. Opde-se a espécie anterior por uma funcdo decisiva. Pelas revolucdes
espirituais que a invencao cientifica exige, 0 homem torna-se uma espécie mutante,
ou melhor, dizendo, uma espécie que tem necessidade de mudar, que sofre se nio
mudar.

A cabeca bem feita prefere conservar os saberes ja estabelecidos, as respostas
imediatas, e ndo estd habituada a fazer retificagdes constantes, a fazer novas indagagdes. Com
base em Bachelard, pode-se perguntar o que € preciso para mudar uma cabeca bem feita?
Como refazer a cabeca? Talvez, instigar o sujeito a problematizar seus conhecimentos
primeiros, mude uma cabega bem feita. O sujeito precisa de um esfor¢o cognitivo intenso para
conhecer o objeto, que ndo se mostra a ele com facilidade. Nesse processo, o espirito cientifico
em formacdo adquire por meio do estudo que faz novos conhecimentos, dialoga com outros
sujeitos e expoe suas ideias aos questionamentos e, como afirma o autor, sente a necessidade
de mudar, por mais, que isso ndo seja facil. Ao passo que estuda e adquire fundamentos
tedricos mais consistentes, o espirito cientifico em formacgdo se habitua a fazer retificacdes
constantes em relacio ao seu sistema de saber, reorganizando suas ideias, seus pensamentos e
o seu modo de agir. Com base em Bachelard (1996), a problematizacdo contribui para que o
espirito cientifico possa desenvolver essas qualidades e refazer a cabeca.

O espirito dominado pelo instinto conservativo, ndo apresenta crescimento espiritual.
Ainda, em termos mais especificos, o autor acima lembra que “uma cabeca bem feita,

infelizmente, é uma cabeca fechada. E um produto de escola” (p. 20). Bachelard, ao se referir a
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uma cabeca fechada, como um produto de escola, parece estar implicitamente fazendo a
critica, a ndo problematiza¢do dos conhecimentos primeiros para promover a ruptura e levar o
sujeito a aquisicdo dos conhecimentos cientificos, mas, também, a ndao problematizacdo, dos
conhecimentos jd construidos, muitas vezes, aceitos sem nenhum questionamento. Para
Bachelard (1996), a ciéncia progride a medida que questiona seus proprios conhecimentos, que
os submete a constantes retificagdes. Nesse sentido, a escola, as universidades podem ndo
estar preocupadas com essa questdo, que diz respeito ao processo de formacdo do espirito
cientifico. Se o espirito cientifico em formagao nao é problematizado, além de ndo viver o
processo de ruptura com os conhecimentos primeiros, ele pode aceitar acriticamente o
conhecimento j4 construido.

O autor reforca que refazer a cabeca é compreender e aceitar que “a experiéncia
cientifica é, portanto, uma experiéncia que contradiz a experiéncia comum” (p. 14). Implica
em ruptura com os saberes da experi€ncia primeira. Implica ainda, em compreender que os
conhecimentos cientificos, ja construidos, podem ser retificados; € reconstruir esses
conhecimentos. Assim, o espirito cientifico se constréi enquanto se mantém um persistente
instinto formativo, que é adquirido enquanto se mantém o interesse pelas perguntas.

Bachelard (1996) afirma que ndo se pode compreender uma questao, tecendo opinides
sobre ela. Para destruir a opinido, o autor (p.18) destaca a necessidade de o espirito cientifico

formular problemas:

Niao se pode basear nada na opinido: antes de tudo é preciso destrui-la. Ela € o
primeiro obstidculo a ser superado. Nao basta, por exemplo, corrigi-la em
determinados pontos, mantendo uma espécie de moral provisdria, um conhecimento
vulgar provisério. O espirito cientifico proibe que tenhamos uma opinido, sobre
questdes que niao sabemos formular com clareza. Em primeiro lugar, € preciso saber
formular problemas.

A constru¢do de um novo conhecimento da-se contra a desconstru¢do de
conhecimentos anteriores, e requer que o espirito cientifico aprenda a formular problemas.
Segundo o autor, € isso que caracteriza o espirito cientifico em formacgao. Bachelard (1996, p.
29) argumenta que a critica “‘é necessariamente, elemento integrante do espirito cientifico”.
Para destacar a necessidade e importancia da critica o autor se refere a fragilidade dos
conhecimentos da experiéncia primeira, principalmente, quando eles sdo aceitos e colocados
antes e acima da critica.

Desse modo, Bachelard (1996) alerta para os cuidados que devemos ter com as
questdes que ainda ndo compreendemos, com a seducdo que podemos sentir pelas respostas

imediatas, em virtude das mesmas nao dependerem de um esforco cognitivo maior do sujeito.
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Sdo respostas que tém por base o conhecimento empirico ndo problematizado e limitam o
desenvolvimento do espirito cientifico. Para esse autor, € preciso desafiar o espirito cientifico
em formacdo a abandonar o empirismo imediato, onde, geralmente, ele se encontra imerso e
limitado.

Para Bachelard (1996) é compreensivel que os conhecimentos da experiéncia
primeira, exercam certo fascinio sobre o sujeito, pois oferecem a ele uma satisfacao imediata,
nao exigem nenhum esforco cognitivo. Assim, a tendéncia de seu pensamento € permanecer
aprisionado ao conhecimento sensivel que se apresenta com clareza, onde, geralmente, as
respostas se destacam mais que as perguntas. Esses conhecimentos primeiros ndo
problematizados sdo desprovidos de criticidade, e devido a sua fragilidade, ndo representam
uma base segura, confidvel.

Promover a ruptura com a experiéncia primeira € a condi¢do que o autor coloca para
se chegar a um novo conhecimento. No processo de ruptura com os conhecimentos sensiveis,
abrem-se novas possibilidades, oportunizam-se a construcdo de novas experiéncias,
propiciando ao espirito cientifico em formacdo, condi¢des de construir um novo corpo de
explicacdo para destruir os conhecimentos sensiveis. Bachelard (1996) afirma que ndo ha
continuidade, entre os conhecimentos da experiéncia primeira e os conhecimentos cientificos.

A tarefa mais dificil, segundo Bachelard (1996, p.24) € “colocar a cultura cientifica
em estado de mobilizacio permanente, substituir o saber fechado e estitico por um
conhecimento aberto e dindmico, dialetizar todas as varidveis experimentais, oferecer enfim a
razdo razdes para evoluir’. Que razdes podem ser oferecidas a razdo para que ela possa
evoluir? Entendemos que a razdo pode evoluir a medida que € desafiada. Os desafios instigam-
na, a sair de um estado de acomodacao cognitiva. Como podemos desafiar a razio, levando-a,
a substituir o saber fechado e estatico, por um conhecimento dindmico e aberto? Com base no
que o autor nos diz, € preciso colocar esse saber fechado como problema para desafiar a razao
a discutir e questionar esse conhecimento. Quanto mais se problematiza, mais se oferecem a
razdo, razdes para se desenvolver criticamente.

Bachelard (1996, p. 25) ressalta a necessidade do espirito cientifico em sua formacao

romper com o conhecimento sensivel, quando afirma:

A primeira experiéncia ou, para ser mais exato, a observacao primeira é sempre um
obstaculo inicial para a cultura cientifica. De fato, essa observacdo primeira se
apresenta repleta de imagens; € pitoresca, concreta, natural, facil. Basta descrevé-la
para se ficar encantado. Parece que a compreendemos. Vamos comegar nossa
investigacdo caracterizando esse obsticulo e mostrando que hd ruptura e ndo
continuidade entre a observagdo e a experimentagdo.
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O autor alerta, que ndo se constréi conhecimento cientifico a partir da observacao
desvinculada de uma teoria. Uma constru¢do racional do conhecimento requer que toda
atividade de observacdo tenha um enquadramento tedrico, comecando pela formulacdo e

colocagdo do problema. Para o autor, uma experiéncia nao construida continua sendo um fato.

Sem o equacionamento racional da experiéncia determinado pela formulagcdo de um
problema, sem o constante recurso a uma construcdo racional bem explicita, pode
acabar surgindo uma espécie de inconsciente do espirito cientifico que, mais tarde
vai exigir uma lenta e dificil psicandlise para ser exorcizado (p. 51).

A atividade experimental desvinculada de um enquadramento tedrico pode levar o
espirito cientifico a fazer afirmagdes que ndo se sustentam e representam um obstdculo para o
avanco da ciéncia, pois sdo esvaziadas do seu principio fundamental. A investigacao cientifica,
no pensar de Bachelard (1971, p. 130), “toma como ponto de partida real um problema, mesmo
que esse problema esteja mal posto”. A elaboragdo de um problema cientifico fundamenta-se
numa construgdo tedrica precedente, e por mais que a sua definicdo ainda nao seja clara para o
espirito cientifico em formacao, ele precisa ser elaborado. A medida que estuda e investiga, o
espirito cientifico em formacgdo vai adquirindo a fundamentagio tedrica necessdria para refazer
suas perguntas.

Bachelard (1996) afirma que em sua evolucdo o espirito cientifico pode sofrer a
interferéncia dos obstdculos epistemoldgicos que causam inércia no seu pensamento. Para o
autor, os obstdculos epistemoldgicos podem também ser estudados no desenvolvimento da
pratica educacional, pois, muitas vezes, aquilo que acreditamos saber com clareza, estd apenas
ofuscando o que realmente precisamos saber. Para esse autor, os obstaculos epistemoldgicos
podem interferir no desenvolvimento do pensamento cientifico, no préprio ato de conhecer,
pois representam para o espirito cientifico uma espécie de entrave no processo de construgdo
do conhecimento. Bachelard (1996, p. 18) afirma: “E impossivel anular, de um sé golpe, todos
os conhecimentos habituais”. Assim, no processo de formagdo do espirito cientifico €
importante que as pré-concepg¢des do espirito cientifico, que representam obstaculos para o seu
desenvolvimento, sejam detectadas e problematizadas. Para isso, o autor sugere que facamos
uma psicandlise do espirito cientifico para tornd-lo consciente da necessidade de ruptura com
tais obstaculos.

Bachelard (1996) apresenta um estudo sobre os obstdculos epistemoldgicos, presentes
no cotidiano do espirito cientifico em formacao, e alerta que eles podem causar certa inércia no

pensamento:
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E no 4mago do préprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de
imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnagdo e até de regressdo, detectaremos causas de inércia as quais daremos o
nome de obsticulos epistemoldgicos (p. 17).

Segundo Bachelard (1996), é importante detectar a presenca dos obstdculos presentes
no desenvolvimento do espirito cientifico e na pratica da educacao. Dentre eles, destacamos: a
experiéncia primeira, o obstaculo verbal, o obstadculo pragmaético e o substancialista.

O autor enfatiza que a experiéncia primeira constituida pelos conhecimentos
primeiros do sujeito € o primeiro obstdculo para o desenvolvimento do pensamento cientifico.
As convicgdes primeiras do espirito cientifico em formacdo o levam a fazer afirmagdes
inconsistentes, que tém por base as crencas e opinides aceitas como verdades, inibindo,
portanto, o desenvolvimento cognitivo do espirito cientifico em formacao. Bachelard (1996)
faz uso do termo “psicanalisar”, alertando-nos para a necessidade de se detectar e
problematizar as convicgdes primeiras que ja se encontram cristalizadas, para libertar o espirito
cientifico de falsos valores. Os conhecimentos primeiros podem conter erros, equivocos,
levando o espirito cientifico a uma interpretacdo equivocada do objeto de estudo. Se esses
equivocos, a que o espirito em formacdo estd sujeito a incorrer, ndo forem detectados e
problematizados, ele pode se acomodar e permanecer imerso nessa situacdo. Para sair da
mesma, ele precisa viver um processo de ruptura, que acontece a medida que essas
racionalizacdes prematuras sdo detectadas e problematizadas.

Bachelard (1996) refere-se também ao obstdculo verbal, geralmente associado ao uso
inadequado de analogias. O uso de analogias é empregado em algumas situa¢des quando se
faz, por exemplo, a comparacdo de uma palavra com a outra para explicar a funcdo de alguma
coisa. Entre outras, vale lembrar que no Ensino de Ciéncias Naturais ¢ muito comum o uso de
analogias, e o professor pode langar mao dessas analogias sem dar a aten¢@o necessdria para
isso, por exemplo: a comparacdo do organismo humano com uma maquina, ¢ do coragao com
uma bomba, entre outras. O autor alerta que o uso de uma analogia deve ser feito apds a teoria
e, ndo antes, para evitar que o espirito cientifico tenha dificuldades em compreender os
conceitos cientificos envolvidos nesse sistema de explica¢do racionalmente.

Em relacdo ao conhecimento pragmaético, o autor faz a critica ao fato de se buscar
uma utilidade humana para todos os fendmenos. Diante de um fato observado indutivamente, o
impulso utilitdrio do espirito cientifico, segundo Bachelard (1996, p. 114) pode levé-lo a fazer
generalizagdes equivocadas. “Todo pragmatismo pelo simples fato de ser pensamento mutilado

acaba exagerado. O homem ndo sabe limitar o tutil. O qtil, por sua valorizacdo se capitaliza
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sem medida”. Ao se valorizar o conhecimento apenas pela utilidade que ele pode apresentar,
acaba-se atribuindo muitas utilidades para um mesmo fendmeno. Para o pragmatismo o
conhecimento que nao apresenta utilidade € irracional. Dai a idéia de que todo conhecimento
produzido precisa ter uma finalidade imediata. “Logo, o verdadeiro deve ser acompanhado do
util. O verdadeiro sem funcdo € um verdadeiro mutilado” (p.117). Se o conhecimento ndo tem
uma aplicacao imediata, o pragmatismo considera que ele ndo apresenta uma razio de ser, que
ele ndo € verdadeiro. O autor se contrapde ao pragmatismo, pois o conhecimento produzido
nao pode ser vinculado a uma aplicag¢do imediata.

O obsticulo substancialista, apontado por Bachelard (1996), acontece quando o
espirito atribui ao objeto qualidades diversas, qualidades que nao lhe pertencem, sem uma
preocupacdo maior em distinguir o papel de cada uma delas e as relacdes entre as mesmas.
“Um dos sintomas mais claros da seducdo substancialista € o acimulo de adjetivos para um
mesmo substantivo: as qualidades estdo ligadas a substincia por um vinculo tdo direto que
podem ser justapostas sem grande preocupacdo com suas relagdes mutuas” (P. 140). Quase
sempre essas qualidades derivam das percep¢des imediatas, sem que o espirito cientifico em
formacao tenha detectado essas qualidades por meio de um processo de investigacdo cientifica.
Podemos dizer que se trata de uma falsa explicacdo. Um dos exemplos citados pelo autor sdo
as inumeras propriedades farmacéuticas atribuidas as plantas medicinais com base apenas na
opinido. O autor alerta que em qualquer mente culta existem vestigios de substancialismo que
precisam ser psicanalisados, isto €, mesmo o sujeito que possui uma cultura cientifica pode ter
resquicios de conhecimento comum que o leva a fazer afirmacdes inconsistentes. Dai, a énfase
do autor, em se detectar esses conhecimentos, em questiond-los, para submeté-los a
desconstrugao.

Bachelard (1996) faz uma critica acirrada ao empirismo ressaltando a necessidade do
espirito cientifico destruir os conhecimentos sensiveis que representam obstdculos para o seu
crescimento espiritual. O autor reconhece que é impossivel para o espirito cientifico em
formacdo anular, de uma s6 vez, com o dogmatismo que nao o deixa ver. Nesse entender,
problematizar para Bachelard € colocar as questdes que ainda ndo compreendemos como
problema para estudar e questionar continuamente o que ainda permanece encoberto no objeto
de estudo. Para o autor, isso também pode ser feito na prética educacional, a medida que se
questiona o objeto de estudo continuamente promovem-se as condi¢des para fazer perguntas
cada vez mais claras, que levam o sujeito a conhecer cientificamente o objeto e romper com 0s

conhecimentos primeiros.
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Com base em Bachelard (1996), podemos dizer que sdo perguntas que mantém o
desenvolvimento da razdo do espirito cientifico. Para o autor (p.21), “o homem movido pelo
espirito cientifico deseja saber mais para, imediatamente, melhor questionar”. Para manter o
instinto formativo, esse processo ndo pode se interromper. Se o interesse pelas perguntas deixa
de existir, hd um predominio do instinto conservativo, cessando entdo o desenvolvimento
cognitivo e o crescimento intelectual. Ao longo da histéria foram as perguntas que permitiram
a mobilizacdo da cultura cientifica e a constru¢ao de novos conhecimentos cientificos.

Considerando o que nos diz Freire, Bachelard e Vieira Pinto, buscamos uma
aproximacao das ideias desses autores sobre o que € problematizar. Para Freire, problematizar
€ colocar alguma situacdo da realidade concreta do sujeito, como problema, para que se possa
questionar e lancgar dividas sobre a mesma, promovendo a discussdo, desafiando o sujeito a
reflexdo e andlise. Esse processo requer que se codifique a situacdo a ser problematizada, para
que a mesma faca o papel de objeto cognoscivel. Assim, a problematizacdo em Freire se
concretiza por meio do didlogo, a medida que os sujeitos cognoscentes sdo instigados a
analisar o objeto cognoscivel e explicitar o que pensam em relacdo ao mesmo. Problematiza-se
para desafiar o sujeito a desvelar o objeto cognoscivel e romper com os conhecimentos
primeiros. Nesse processo o sujeito € desafiado a recriar os conhecimentos cientificos que lhe
possibilitam compreender a realidade concreta, abrindo as perspectivas para possiveis
mudancas na sua atuacao sobre a realidade.

Entendemos que, para Vieira Pinto (1979), inquirir a realidade eminentemente
problematica, no sentido de indagar, perguntar, interrogar € problematizar a realidade concreta.
Para isso, o sujeito “monta o dispositivo da indagacao” (p. 455), por meio do qual ele pode
indagar algum aspecto da realidade ainda ndo conhecido. Desse modo, o sujeito se aproxima
do objeto de estudo a medida que insiste em questiona-lo.

Para Bachelard (1996) problematizar é desafiar o espirito cientifico em formacdo a
romper com os conhecimentos sensiveis que bloqueiam o desenvolvimento da razio. E
desafid-lo a mudar de cultura experimental. Para isso, faz se necessario elaborar problemas
para as questdes que se quer conhecer. Em Bachelard (1996) a formulacdao do problema é o
ponto de partida para elaborar o conhecimento.

Na seqiiéncia desse trabalho, apresentamos um estudo sobre as trés grandes
concepcoes de ensino e de aprendizagem: comportamentalista, humanista e a cognitivista,
explicitando como o processo de ensino e de aprendizagem € interpretado em cada uma dessas

concepgoes.
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Em nosso estudo constatamos que a concepc¢do cognitivista se divide em vdrias
vertentes e cada uma delas tem uma maneira propria de interpretar como ocorre a aquisi¢ao do
conhecimento cientifico pelo sujeito no processo de ensino e de aprendizagem. Com base nos
estudos que desenvolvemos, no primeiro capitulo, entendemos que na concepcao de Educacao
dialogico-problematizadora, a formagdo do sujeito implica, tanto no seu desenvolvimento
cognitivo, quanto na busca constante para o “ser mais”. O didlogo em torno do objeto de
estudo, no processo ensino-aprendizagem, acontece a partir da problematizacdo e requer a
participacao efetiva dos envolvidos. Na concep¢do de Educagdo dial6gico-problematizadora, o
verdadeiro didlogo é colocado como condi¢@o necessdria para o desenvolvimento cognitivo do

sujeito e para o seu processo de humanizacgdo.



CAPITULO: 2

AS CONCEPCOES DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM E O ENSINO DE
CIENCIAS NATURAIS

O presente capitulo tem como objetivo discutir o papel que se atribui ao sujeito e ao
objeto de estudo em cada uma das trés grandes concepcdes de ensino e de aprendizagem, bem
como as influéncias dessas concepg¢des nesse processo. No estudo que apresentamos, neste
capitulo, buscamos ressaltar a visdo de mundo das concep¢des comportamentalista, humanista
e cognitivista e, ainda, as suas origens e influéncias que exercem no processo educativo ao
longo do tempo. Cada uma dessas concepgdes trazem implicitas: a) as finalidades da
Educagdo, b) o papel que se atribui ao sujeito e ao objeto no processo de ensino e de
aprendizagem.

Procuramos enfatizar que a concep¢do cognitivista apresenta vdrias vertentes. Tais
vertentes diferem no modo como interpretam e explicitam a relacdo do sujeito com o objeto
no processo de ensino e de aprendizagem. Conforme os estudos que apresentamos no
primeiro capitulo, a problematizacio se alinha tanto com a vertente cognitivista que defende a
necessidade da interacdo dialégica do professor com o aluno em torno do objeto de estudo,
quanto com a vertente humanista a qual defende que o verdadeiro humanismo implica na
vivéncia do didlogo, na busca constante para o ‘“‘ser mais’.

Em seguida, apresentamos algumas discussdes no que se refere ao Ensino de
Ciéncias Naturais, e ao debate atual em relagdo aos conteidos de ensino e a pesquisa na
formacdo de professores de Ciéncias Naturais. Trazemos, também, uma discussdo em torno da
formacdo de professores de Ciéncias Naturais e das tendéncias que se apresentam para essa
formacao: o professor pratico reflexivo, o professor-pesquisador e o professor e pesquisador.

Os principais autores que contribuem para essas discussdes sdo: Becker (1999, 2001,
2002, 2003); De Bastos (1990); Freire (1983, 1987, 1996); Moreira (1999, 2000); Bachelard
(1996); BRASIL (1998, 1999); Delizoicov (2005); Angotti e Delizoicov (1991); Angotti;
Delizoicov e Pernambuco (2002); Cachapuz et al. (2005); Lopes (2002); Mion (2002);
Moreira e Ostermann (1993); Marandino (1997; 2003); Mossmann (2005); De Bastos; Souza
e Angotti (1997).
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2.1 AS TEORIAS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

Para Moreira (1999), uma teoria é uma construcdo voltada para uma determinada
4rea de conhecimento. E por meio de uma teoria que o homem vé a realidade, busca explicar e
interpretar os fatos, prever eventos e resolver os problemas de uma dada época. Na construg¢do
de uma teoria estd implicito o ponto de vista do seu construtor, em relacao a interpretacao que

ele faz da realidade. De acordo com Moreira (1999, p.12):

Uma teoria da aprendizagem é, entdo, uma constru¢do humana para interpretar
sistematicamente a drea de conhecimento que chamamos aprendizagem. Representa
o ponto de vista de um autor/pesquisador sobre como interpretar o tema
aprendizagem, quais as varidveis independentes, dependentes e intervenientes.
Tenta explicar o que € aprendizagem e porque e como funciona.

Assim, uma teoria da aprendizagem tem como finalidade interpretar e explicar como
ocorre a aprendizagem, quais os fatores que intervém nesse processo € como ela acontece. O
autor acima citado alerta que na prética o conceito teoria da aprendizagem ndo costuma ser
usado com muita rigorosidade, isto €, nem sempre esse conceito € central, em uma teoria, dita
da aprendizagem. Para esse autor, acontece, as vezes, de uma teoria ser rotulada como sendo
de ensino e de aprendizagem, porque traz muitas implica¢des para essa drea de conhecimento,
sem, no entanto, ter sido elaborada com essa intencao.

Moreira (1999 p. 13-14) afirma que podemos distinguir trés correntes filosoficas

subjacentes as teorias de aprendizagem:

No caso das teorias de aprendizagem sdo trés as filosofias subjacentes — a
comportamentalista, a humanista e a cognitivista, embora nem sempre se possa
enquadrar claramente determinada teoria de aprendizagem em apenas uma corrente
filoséfica.

Essas trés grandes concepgdes expressam, no modo como interpretam a realidade, a
sua visao de mundo. Em cada uma delas o papel atribuido ao sujeito do conhecimento nao é o
mesmo. No comportamentalismo a €nfase estd no controle do comportamento do sujeito. No

humanismo destaca-se o dominio afetivo e no cognitivismo, ressalta-se a cogni¢ao.
2.1.1 Concepc¢ao comportamentalista
Segundo Moreira (1999), a concep¢dao comportamentalista ou behaviorismo surgiu

nos Estados Unidos no inicio do século XX, e se caracteriza por considerar que o

comportamento humano pode ser modelado e reforcado, mediante treinamento. Seu fundador €



49

o norte-americano John B. Watson (1878-1958) cujas idéias foram influenciadas pelo
condicionamento classico de Ivan Pavlov (1849-1936). Essa influéncia levou Watson a fazer
experimentos com animais € com seres humanos. Apesar das propostas de Watson nao terem
sido organizadas em uma teoria consistente, seu legado teve continuidade por meio de outras
teorias behavioristas, com uma grande influéncia na psicologia e na Educacao persistindo até
hoje. Conforme Moreira, para Watson toda aprendizagem resulta de um condicionamento
classico e acontece a medida que o sujeito sofre a influéncia de estimulos externos emitindo
respostas que podem ser observadas e controladas.

Moreira (1999) afirma que na visdo comportamentalista ou behaviorista de mundo, a
teoria de Skinner (1904-1990) € a mais influente das teorias behavioristas contemporaneas. As
teorias behavioristas consideram que as respostas sdo eliciadas pelos estimulos externos que
afetam os sentidos do sujeito, ou seja, existe uma conexdo entre o estimulo (E) e a resposta
(R), por isso elas sdo, também, chamadas conexionistas. A teoria conexionista de Skinner teve
uma grande influéncia nos anos de 1960 e 1970, em que o ensino era organizado com énfase
nos objetivos operacionais, que definia claramente o que o aluno teria que fazer logo apds a

instrucao. Conforme Moreira (1999, p. 59),

Na perspectiva skinneriana, o ensino se d4 apenas quando o que precisa ser ensinado
pode ser colocado sob controle de certas contingéncias de reforco. O papel do
professor no processo instrucional é o de arranjar as contingéncias de reforco, de
modo a possibilitar ou aumentar a probabilidade de que o aprendiz exiba o
comportamento terminal, isto é, que ele d€ a resposta desejada.
O que importa nessa perspectiva sao as respostas corretas emitidas pelo aluno, nao ha
uma preocupacdo com a mente do aluno no processo intermedidrio entre estimulo (E) e
resposta (R). Segundo Moreira (1999), a resposta estd associada a um condicionamento
chamado operante, isto é, o processo no qual o reforcador € introduzido apds a emissdo da
resposta correta com a finalidade de aumentar a frequéncia da mesma. Desse modo, quando o
sujeito emite uma resposta esperada, imediatamente, ela é reforcada, pois se acredita que boa
parte da conduta humana € obtida e controlada, por meio do condicionamento operante.
Segundo Moreira (1999), um exemplo da aplicac@o da teoria de Skinner € a Instrucdo
Programada. Nesse tipo de instrucdo, o contetido é dividido em pequenas etapas, com bastante
clareza para facilitar a emissdo de respostas corretas pelos alunos. O aluno faz os exercicios
de acordo com o seu ritmo e as respostas emitidas pelo mesmo sdo verificadas imediatamente.

O professor tem a incumbéncia de fazer o reforco positivo sobre as respostas corretas

estimulando os alunos a continuarem desenvolvendo o programa.
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Esse quadro configura o que Becker (2001) denomina como pratica pedagdgica
reprodutivista e conservadora, sustentada pela epistemologia empirista. O mesmo autor (1997,
p.16) esclarece que o empirismo “explica o funcionamento da inteligéncia por uma pressao
que o meio exterior — fisico ou social exerce sobre o organismo e, que, paulatinamente, €
gravada na mente ou no espirito do sujeito independente de sua atividade”. Nessa perspectiva,
ndo se considera a interacdo do sujeito com o meio fisico e social. Assim sendo, acredita-se
que o sujeito tem um papel passivo e, por isso, deve apenas receber o conhecimento que vem
de fora, sem questiona-lo.

De acordo com Becker (2001), trabalhar nessa linha significa aceitar que na sala de
aula, o professor € o unico portador do conhecimento transmitindo-o para o aluno, considerado
como uma “tdbula rasa”, frente a todos os contetidos que lhe sido apresentados. Para esse autor
(p, 17), “a acdo desse professor € legitimada, ou fundada teoricamente, por uma epistemologia,
segundo a qual o sujeito € totalmente determinado pelo mundo do objeto ou pelos meios fisico
e social”. Parte-se, portanto, do principio de que o conhecimento estdi no objeto, por
conseguinte, ¢ a aquisicdo de algo externo ao sujeito. Para a epistemologia empirista o
conhecimento entra via-sentidos e é decalcado na mente do aluno. Assim, atribui-se ao mesmo
um papel passivo.

Becker (2001) apresenta a relacdo epistemoldgica entre sujeito (S) e objeto (O) do
seguinte modo: S < O. Afirma ainda, que a mesma relacao epistemoldgica que se estabelece
entre sujeito e objeto estd presente na relacio entre professor e aluno na sala de aula. O autor
traduz esse modelo epistemoldgico num modelo pedagégico onde a relagdo entre professor (P)
e o aluno (A) € estabelecida do seguinte modo: A <« P. Assim, no processo de ensino e de
aprendizagem, hd uma énfase na reproducdo do conhecimento, que tem como fonte as
experiéncias sensoriais. Acredita-se que os estimulos externos afetam o sujeito e levam-no a
emitir o comportamento desejado e, a manutengcao do mesmo estéd no reforco.

Nesse entender, dentro dessa visdo de mundo, parece-nos que o papel atribuido a
Educagdo € o de reproduzir os interesses da sociedade dominante para assegurar a manutencao
do poder na mao de uma minoria. O professor € o representante dessa sociedade que sabe o
conteddo e, portanto, deve transmiti-lo ao aluno considerado como alguém que nada sabe. O
papel do aluno € executar as tarefas que lhe sdo prescritas, emitindo as respostas corretas para
atingir os objetivos estabelecidos pelo professor. As decisdes curriculares ficam na mao de um
grupo de especialistas selecionados para garantir as finalidades da Educacio, isto é, preparar o

sujeito para ser subserviente a fim de se adaptar as exigéncias impostas pela sociedade.
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Nessa visdo de mundo, a Escola € o local, por exceléncia, que cumpre rigorosamente
tudo que lhe foi repassado, assegurando a transmissdao dos contetdos prescritos com énfase na
repeticdo e memorizacdo. O objetivo da Escola e do ensino, veiculado por meio dela, é
modelar o comportamento do aluno. Por conseguinte, a avaliacdo é padronizada com a
finalidade de verificar se o aluno atingiu o comportamento esperado.

As discussdes que, aqui, realizamos em torno da concep¢do comportamentalista nos
fazem repensar a pratica educacional que acontece no cotidiano das escolas, hoje.

Na sequéncia deste estudo, passamos a tratar da concep¢cdo humanista nos mesmos

moldes que discorremos sobre a concep¢do comportamentalista.

2.1.2 Concepc¢ao humanista

Se, por um lado, na concepcdo comportamentalista o aluno era considerado um ser
passivo, a quem competia apenas receber os conhecimentos transmitidos para, entdo,
reproduzi-los fielmente, conforme esperava o professor. Por outro lado, na concepcdo

humanista, Moreira (1999, p. 16) destaca que:

O importante € a auto-realizagdo da pessoa, seu crescimento pessoal. O aprendiz é
visto como um todo — sentimentos, pensamentos e acdes — nado sé intelecto. Neste
enfoque, aprendizagem ndo se limita a um aumento de conhecimentos. Ela é
penetrante, visceral, e influi nas escolhas e atitudes do individuo.

Nesse entender, o aluno € considerado como pessoa que pensa e sente. Intelecto e
sentimentos nessa perspectiva ndo se separam. Na visdo humanista, o importante é que o aluno
desenvolva plenamente seu potencial e suas capacidades de modo que os conhecimentos que
ele adquire possam influenciar nas suas escolhas.

Segundo Moreira (1999), o autor humanista mais conhecido € Carl Rogers. As ideias
de Rogers sobre ensino e aprendizagem resultam da sua experiéncia profissional como
psicélogo na “terapia centrada no cliente” (terapia nao-diretiva). Moreira afirma, ainda, que a
premissa bésica da psicologia rogeriana é considerar que o homem tem uma propensao para o
crescimento no sentido de auto-realizacdo. Desse modo, na visdo humanista acredita-se que o
sujeito em condi¢des favordveis busca desenvolver sempre mais suas potencialidades.

Moreira (1999) nos diz que: “o ensino centrado no aluno” e as chamadas “escolas
abertas” nos anos de 1970 e 1980, encontradas nos Estados Unidos, t€m sua origem na

psicologia de Carl Rogers. Nessas escolas, os alunos tinham ampla liberdade para escolher o
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que estudar, no entanto, as mesmas ndo foram adiante. Moreira (p. 147) explicita que a
abordagem humanista de Rogers implica em: “confiar na potencialidade do aluno para
aprender, em criar condicdes favordveis para o crescimento e auto-realizacdo do aluno, em
deixa-lo livre para aprender, manifestar seus sentimentos, escolher suas direcdes, formular
seus proprios problemas”. Cabe ao aluno tomar suas préprias decisdes em relacdo ao que quer
estudar, responsabilizando-se por suas escolhas.

Nesse sentido, Moreira (1999) nos diz que, entre os principios de aprendizagem
defendidos por Carl Rogers, se encontra o da ‘“aprendizagem significante”, a qual acontece
quando o aluno percebe a matéria de ensino como relevante, e manifesta seu interesse em
estudar com mais afinco para que ele possa atingir os seus objetivos. A posi¢do de Rogers em
relacdo ao processo educacional, de acordo com Moreira (1999, p.145) é a seguinte: “o
objetivo desse sistema, desde os primeiros anos até a pés-graduacgdo, deve ser a facilitacdo da
mudanca e da aprendizagem. A sociedade atual se caracteriza pela dinamicidade, pela
mudanca, ndo pela tradicdo, pela rigidez”. Nessa concep¢do de ensino, o professor € o
facilitador, no sentido de propiciar as condi¢des para que o aluno aprenda.

No ambito dessa discussdo, Becker (2001) afirma que o ensino centrado no aluno,
cuja origem se encontra na psicologia de Rogers, fez parte da proposta pedagégica viabilizada
pela Escola Nova, que na realidade, tratava-se de uma proposta liberal e, de certo modo, foi
responsavel pelo esvaziamento do conteido de ensino, sobretudo, do ensino voltado para as
classes populares. Segundo Becker, a concep¢ao humanista ao tornar o pélo da aprendizagem
absoluto, desautoriza o pélo do ensino, descaracterizando a a¢ao do professor. Para esse autor,
o professor imbuido dessa visdo de mundo, evita intervir no processo de aprendizagem que,
muitas vezes, caminha para o fracasso com prejuizos maiores para os alunos das classes
populares. De acordo com os argumentos desse autor, os alunos das classes populares,
provavelmente, produzirdo menos em termos de conhecimento, em relacdo aos alunos da
classe média e alta, quando ndo hé a interferéncia do professor.

Sendo assim, o poder disfarcado, que se exerce numa sala de aula, sem nenhuma
diretividade € tao nocivo quanto o poder exercido numa sala de aula diretiva. Segundo Becker
(2001), essa nao-diretividade, € legitimada pela epistemologia apriorista. Para os defensores
do apriorismo o sujeito nasce com o conhecimento programado, trazendo consigo uma
bagagem hereditdria que precisa apenas ser despertada. A relacdo entre sujeito (S) e objeto
(O) é representada do seguinte modo: S — O. Acredita-se que o conhecimento se encontra no
sujeito e a traducdo desse modelo para a pratica educacional, na relagdo que se estabelece

entre professor (P) e aluno (A) na sala de aula, é assim representada: A — P.
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Sobre o ensino centrado no aluno, Becker (2002, p. 10) afirma que:

Uma pedagogia centrada no aluno pretende enfrentar os desmandos autoritdrios do
modelo anterior, atribuindo ao aluno qualidades que ele ndo tem, como: dominio do
conhecimento sistematizado em determinada 4rea, capacidade de abstracdo
suficiente, atualmente na 4drea de atuac@o especifica do professor, e volume de
informagdes devidamente organizadas, além, € claro, do dominio das didéticas.

Conforme, o que nos diz esse autor, a pedagogia ndo-diretiva, se contrapde a
pedagogia diretiva, prega a participacdo ativa de todos os alunos no processo de ensino e de
aprendizagem atribuindo-lhes a responsabilidade pela sua prépria aprendizagem. Na verdade,
0o que se prega dentro da pedagogia ndo-diretiva legitimada pelo apriorismo é que as
condi¢cdes socioecondmicas do aluno nao interferem diretamente no desenvolvimento
cognitivo do mesmo. Ao se atribuir ao aluno a responsabilidade pela sua aprendizagem, deixa
de se considerar que ele ainda ndo possui condi¢cdes para dar conta dessa situacdo, sem a
interferéncia do professor. Para esse autor, isso pode causar um enorme prejuizo para o
desenvolvimento cognitivo do aluno.

Almeida (2002, p.83) argumenta que ndo era uma pratica educacional sem nenhum
critério que Rogers propunha ao se referir a ndo-diretividade. “Sabemos que ele estava
propondo uma confianca na capacidade organismica do individuo na dire¢cdo da auto-
realizagdo. Mesmo isso, se as condicdes facilitadoras existissem”. Para essa autora, muitas
escolas nao possuiam essas condicdes, por exemplo, a disponibinilidade de amplos recursos
para a aprendizagem. Almeida ressalta que a transposi¢do da abordagem de Rogers para a
prética educacional de forma equivocada levou algumas escolas a aplica-la, naquilo que ela
tinha de mais negativo, resultando numa prética sem nenhum critério.

Nesse entender, o objetivo maior da Educacdo, na visdo humanista, € a facilitacao da
aprendizagem desde que a escola ofereca condi¢des para que o aluno possa participar de
forma responsavel do seu processo. Essa facilitacdo requer a disponibilidade de uma ampla
gama de recursos materiais e, requer, ainda, que a relacao entre o professor e o aluno, se
estabeleca com énfase no componente afetivo. Essa relacdo precisa ser receptiva para que o
aluno encontre na sala de aula uma atmosfera propicia que lhe desperte o interesse para
aprender. Defende-se, que o aluno tem uma potencialidade natural para aprender, sendo
assim, ele é livre para decidir sobre suas agdes e ser responsdvel pela sua aprendizagem.

Dentro da visdo humanista, o papel da Escola é priorizar o pdlo da aprendizagem,
propiciando ao aluno os recursos necessarios para isso. Dessa forma, os planejamentos de

ensino levam em consideracdo os interesses manifestados pelo aluno. A avaliagdo tem uma



54

importancia secunddria quando feita pelo professor, por isso, o aluno pode fazer a sua auto-
avaliagdo. Aposta-se na maturidade do aluno para auto-dirigir sua propria aprendizagem,
assim ensino e aprendizagem sao pélos dicotdomicos.

Na sequéncia passamos a discorrer sobre a concep¢do cognitivista que surge no
inicio do século XX. Nessa corrente filoséfica, as teorias cognitivistas mais antigas
apresentam fortes tracos do behaviorismo e, as mais recentes sdo as teorias cognitivista-
construtivistas com muita influéncia no processo de ensino e de aprendizagem nas ultimas

décadas do século XX.

2.1.3 Concepcao Cognitivista

O cognitivismo, segundo Moreira (1999), surge praticamente na mesma época do
behaviorismo cldssico, contrapondo-se a ele. Esse autor nos diz que muitos pesquisadores se
interessaram pelo estudo dos processos mentais e construiram suas teorias para interpretar e
explicar os mesmos. As teorias cognitivistas mais antigas representam uma transi¢ao entre o
behaviorismo e o cognitivismo. Enquanto os behavioristas consideram irrelevantes e omitem
qualquer tipo de discussdo sobre os processos mentais, os estudos cientificos dos cognitivistas

focalizam esse campo, conforme afirma o autor (p. 15):

A filosofia cognitivista trata entdo, principalmente, dos processos mentais; se ocupa
da atribuicdo dos significados, da compreensdo, transformagdo, armazenamento e
uso de informagdo envolvida na cognicdo. Na medida em que se admite, nessa
perspectiva, que a cogni¢do se dd por construcdo chega-se ao construtivismo, tao
apregoado nos anos 90.

A concepgao cognitivista interessa-se pelo modo como o sujeito percebe a realidade,
interpreta os fatos e representa o mundo. Importa o modo como ele processa e compreende as
informagdes, resolve problemas e constrdi suas respostas. Moreira (1999) afirma que entre as
teorias cognitivistas mais recentes, as mais conhecidas, sdo as teorias de Jerome Bruner,
Piaget, Vygotsky, Kelly e Ausubel. Na teoria do norte-americano George Kelly, o sujeito
pode representar o universo ou partes dele por meio de construtos pessoais, denominadas
construgdes alternativas. No entanto, as teorias de maior influéncia no processo de ensino e de
aprendizagem sdo as de Bruner, com fortes resquicios behavioristas, e as teorias cognitivista-
construtivistas de Piaget, Vigotsky e Ausubel, que comecaram a ser apregoadas nas ultimas

décadas do século XX. De acordo com Moreira, independente do contexto em que estas
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teorias foram construidas, elas influenciaram e continuam a influenciar o processo de ensino e
de aprendizagem.

Moreira (1999) argumenta que a teoria de Bruner volta-se para a aprendizagem por
descoberta, ressaltando a necessidade de a Escola propiciar condi¢cdes que levem o aluno a
imitar o trabalho do cientista em seu laboratério. A €nfase da teoria estd na aplicacdo de um
método cientifico tnico para se descobrir o conhecimento. A teoria de Bruner influenciou a
Educagdo por volta dos anos de 1960.

Becker (2003, p. 58) nos diz que Piaget desenvolveu suas pesquisas “em Genebra,
tendo feito importantes estadas em Paris, raramente saindo dali”. Segundo Becker, a
influéncia da teoria cognitivista-construtivista de Piaget na aprendizagem ocorre,
principalmente, a partir de 1970.

Moreira (1999), no entanto, alerta-nos para o fato de que € comum as pessoas se
referirem apenas a teoria de Piaget, quando se fala em construtivismo, esclarecendo que a
interpretacdo no modo como acontece a aquisi¢do do conhecimento, ndo é a mesma nas
diferentes visdes construtivistas.

A essas diferentes visdes cognitivista-construtivistas, Brasil (1998, p.21) corrobora
com Becker (2003) e com Moreira (1999) ao afirmar que: “as pesquisas acerca do processo de
ensino e aprendizagem levaram a varias propostas metodoldgicas, diversas delas reunidas sob
a denominacdo de construtivismo”. Segundo esse documento, a €nfase a essas propostas
ocorre, principalmente, a partir de 1980, mas as pesquisas sobre o construtivismo ja vinham
acontecendo desde 1970.

Em relagdo ao cognitivismo-construtivismo de Piaget, Becker (2001) ressalta que a
ponte que faz a ligacdo entre o sujeito epist€émico e o objeto, € a acdo do sujeito. A acdo por
sua vez compreende a assimilacdo e a acomodagdo. A assimilacdo implica no modo como o
sujeito epistémico age sobre o objeto para incorpora-lo. A acomodacao ocorre quando o sujeito
transforma para si mesmo o que ele assimilou. Para Castorina (2002) a teoria de Piaget,
apresenta um sujeito individual, ativo, porém abstrato (epistémico).

Moreira (1999) afirma que a aprendizagem na teoria de Piaget ndo € um conceito
central, no entanto, essa teoria tem implicacdes para a aprendizagem. Uma delas é a
necessidade de se provocar desequilibrio na mente do aluno para que ele busque o reequilibrio.
Quando o ambiente de ensino ndo apresenta essas situagdes desequilibradoras, o professor
precisa produzi-las artificialmente, evitando criar situacdes que provoquem um desequilibrio
intenso no aluno. Nesse sentido, o professor pode optar por introduzir passos intermedidrios. O

ambiente de ensino deve oportunizar ao aluno atividades em que ele possa agir e demonstrar.
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Esse autor enfatiza que as acdes e demonstracdes do aluno s6 podem gerar conhecimento
mediante a interferéncia e a argumentacao do professor.

Para Moreira (1999), na teoria cognitivista-construtivista de Vygotsky o
desenvolvimento cognitivo do sujeito depende do contexto social, histérico e cultural.
“Diferentemente de outros tedricos cognitivistas como, por exemplo, Piaget e Ausubel, que
focalizam o individuo como unidade de andlise. Vygotsky enfoca a interagdo social” (p. 112).
A interacdo social e um intenso intercambio de significados considerados imprescindiveis para
o desenvolvimento cognitivo do sujeito. Segundo Castorina (2002) o sujeito na teoria de
Vygotsky, € um sujeito social, ativo e interativo. De acordo com Oliveira (2002) a interagdo
com o mundo na teoria de Vygotsky, ocorre por meio da mediacdo realizada por outros
sujeitos.

Moreira (1999) afirma que uma das implicagdes da teoria de Vygotsky no ensino,
requer que se compreenda que, na interacdo entre professor e aluno, o professor é o
participante dessa relacdo que j4 internalizou os significados socialmente compartilhados que
dizem respeito a matéria de ensino. O aluno € o participante da relacdo que de algum modo
precisa devolver ao professor os significados que ele conseguiu captar. O professor verifica se
os significados que o aluno apresenta sdo socialmente aceitos e compartilhados no contexto de
sua area de conhecimento. Moreira argumenta que a teoria de Vygotstky considera que a
aprendizagem acontece quando o aluno compartilha com o professor os mesmos significados
da matéria de ensino. Para Castorina (2002) a internalizac¢do dos significados pelo aluno ocorre
de “fora para dentro”, isto € do mundo externo, para o interno.

Ao se referir a teoria da aprendizagem de Ausubel, Moreira (1999) destaca que a
“aprendizagem significativa” € o conceito central da teoria de Ausubel. O fator isolado de
maior influéncia na aprendizagem estd em identificar o que o aluno ja sabe, isto €, seus
conhecimentos prévios, antes de ensind-lo. As novas informagdes e idéias trabalhadas pelo
professor sdo retidas pelo aluno quando o mesmo j& possui conceitos relevantes armazenados
em sua estrutura cognitiva. Assim, considera-se que a “aprendizagem significativa” acontece
quando ha interacdo da nova informagdo com conceitos relevantes preexistentes na estrutura
cognitiva do aluno. Esses conceitos sdo denominados subsuncores.

Moraes (1999) afirma que na aprendizagem significativa de Ausubel, entende-se por
significativo os conhecimentos que podem ser conectados com as aprendizagens ja
assimiladas. Explica-se a aprendizagem com base na assimilacdo dos conhecimentos prévios.
O mesmo autor (p. 3) enfatiza que a aprendizagem receptiva, por assimilacdo e por descoberta

¢ fundamentada na epistemologia empirista. “Entendem que o conhecimento se impde ao
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individuo de fora para dentro. O conhecimento se origina no meio € o sujeito o capta, assimila,
absorve, internaliza ou o descobre”. Esse autor argumenta que embora a aprendizagem por
descoberta por assimilac@o e internalizacdo sejam caracterizadas como construtivistas, a acao
do sujeito é relegada a um segundo plano, pois o meio é sempre preponderante.

Uma vez adotada a posi¢do construtivista, no processo de ensino e de aprendizagem,
Becker (2001) alerta sobre a necessidade de se compreender que “o conhecimento ndo nasce
com o individuo, nem é dado pelo meio social. O sujeito constréi seu conhecimento na
interacdo com o meio, tanto fisico, como social” (p. 71). Nesse entender, o sujeito ndo traz
uma programacao pronta em sua bagagem hereditdria e o conhecimento também nao € algo
que venha de fora.

De acordo com os argumentos de Moraes (1999), pode-se dizer que nem todas as
teorias de ensino e de aprendizagem consideradas como cognitivista-construtivistas podem ser
enquadradas na afirmacgdo feita por Becker (2001). Entendemos que existe uma divergéncia
entre os tedricos considerados cognitivista-construtivistas no que diz respeito a aquisi¢do do
conhecimento pelo sujeito no processo de ensino e aprendizagem.

Nas teorias cognitivistas, o modelo epistemoldgico que caracteriza a relagdo entre o
sujeito (S) e o objeto (O) de conhecimento € apresentado por Becker (2001), do seguinte
modo: S < O. Com base nesse modelo, o autor apresenta a relacdo que se estabelece entre
professor (P) e aluno (A), na sala de aula: A < P.

Com base nas discussdes realizadas pelos autores, citados neste estudo, a finalidade
da Educacgao na concepg¢ao cognitivista é assegurar ao sujeito a possibilidade de aquisicao dos
conhecimentos cientificos. O curriculo € flexivel e o professor é considerado como mediador
no processo de ensino e de aprendizagem. O aluno € um participante ativo desse processo. A
avaliacdo contempla um conjunto de a¢gdes que abrange o processo em si e os seus resultados.
A Escola precisa voltar a sua atencao para viabilizar as condi¢des que assegure a participacao
ativa do aluno no processo de ensino e de aprendizagem.

No nosso entender, a problematizacdo, de acordo com o estudo que fizemos em
Freire (1987), ndo se alinha com nenhuma das teorias cognitivista-construtivistas explicitadas,
mas, sim, com uma concepcao de Educagdo em que o desenvolvimento cognitivo do sujeito e
sua humanizacao implicam na dialogicidade. Desse modo, como afirma Freire e Shor (1986, p.
124) “o objeto de estudo € colocado na mesa entre os dois sujeitos do conhecimento”. A
aquisicdo do conhecimento requer que a interacdo que se estabelece entre o professor e o aluno

seja mediatizada pelo objeto cognoscivel a ser investigado e descodificado conjuntamente.
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Esse processo parte de situacdes concretas sobre as quais se estabelece o didlogo entre os
envolvidos.

A medida que a problematizacio, sobre o objeto cognoscivel, avanca os sujeitos
envolvidos, rompem com a compreensao e interpretagdo inicial que possuiam em relacdo a ele.
Nesse processo, a curiosidade ingénua vai sendo, aos poucos, substituida pela curiosidade
epistemoldgica. A partir dai, o sujeito passa a ter condi¢des de fazer outra leitura da sua
realidade, modificando suas a¢des para atuar sobre a mesma. Na teoria da acdo dialdégica em
Freire (1987), o sujeito conhece quando dialoga com outros sujeitos sobre alguma coisa.
Ensino e aprendizagem sdao podlos que se complementam. Para Freire (1977), a
problematizacdo — acdo de problematizar possibilita ao sujeito compreender suas relagdes com
o mundo e com os outros. Na vivéncia do didlogo, promove-se a interagdo e a comunicagao
entre os sujeitos cognoscentes que sdao desafiados a se inserirem em um permanente
movimento de busca pelo conhecimento. A medida que assumem o papel de sujeitos, na busca
pelo conhecimento, podem modificar sua forma de atuar no mundo para transforma-lo e
humanizé-lo.

Antes de sairmos em defesa de uma teoria de ensino, € importante conhecermos qual
¢ a visdo de mundo subjacente a sua constru¢do. Nesse sentido, Freire (1987) afirma que
nenhuma educagdo € neutra. As visdes de mundo subjacentes as concepcdes de ensino e de
aprendizagem influenciam o processo educacional e, de certa forma, direcionam as agdes que o

professor realiza na sua pratica educacional.

2.2 O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

Ao refletirmos sobre as concepgdes de ensino e de aprendizagem e sobre as escolhas
dos elementos didaticos necessdrios para desenvolver a pritica educacional no ensino de
Ciéncias Naturais na Educagdo Basica, nos parece importante admitir a existéncia dos
desafios que precisam ser superados para propiciar ao aluno a incorporagdo dos
conhecimentos cientificos basicos, considerando a sua relevancia cientifica e social.

Nessa perspectiva, Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002) destacam alguns
pontos importantes que contribuem para repensarmos o ensino de Ciéncias Naturais nas
escolas, por exemplo: a) a necessidade de nos preocuparmos com o tipo de aprendizado que
estamos propiciando aos nossos alunos, quando investimos numa determinada forma de
ensinar; b) a relevancia dos contetidos que estdo sendo ensinados, sendo importante analisar o

que estd se apresentando nas propostas curriculares e nos livros didéticos; c¢) a necessidade de
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incorporarmos a pratica educativa, os conhecimentos da ciéncia e tecnologia, bem como as
suas implicacOes sociais e ambientais; d) a indissociabilidade do conteido com a
metodologia; e) a possibilidade do uso de outros materiais instrucionais além do livro
didatico, em funcdo do tipo de conhecimento que se quer explorar; f) podemos acrescentar,
ainda, as condi¢Oes de trabalho do professor e as condi¢des fisicas da escola.

Essas questdes, levantadas pelos autores, sdo bastante pertinentes para repensarmos o
qué estamos ensinando, nas aulas de Ciéncias Naturais. Entendemos que a relevancia do
Ensino de Ciéncias estd em contribuir com o desenvolvimento do potencial critico do aluno
para questionar, interpretar e agir sobre a realidade. Mion (2002) afirma que no Ensino de
Ciéncias Naturais, precisamos nos preocupar com o qué ensinar, por que ensinar, para quem
ensinar, como ensinar e avaliar. A autora alerta para a necessidade de se viabilizar a
alfabetizacdo técnica e cientifica dos alunos em todos os niveis de ensino.

Bachelard (1996, p. 49) leva-nos a pensar sobre o ensino de Ciéncias Naturais nas
escolas, ao se referir ao desenvolvimento das atividades experimentais. O autor faz a critica
aos experimentos esvaziados de significado para o ensino, isto €, experimentos considerados

como um falso centro de interesse:

Por exemplo, para ilustrar a teoria dos radicais (fons) em quimica mineral, o
professor obteve iodeto de amdnio, passando vdrias vezes amoniaco sobre um filtro
coberto com palhetas de iodo. O papel filtro secado com cuidado explode a partir dai
ao minimo contato, enquanto os alunos arregalam os olhos.

Nesse experimento, o falso centro de interesse que desperta a aten¢do do aluno € a
explosdo em si, pois a situacdo de susto, de espanto torna-se causa de alvoroco entre os
adolescentes, enquanto a compreensao dos conceitos cientificos envolvidos na experimentacao
passa despercebida. Esse autor se contrapde aos experimentos repletos de imagens, que sao
muito coloridos, com efeitos especiais, isso desvia o aluno do objetivo a que a atividade
deveria ser proposta. No exemplo, citado por Bachelard, a estratégia didatico-educacional
utilizada ndo oferece ao aluno razdes para romper com a experiéncia primeira.

Bachelard (1996, p.50) argumenta que no ensino elementar € necessdrio “que o
professor passe continuamente da mesa de experiéncias para a lousa, a fim de extrair o mais
depressa possivel o abstrato do concreto. Quando voltar a experi€ncia estard mais preparado
para distinguir os aspectos organicos do fendmeno”. O autor alerta para a necessidade de o
professor passar da bancada do laboratério para o quadro-negro desafiando o aluno a

interpretar os fendmenos fisicos abstratos envolvidos na atividade experimental.
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Cachapuz et al (2005) corrobora com Bachelard (1996) quando ressalta que qualquer
atividade experimental a-problemadtica reforca o empirismo, por desconsiderar a necessdria
interlocuc@o entre a teoria e a pratica. Esses autores argumentam que no ensino de Ciéncias
Naturais, geralmente, o professor costuma levar o aluno a fazer observagdes, articulando-as
com a aprendizagem. Conforme os autores, “as observagdes desligadas da teoria ndo sdo uma
base segura para afrontar, interrogar e analisar a realidade, ndo sdo um bom ponto de partida e
ndo sdo independentes da teoria” (p.84). Esses autores afirmam que ndo se trata de descartar a
observacao no Ensino de Ciéncias Naturais, mas, sim, de estar alerta para o significado
atribuido a ela. Assim, ao propor uma observacdo € preciso que ela esteja enquadrada e
orientada pela teoria.

Em relagdo as observacgdes no Ensino de Ciéncias Naturais, Moreira e Ostermann,
(1993, p. 114) afirmam que: “observar implica dirigir a atencdo para alguns aspectos da
realidade. Dessa forma, a observagdo pressupde um sistema de expectativas, algo tedrico que
se antecipa e decide, a priori, em quais aspectos da realidade se deve focar a atencdo”. A
observacao, segundo esses autores, € um procedimento cientifico importante, contudo, ndo se
pode esquecer que ela € sempre precedida por uma teoria. Assim, nao importa se as
observacdes realizadas acontecam dentro ou fora do laboratério, elas precisam ser
fundamentadas pelo conhecimento cientifico.

Moreira e Ostermann, (1993) enfatizam a necessidade de superar a concepcdo de
método cientifico que geralmente predomina no ensino de Ciéncias Naturais, isto €, a
concepcdo de um método, como se fosse uma receita universal em que se acredita que €
possivel comecgar com a observacdo e chegar a descoberta do conhecimento cientifico. Essa
crenca contribui para que o aluno tenha uma visdo distorcida em relagdo a producdo dos
conhecimentos cientificos e para reforcar uma concep¢ao de educagdo comportamentalista
sustentada pelo empirismo.

Conforme acrescentam Angotti e Delizoicov (1991, p. 22) “ndo € suficiente ‘usar o
laboratério’ ou ‘fazer experiéncias’, podendo mesmo essa prdtica vir a reforcar o cardter
autoritario e dogmatico do ensino de Ciéncias e, também, descaracterizar o empreendimento
da Ciéncia”. Assim, o vinculo da realiza¢do dessas atividades com o laboratério nao significa
que elas possam estar contribuindo para a desmistificacdo do conhecimento cientifico, como
descoberta de algo, que nao admite didvidas, questionamentos, contestacdes e criticas.

Com base na discussdo dos autores acima, pode se inferir também que ndo é
suficiente levar o aluno ao laboratério para deixa-lo manusear algum tipo de material sem que

se saiba qual é o objetivo da atividade a ser realizada. Nesse entender, a realizacdo de uma
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atividade pratica simplesmente para satisfazer aquilo que o aluno quer ou, para chamar a
atencao do mesmo sobre algum efeito especial, é uma atividade desprovida de significado para
o ensino de Ciéncias Naturais. As atividades préticas podem contribuir melhor com o processo
ensino-aprendizagem quando as temadticas de ensino sdo problematizadas.

Mion (2002) argumenta que no Ensino de Ciéncias Naturais, dependendo da tematica
que vai ser desenvolvida, as atividades praticas podem ser planejadas e realizadas para que o
professor faca a problematizagdo inicial em torno do objeto de estudo a ser discutido. Nesse
momento, o professor busca conhecer o qué e como os alunos pensam, abrindo o didlogo em
torno da temdtica que estd sendo problematizada, para saber o qué ensinar. Pode-se, também,
planejar uma atividade tedrico-experimental e problematizar um conceito a partir de um objeto
técnico codificado, desafiando os alunos a desvelar os conceitos cientificos da Fisica
envolvidos no funcionamento e fabricagdo do mesmo. A autora (2002, p. 198), cita o seguinte
exemplo: “pode se escolher um conceito — Energia — e pensar em problematizar o conceito a
partir de um objeto como a bicicleta com dinamo, abre possibilidades para dialogar e negociar
fontes alternativas de energia, além de colocar em pauta outras discussdes em relacdo a
geracdo de energia”. Mion, afirma que a problematizacdo de um objeto técnico requer que o
aluno tenha o objeto em maos para manused-lo reflexivamente, abrir o objeto, investigar como
ele funciona e questionar o seu funcionamento.

Sobre o trabalho com objetos técnicos, Mion (2002, p. 172) ressalta:

O trabalho com os objetos técnicos, quando transformados em equipamentos
geradores nas aulas de Fisica, constitui um dos componentes importantes para o
processo de conscientizagdo, que se estabelece na problematizacdo e manuseio
reflexivo dos objetos, conceitos cientificos e préticas onde se dd a alfabetizagdo
técnica-cientifica.

A medida que o professor problematiza o objeto técnico para descodificd-lo, os
principios envolvidos no funcionamento e fabricacio do mesmo vao sendo desvelados e os
alunos sdo levados a compreender e incorporar os conhecimentos cientificos relacionados com
a realidade concreta. Nessa perspectiva, as atividades praticas e as atividades tedrico-
experimentais podem constituir momentos ricos do processo ensino-aprendizagem,
possibilitando aos alunos a compreensao e a apreensao dos conhecimentos cientificos basicos
envolvidos nos objetos técnicos codificados, nos temas que estdo sendo discutidos, além de
contribuir com uma visdo mais esclarecida em relacao as atividades cientificas.

Para De Bastos (1990, p.14-15)
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A ‘alfabetizacdo técnica’, € uma concepg¢do de ensino dialdgico de ci€ncias naturais,
que envolve uma situacdo gnosioldgica, isto €, problemas concretos que a realidade
levanta. [...] O que se pretende com a ‘alfabetizacdo técnica’ é que os estudantes,
isto é, os alunos-trabalhadores dominem alguns aspectos técnicos, ou dominem
alguns principios de funcionamento de algumas méquinas e sistemas.

De acordo com esse autor, o trabalho com objetos técnicos possibilita iniciar o ato
cognoscente a partir de um problema concreto da realidade do aluno, instaurando o didlogo
entre os sujeitos cognoscentes € desafiando-os a desvelar os conceitos da Fisica. Nesse
entender, em uma perspectiva dialégico-problematizadora de Educacdo, os conteddos de
ensino estio relacionados com a vida e interesse dos alunos, a relevancia dos conteudos no
ensino de Ciéncias Naturais estd em desafiar o aluno a compreender e incorporar os conceitos

estudados como instrumentos para a intervengdo na realidade.

2.2.1 Debates atuais sobre os contetidos de Ciéncias Naturais para a Educac¢ao Basica

Os contetdos de Ciéncias Naturais desenvolvidos na Educacao Bésica, na atualidade,
seguem as orientacdes das propostas curriculares oficiais. Assim, mesmo que existam acoes de
resisténcias dos professores para colocar em pratica tais propostas, conforme ressalta Lopes
(2002, p. 387), “ndo se pode menosprezar o poder do curriculo oficial sobre o cotidiano das
escolas”. Segundo essa autora, uma reforma curricular tem sempre a intencdo de produzir
mudancas favordveis aos objetivos a que se propde, utilizando mecanismos de difusdo ou até
mesmo de controle para atingir tais objetivos.

A reforma curricular organizada pelo Ministério da Educac¢do em 1990, produziu os
Parametros Curriculares Nacionais a nivel Fundamental e Médio. Esse documento foi
distribuido as Escolas, com a intencdo de se fazer a difusdao dos principios dessa reforma, bem
como explicitar orientagdes ao professor com o objetivo de leva-lo a utilizar novas abordagens
e outras metodologias para se atingir as finalidades da educacao defendidas nesse documento.

No Ensino Fundamental, segundo BRASIL (1988), os conteidos de Ciéncias
Naturais foram organizados em quatro eixos temdticos: Terra e Universo, Vida e Ambiente,
Ser Humano e Sadde, Tecnologia e Sociedade. Em cada eixo temético, faz-se a descri¢do dos
conteddos propostos e dos objetivos com a intencao de levar o aluno a desenvolver habilidades
e competéncias esperadas. Para abordagem dos contetdos de Ciéncias Naturais, recomenda-se
que o professor identifique situacdes significativas da vivéncia dos alunos para tematiza-las.

Essas orientacdes se apdiam numa concep¢do de ensino com um forte referencial

construtivista, que tem como base o construtivismo de Ausubel, Vygotsky e Piaget. Lopes
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(2002) argumenta que a adocdo desse referencial tem a intengcdo de superar a influéncia do
modelo comportamentalista na formacao do sujeito, pois 0 mesmo ja ndo corresponde as novas
exigéncias do mercado de trabalho.

Nas orientagdes didaticas, com a finalidade de subsidiar o professor na elaboragdo do
planejamento e abordagem dos temas de estudo para o terceiro e quarto ciclos, que
correspondem ao Ensino Fundamental de 5* a 8* séries, BRASIL (1988, p. 119), se refere a

problematizar do seguinte modo:

As vivéncias dos estudantes podem estar ligadas aos mais diferentes fendmenos
naturais e tecnolégicos. A selecdo de qual fendmeno problematizar e, geralmente, de
iniciativa do professor, tendo em vista os conceitos cientificos que deseja
desenvolver junto a seus estudantes. [...] Cabe a ele trazer os conceitos cientificos
para o contexto, a fim de que contribuam no entendimento da situacdo e na
resolucdo dos problemas constituidos no processo.

Conforme explicita Brasil (1988), o professor seleciona o fendmeno natural ou
tecnoldgico para problematizé-lo, levando em consideragdo as vivéncias dos alunos. ApOs
essa selecdo o professor busca trazer para o contexto os conceitos cientificos que permitem o
entendimento da situag@o e contribuem para solu¢do dos problemas apresentados.

Sobre essa forma de problematizar, sugerida pelos Parametros Curriculares

Nacionais, Saito; De Bastos e Abegg (2008, p. 3) afirmam o seguinte:

As politicas publicas-curriculares brasileiras (Pardmetros Curriculares Nacionais)
sugerem que se inicie o processo de ensino-aprendizagem problematizando a
realidade vivida através de situagdes-problema, mapeando e explicitando os
conceitos-chave e secundarios necessdrios e operacionalizados nas solugdes (isso se
denomina simetria invertida).

Nesse entender, a problematizacdo a que se refere o texto dos Parametros
Curriculares Nacionais se restringe a identificacdo dos conceitos cientificos necessdrios para a
resolucdo de problemas da vivéncia dos alunos, que admitem apenas uma solugdo especifica.
Os autores acima argumentam que as situagdes-problema, que se encontram no cotidiano
vivido e que podem ser identificadas por professores e alunos sao problemas abertos e que nao
admitem, necessariamente, apenas uma solucdo, isto €, sdo situagdes que podem ser
codificadas e analisadas para serem compreendidas por meio das interacdes dialdgicas nas
aulas de Ciéncias Naturais (problematizacao).

Brasil (1999) preconiza o desenvolvimento de competéncias e habilidades bdsicas

para o aluno nas disciplinas que integram as Ciéncias Naturais, como por exemplo: o
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desenvolvimento da capacidade de se pensar em alternativas multiplas para solucionar
problemas, o desenvolvimento da curiosidade e do pensamento critico, entre outras.

Na dtica de Lopes (2002), o discurso da formacdo de competéncias, na proposta
curricular dos PCNEM, tem como finalidade educacional a insercdo do sujeito no mundo
produtivo, afirmando que a autonomia da Educacdo defendida pelos PCNEM € um meio de
adaptar o sujeito ao mundo globalizado e, que a solucdo de problemas esté relacionada com as
exigéncias colocadas pela esfera de produgao da sociedade atual.

A organizacdo dos contetidos que constituem a Base Nacional Comum das Ciéncias
Naturais no Ensino Médio, conforme Brasil (1999), é estruturada em forma de temas e
sinalizam para a necessidade de se considerar os saberes integrados a ci€ncia e a tecnologia.
Os PCNEM explicitam que a finalidade da area das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias no Ensino Médio sdo “o desenvolvimento de estratégias centradas na solucio de
problemas”. A solucdo dos mesmos implica na compreensdo dos “principios cientificos
presentes nas tecnologias” (p.34). Isso reforca que as orientagdes didaticas para desenvolver os
temas de estudo sugeridos pelos PCNEM, se restringem apenas a resolucao de problemas. Por
conseguinte, reduzem-se as perspectivas para a andlise e discussdes entre os envolvidos no
processo ensino-aprendizagem.

Em relacdo a esse assunto, Maia (2008, p. 30) acrescenta que: “um enfoque em
Ensino de Fisica, que ndo diverge do ensino temdtico, mas, ao contrdrio, complementa, se
refere as discussdes das implicagdes da relacdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
(CTSA)”. As implicacdes da relagdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente no Ensino de
Ciéncias Naturais/ Fisica, conforme explicita essa autora, constitui uma preocupacao atual de
alguns grupos de pesquisa em CTSA.

Com base nos argumentos De Bastos (1990); Mion (2002) apresentados no topico
anterior a este e, em Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002, p. 36) entendemos que: na
discussdo em torno dos conteddos de ensino, das Ciéncias Naturais, na atualidade, um dos
grandes desafios que se apresenta € “incorporar a prética docente e aos programas de ensino os
conhecimentos de ciéncia e tecnologia relevante para a formacdo cultural dos alunos”. E
preciso questionar a relevancia dos conteidos de ensino, considerando a necessidade de
promover alfabetizacdo técnico-cientifica dos alunos imprescindivel para que os mesmos
possam compreender e intervir na realidade.

Nesse sentido, Alves (2005) argumenta que os contetidos de Ciéncias Naturais podem
ser explorados de modo mais aprofundado quando envolve as complexas implicacdes da

relacdo CTSA e, a escola é um espaco privilegiado para que ocorram tais discussdes. O autor
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afirma, ainda, que existe um distanciamento entre os resultados das pesquisas académicas e o
modo como os PCNEM abordam as relacdes em ciéncia e tecnologia e suas implicacdes. No

entanto, os resultados dessas pesquisas atingem poucos professores da Educacdo Bésica.

2.2.2 A relevancia da pesquisa na formacao de professores de Ciéncias Naturais

A pesquisa no ensino de Ciéncias Naturais representa uma iniciativa de grande
relevancia na busca de respostas para os problemas existentes no ensino e na formacao de
professores de Ciéncias Naturais, contribuindo com a formag¢do do espirito cientifico e com a
producdo de novos conhecimentos.

Delizoicov (2004) enfatiza a importancia da discussdo dos resultados de pesquisas
que contemplam a investigacdo dos problemas relativos ao ensino da drea de Ciéncias Naturais
divulgados em eventos como: ENPEC (Encontro Nacional de Pesquisa em Ciéncias), SNEF
(Simpésio Nacional de Ensino de Fisica), EPEF (Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica) e
em periddicos como: Ciéncia e Educacdo, Investigacdo em Ensino de Ciéncias, Caderno
Brasileiro do Ensino de Fisica, entre outros. Esse autor aponta para a necessidade de retorno
dos resultados dessas pesquisas na prética educacional dos professores de Ciéncias Naturais
dos trés niveis de ensino.

Para Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002), os cursos destinados a formagao dos
professores de Ciéncias, constituem um local privilegiado para a disseminagdo e discussdo de
novos conhecimentos produzidos pela drea de ensino das Ciéncias Naturais.

Uma das caracteristicas da pesquisa basica em Educagcdo em Ciéncias, segundo
Moreira (2003, p.2): “é a producdo de conhecimentos sobre Educacdo em ciéncias; busca de
respostas e perguntas sobre ensino, aprendizagem, curriculo e contexto educativo em ciéncias
e sobre o professorado de ciéncias e sua formacdo permanente”. Para esse autor, nessa
producdo de conhecimentos ndo se pode deixar de lado o contetido especifico das Ciéncias
Naturais. Os temas a serem investigados fazem parte da Educacdo em Ciéncias, sendo
imprescindivel que a pesquisa contribua para o avango do conhecimento nessa area.

Para Moreira (2003, p.10) € preciso ter claro que o fendmeno de interesse da pesquisa
em Educacdo em Ciéncias “implica em Educacdo e Ciéncias”. Para fazer pesquisa em
Educagdo em Ciéncias ndo se pode ser s6 educador, € preciso, segundo Moreira (2003, p. 10),
ter, também, formacdo em Fisica, Quimica e Biologia. “A investigacdo em Educacdo em
Ciéncias ndo pode prescindir da participacdo do professor de ciéncias”. O autor destaca a

importancia do didlogo e do trabalho conjunto e colaborativo de fisicos, quimicos e bi6logos
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pesquisadores e educadores. Também, chama a atencdo da necessidade de os professores que
jé estdo atuando, participarem dos grupos de pesquisa e, ainda, da importancia de se incorporar
os resultados das pesquisas em Educacdo em Ciéncias no ensino de Ciéncias em sala de aula.
Para o autor, a formagdo inicial é o espaco adequado para se promover a pesquisa em
Educacao em Ciéncias.

Delizoicov (2005, p. 372) ressalta a importancia da pesquisa em Ensino de Ciéncias e
na formacao inicial de professores mesmo que se trate de “iniciativas individuais e de uma
contribuicao localizada tomadas por profissionais da Educacdo que tém condicdes académicas
de aproximar a pesquisa € o ensino”. Essas iniciativas sdo importantes, pois, por meio delas, os
formadores que estdo em sintonia com os resultados das pesquisas podem incorpora-los no
ensino. O autor lembra que essa incorporacdo pode ser mais efetiva quando hd uma atuacao
planejada e organizada de todo o corpo docente, que atua num respectivo curso de licenciatura.
Desse modo, o conjunto de acdes formadoras passa a incluir os resultados da pesquisa no
ensino. Assim, incorpora-se a pesquisa como um principio formativo na formacao inicial de
professores de Ciéncias Naturais.

No nosso entender, o desafio que se apresenta € instigar os professores da Educacao
Bésica a perceber a importancia do acesso e discussdo em torno dos resultados das pesquisas
realizadas no Ensino de Ciéncias para contribuir com o desenvolvimento da sua prética

educacional e, ainda, compreender a pesquisa como um principio formativo.

2.3 FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS

O desenvolvimento de uma prética educacional com perspectivas condizentes com a
Educagdo dialégico-problematizadora implica num trabalho de formagdo permanente de
professores.

Sobre a formacdo de professores de Ciéncias Naturais no Brasil, Marandino (1997)
comenta que a discussdao em torno desse processo, bem como a implementacido de propostas
para a drea jd vém acontecendo, desde os anos de 1950. A partir dessa data, de acordo com
essa autora, houve uma maior preocupacao dos grupos de ensino e pesquisa instituidos nas
universidades de todo o pais, em relacdo a renovacdo do Ensino de Ciéncias Naturais. A
autora afirma que o processo de formacgdo de professores de Ciéncias Naturais se situa num
contexto mais amplo, e ao longo das décadas vem sofrendo as influéncias socioecondmicas

dos respectivos periodos e, por isso mesmo, ndao devem ser visto de modo fragmentado.
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Marandino (2003) afirma que o debate atual sobre a formacdo do professor de
Ciéncias Naturais, ndo pode prescindir da discussdo sobre as Diretrizes Curriculares para a
Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, cuja formulagdo foi
realizada em 2000 e 2001, sendo instituida em 2002.

No periodo de sua formulagdo, Marandino (2003) argumenta que o referido
documento foi bastante debatido pelas entidades nacionais ligadas a 4rea de educacdo, e
vdrias sugestdes e criticas foram incorporadas no texto inicial das Diretrizes, que por sua vez,
foram colocadas dentro de um projeto politico-educacional mais amplo que garante a
formacdo inicial e continuada, assegurando as condic¢des de trabalho adequado, as condi¢des
salariais, entre outras. A proposta das Diretrizes Curriculares para a Formacao dos Professores

aprovada em 2002, segundo Marandino (2003, p. 174), apresenta os seguintes aspectos:

A competéncia como concep¢do nuclear na orientacdo do curso; a coeréncia entre a
formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor e a pesquisa, com foco
no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto dispor
de conhecimentos e mobilizd-los para a acdo, como compreender o processo de
construcdo do conhecimento. Neste documento enfatiza-se que a aprendizagem
deverd ser orientada pelo principio metodolégico geral, fundamentado na acdo-
reflexdo-acdo e na resolucdo de situacdes-problema como uma das estratégias
didéticas privilegiadas.

Marandino (2003) explicita que, conforme as Diretrizes Curriculares que orientam a
formacdo do professor, o principio metodolégico estd fundamentado na acao-reflexdo-acao e
na resolugdo de situagdes-problema. Nesse entender, o documento enfatiza a necessidade dos
cursos de formacdo preparar o professor, no sentido de mobilizar as competéncias necessarias
para a resolucdo das situacdes-problema de sua pratica educacional, reduzindo o processo de
formacdo de professores de Ciéncias Naturais ao desenvolvimento de competéncias para o
desempenho da prética, no sentido de um eficientismo da prética.

Segundo Marandino (2003), o projeto pedagdgico dos cursos de formagdo dos
docentes, enfatiza as competéncias que se referem a compreensao do papel social da escola, ao
dominio dos conteidos, a seus significados em diferentes contextos e sua articulacdo
interdisciplinar, ao dominio do conhecimento pedagdgico, aos processos de investigacdo que
propicie o aperfeicoamento da pratica pedagodgica. Ressalta, ainda, a necessidade de
competéncias especificas referentes a cada uma das etapas e modalidades da Educacao Bésica.
Segundo a autora, o projeto pedagdgico dos cursos de docente enfatiza que os conhecimentos

que constituem as competéncias devem propiciar ndo somente a formagao especifica do futuro
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professor, mas também, sua insercdo no debate referente as questdes culturais, sociais e
econOmicas nas quais estdo inseridos.

Marandino (2003) chama a aten¢do para as questdes que precisam ser analisadas nos
cursos de formacao de professores, especialmente do Ensino de Ciéncias Naturais, afirmando
que tanto no texto das Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores, “como na
literatura sobre o tema, a tendéncia de que esses cursos, em seus curriculos, contemplem uma
profunda reflexdo do professor ‘sobre a’ e ‘na’ pratica pedagdgica” (p. 175). A autora ressalta
a necessidade de uma andlise critica em relacdo as tendéncias dos cursos de formagdo de
professores, sobretudo, a énfase que ¢ dada a formacgao do prético reflexivo e, alerta que entre
outras acOes, ¢ imprescindivel discutir os temas de pesquisa voltados para o Ensino de
Ciéncias Naturais.

Por esse caminho, Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002) enfatizam a importancia
da pesquisa como principio cognitivo nos curriculos dos cursos que se destinam a formagdo de
professores de Ciéncias Naturais. Para esses autores, é preciso instigar os alunos (futuros
professores) a conhecer melhor a realidade escolar, levando-os a desenvolver uma atitude
investigativa, além de instrumentaliza-los para o processo de pesquisa.

Para De Bastos; Souza e Angotti (1997), a formacgao de professores nido pode ficar
restrita a reflexdo sobre a pratica, pois, se isso fosse suficiente, os professores superariam suas
deficiéncias ao longo dos anos que pratica e reflete sobre a pratica. A proposta para a formacao
de professores precisa ir além de um simples praticismo. Esses autores compreendem a
formacdo de professores como um processo de investigacdo sistematizada da e na prética
educacional.

Segundo esses autores, os cursos de formacdo de professores precisam proporcionar
condi¢des que contribuam com a superacdo da consciéncia ingénua. No entender De Bastos;
Souza e Angotti (1997, p. 121), essa superagdo “requer desenvolvimento da compreensiao
reflexiva sobre seu trabalho, da reflexdo e investigacdo sistematizada sobre o mesmo”. Os
autores defendem a ideia de que o futuro professor de Ciéncias Naturais seja um investigador
ativo. Essa ideia s6 € possivel quando se oportuniza aos alunos de licenciatura as condi¢des
para investigagdes educativas.

Em relacdo a formacdo de professores de Ciéncias Naturais, Mion (2002) compartilha
com as ideias desses autores, sobre a formacdo do investigador ativo, isto €, o professor e
pesquisador em Ensino de Fisica. A autora construiu uma proposta educacional que estd sendo
desenvolvida nas disciplinas de Estdgio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica I e II.

O objetivo dessa proposta € viabilizar o desenvolvimento de um processo de pesquisa como
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norteador do processo ensinar-aprender Fisica, promovendo a interlocu¢do entre a teoria e a
pratica. A autora (p.3) explicita: “cada aluno tem a sua pergunta, tem seu projeto e isso
compde um programa de pesquisa. Cada participante vai fazer a sua pesquisa e cada um vai
desenvolver e sistematizar seu processo reflexivo da propria pratica”. Nesse processo, o aluno
— futuro professor de Fisica, por meio de um trabalho colaborativo compreende que ensino e
pesquisa nao se separam.

Desse modo, o Estagio Curricular Supervisionado € desenvolvido como um processo
de iniciacdo cientifica, possibilitando ao futuro professor elaborar e desenvolver seu projeto de
pesquisa em Ensino de Fisica, instrumentalizando-se para desenvolver sua prética educacional.

Com base nos argumentos dos autores citados, nesse texto, podemos dizer que no
processo de formagdo do professor e pesquisador em Ciéncias Naturais prioriza-se a
interlocuc@o entre teoria e pratica, ensino e pesquisa, acdo e reflexdo, para que o futuro
professor seja instrumentalizado e possa exercer a fung¢do de professor e pesquisador.

Na literatura sobre a formacdo de professores de Ciéncias Naturais, sdo trés as
principais tendéncias na formacao: o pratico reflexivo, o professor-pesquisador e o professor e

pesquisador. Na sequéncia deste trabalho, buscamos explicita-las.

2.3.1 Tendéncias na Formacao de professores de Ciéncias Naturais

Ao longo das décadas, distintas tendéncias sobre formacao de professores de Ciéncias
Naturais vém surgindo com o objetivo de apregoar novas ideias que possam influenciar na
formacao do professor.

Para Mion (2002), sdo trés as principais tendéncias de formacgdo: o professor-
pesquisador, o pratico reflexivo e o professor e pesquisador. No entanto, segundo a autora, as
tendéncias que veiculam na literatura disponivel e nos documentos oficiais, que tratam da
formagdo de professores se restringem, principalmente, as duas primeiras. A autora alerta que
no Brasil as perspectivas tedricas que tratam da formacao de professores caminhou a partir de
uma racionalidade técnica com a valorizacdo excessiva da teoria, para uma racionalidade
pratica, com a absolutizac¢do da prética.

Mossmann (2005), em sua pesquisa sobre a formacdo continuada de professores,
aponta as aproximacgdes e distanciamentos entre as trés correntes de formacdo: a do professor
pratico reflexivo, a do professor-pesquisador e a do professor e pesquisador. A autora afirma
que a inten¢do na formagao do prético reflexivo € leva-lo a detectar as situa¢des-problemas da

sua pratica educativa para interferir nas mesmas, buscando soluciond-las. Assim, o que se
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oferece na formacdo do pratico reflexivo, se restringe a possibilidade de intervengdo, a fim de
superar os problemas do cotidiano da sala de aula.

Para Mion (2002), a defesa que os documentos oficiais fazem em relacdo a formacao
do préatico reflexivo, respaldados pelos autores que advogam a favor dessa formacdo
contribuem para a institucionalizacdo do senso comum na Educag¢do. Conforme essa autora
trata-se da defesa de uma pratica ingénua, acritica, com poucas possibilidades de transformar-
se.

Em relagdao a formagdo do professor-pesquisador, Mossmann (2005) afirma que as
possibilidades que se oferece em sua formacgdo € prepard-lo para “investigar saberes docentes
referentes ao proprio processo de ensino e de aprendizagem dos conteudos escolares na
educacdo bdsica” (p. 89). Desse modo, na formacdo do professor-pesquisador hd uma
distin¢do entre a investigacao que ele realiza e a pesquisa realizada pela Academia.

Mion (2009, p. 15) define o professor e pesquisador do seguinte modo:

Denomino aprendiz de professor e pesquisador aquele aluno que estd sendo formado
para exercer a fungdo social tanto de professor, quanto de pesquisador em ensino de
Fisica, ou em qualquer outra subdrea da Educacdo. O que significa que no seu
processo de ensino-aprendizagem, em seu curso de formacdo, dar-lhe os
instrumentos intelectuais para ser e desenvolver a funcio social de professor e, ao
mesmo tempo, dar-lhe e solicitar o desenvolvimento dos instrumentos intelectuais
para desenvolver a funcdo social de pesquisador em ensino de Fisica.

Conforme o que se explicita, em cada uma das trés tendéncias para a formacao de
professores, nos parece que a formacao do professor e pesquisador € a que situa a formagdo
do professor numa perspectiva de mudangas ao oferecer-lhe os instrumentos intelectuais que
lhe permitem investigar a sua propria pratica. Para De Bastos (1995, p. 126), “o
desvelamento da prética educativa € que, provavelmente, possa iluminar a trajetéria rumo a
transformac¢do, uma vez que nao hd mudanca que ndo ocorra a partir do concreto, da realidade
vivida”. Nesse entender, é dentro de uma concepc¢ao de Educagdo dial6gico-problematizadora
que ocorre a formacdo do professor e pesquisador, instrumentalizado para realizar a
problematizagdo e o desvelamento da pratica vivida.

Na continuidade deste trabalho apresentamos a parte empirica desta pesquisa,
realizada no Municipio de Telémaco Borba, Estado do Parand. A coleta dos dados envolveu
todos os professores de Ciéncias Naturais, perfazendo um total de 30 professores. Esses
professores se encontravam atuando em 2008, nas dezesseis escolas da rede publica estadual
de ensino do Municipio. Desse total de escolas, 93,75% se localizam no perimetro urbano e,

apenas, 6,25% fora do mesmo.



CAPITULO 3

A PRATICA EDUCACIONAL NO ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

O objetivo deste capitulo é fazer a andlise dos dados obtidos no processo desta
pesquisa. Apds o delineamento do objeto, fizemos as leituras acerca do tema problematizacdo
para construir a fundamentacao tedrica deste trabalho. Em seguida partimos para a pesquisa
de campo com o intuito de investigar para conhecer, o que pensam os professores de Ciéncias
Naturais da Rede Publica Estadual do Municipio de Telémaco, Parand, em relagcdo as préticas
educacionais que realizam. Para isso, utilizamos como instrumento para coleta de dados
entrevistas semi-estruturadas que foram realizadas com todos os professores de Ciéncias
Naturais.

Neste capitulo, apresentamos o cendrio da pesquisa e a abordagem metodoldgica que
caracteriza o estudo, com base em Bogdan e Biklen (1994); Trivifios (1987) Liidke e André
(1986). Procuramos justificar a relevancia da pesquisa e explicitar o instrumento que
utilizamos para realizar a coleta de dados, entrevista semi-estruturada, que consta de um
roteiro de apoio pré-estabelecido, constituido por sete questdes, articuladas com o quadro
tedrico do presente estudo.

Procuramos fazer uma breve discussdo sofre os enfoques metodolégicos e as
estratégias didatico-educacionais na escola e demais espacos de ensino e de aprendizagem.
Construimos, ainda, um quadro onde apresentamos para cada uma das concepgdes de ensino e
de aprendizagem discutidas no capitulo anterior, os possiveis e provaveis enfoques
metodoldgicos e as estratégias didatico-educacionais.

Na sequéncia, apresentamos os procedimentos utilizados na transcri¢do das respostas
das entrevistas, na organizacao e andlise dos dados obtidos, com base no roteiro construido por
Mion (2002). A apresentacdo dos dados e a andlise seguem a mesma ordem em que se

encontram as perguntas do roteiro de apoio da entrevista.

3.1 CENARIO DA PESQUISA

Esta pesquisa teve inicio em 2007, quando ingressamos no Programa de Pés-
Graduagdo em Educacdo-Mestrado em Educacdo da UPEG. Nesse programa iniciamos os
estudos e discussdes sobre o tema problematizacdo, para construirmos a fundamentagao

tedrica desta pesquisa. Com base nessa fundamentacdo elaboramos o instrumento para a
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coleta de dados, realizada no Municipio de Telémaco Borba, Parand. Vale ressaltar que a base
econOmica desse Municipio, gira em torno da produgdo de papel e celulose e sua area rural €
utilizada, principalmente, para o plantio de pinus e eucalipto (silvicultura) de onde se extrai a
matéria prima para a producdo da celulose. Isso faz com que ndo existam escolas na zona
rural. Assim, as dezesseis Escolas da rede estadual de ensino sdo predominantemente urbanas.
(Ver anexo B — localizagdo das escolas). Dessas Escolas, nove ofertam Ensino Fundamental e
Médio e, sete delas, apenas Ensino Fundamental. Essas Escolas juntas possuem um total de
sete mil trezentos e quarenta e quatro alunos. No trabalho de campo que fizemos,
entrevistamos todos os professores de Ciéncias Naturais da rede publica estadual de ensino,
perfazendo um total de 30 professores, que se encontravam atuando em 2008, nas respectivas
escolas. Para identificar os sujeitos da pesquisa, fizemos, inicialmente, um levantamento
parcial junto a representante de Ciéncias Naturais da equipe de ensino, do Nucleo Regional de
Educagdo de Telémaco Borba, levando em consideracdo apenas o fato de o professor estar
atuando em sala de aula. Dos 30 professores entrevistados, vinte e dois fazem parte do quadro
efetivo de professores da rede estadual de ensino e atuam sempre na mesma Escola e/ou
Colégios onde eles possuem o seu padrao de lotagdo e oito professores trabalham por contrato
tempordrio e, que no inicio de cada ano letivo, podem mudar de Escola, conforme a
disponibilidade de aulas de Ciéncias Naturais nas mesmas. O tempo de servico dos
professores que foram entrevistados no Ensino Bésico, situa-se entre menos de um ano, a 21
anos de trabalho. A coleta de dados da pesquisa, envolveu 24 professoras, 6 professores das
16 Escolas publicas da rede estadual de ensino. Cabe destacar, aqui, que a aprendiz de
pesquisadora €, também, professora de uma dessas Escolas. (Ver apéndice B-lista dos
Colégios e Escolas)

Nesta pesquisa, com a inten¢do de ampliar o debate sobre a contribuicio da
problematizagdo na viabilizacdo de acdes que possam possibilitar mudangas na pratica
educacional dos professores e no processo de formagdo continuada buscamos saber como o0s
professores de Ciéncias Naturais pensam e realizam suas praticas educacionais. Assim,
definimos como objeto de pesquisa: A problematizacdo na prdtica educacional dos
professores de Ciéncias Naturais.

A partir do delineamento do objeto surge a questao norteadora deste estudo: Qual é a
importdncia da problematizacdo na e da prdtica educacional dos professores de Ciéncias
Naturais?

Essa pergunta levou-nos a definicao do objetivo geral da pesquisa:
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® Analisar qual € a importancia da problematizacao na e da pratica educacional de
professores de Ciéncias Naturais.

Para isso se fez necessdrio:

e Investigar como os professores de Ciéncias Naturais pensam e realizam suas
préticas educacionais.

e Discutir possiveis mudancas na e da pratica educacional de professores de
Ciéncias Naturais a partir da problematizacao das mesmas.

A problematizacio com base nos estudos que realizamos em Freire (1987) e
Bachelard (1996) insere-se num contexto de desafios em torno das contradi¢des apresentadas
pela realidade concreta onde se realiza a pratica dos sujeitos. Implica em um processo de
mudancas para superar as agdes ingénuas dessa pratica. Segundo Mion (2002) problematiza-
se 0 contexto concreto para se chegar ao contexto tedrico e voltar ao concreto com os 6culos
da teoria incorporada.

Nesse sentido a relevancia desta pesquisa estd em buscarmos conhecer o modo como
os professores de Ciéncias Naturais pensam e realizam suas préticas educacionais. Para entao,
analisarmos essas praticas a luz do referencial tedrico que sustenta a pesquisa e a partir dessa
andlise, captar as necessidades apresentadas pelos professores para discutir a viabiliza¢do das
acoes comprometidas com possiveis mudangas na pritica educacional e no processo de
formacdo dos professores de Ciéncias Naturais. Acreditamos que essa pesquisa pode
contribuir com possiveis mudangas na pratica educacional e na formagdo continuada de
Ciéncias Naturais.

Para realizar as entrevistas, estabelecemos contato com os professores de Ciéncias
Naturais na primeira quinzena de outubro de 2008. Nessa ocasido convidamos-lhes a nos
conceder uma entrevista em que seriam abordadas questdes referentes a prética educacional
do Ensino de Ciéncias Naturais.

Todos os professores aceitaram o convite para nos conceder a entrevista, com
algumas restricdes em relacdo a disponibilidade de tempo, principalmente, porque a maioria
dos entrevistados atua em mais de uma Escola. Superamos essa dificuldade inicial, quando
negociamos com o0s professores a questdo do hordrio para a realiza¢do das entrevistas.

A presente pesquisa é de cunho qualitativo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), em
pesquisa qualitativa na Educagdo, o investigador qualitativo questiona os sujeitos da
investigacdo com o objetivo de captar aquilo que experimentam e as maneiras como eles

interpretam as suas experiéncias. Na abordagem qualitativa, o investigador constitui o
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instrumento principal da investigacdo. Nesse processo, recolhe dados obtidos por meio do
contato direto com a situacdo que estd sendo estudada.

O instrumento utilizado para a coleta de dados foram as entrevistas semi-
estruturadas. De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 51), “Os investigadores qualitativos
estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitem tomar em consideracdo as
experiéncias do ponto de vista do informador”. Sdo as experiéncias dos sujeitos que refletem
o modo como eles a interpretam.

As respostas obtidas em cada uma das perguntas feitas, nas entrevistas com 0s
professores de Ciéncias Naturais, geraram os dados que foram analisados a luz do nosso
referencial tedrico. Para Bogdan e Biklen (1994), o investigador qualitativo ao recolher e
analisar os dados de sua pesquisa guia-se pelos seus fundamentos tedricos. Sao os
fundamentos tedricos que permitem ao investigador ir além dos dados coletados.

Segundo Trivifios (1987), na abordagem qualitativa a entrevista semi-estruturada
pode ser entendida como uma técnica que se apdia em teorias que interessam a pesquisa. As
perguntas de uma entrevista semi-estruturada na abordagem qualitativa sdo elaboradas com
base na teoria que alimenta e guia a acdo do pesquisador para realizar o trabalho de campo.
Na elaboracdo das questdes que compde o roteiro das entrevistas que realizamos, buscamos
articuld-las com o referencial tedrico desta pesquisa.

Bogdan e Biklen (1994, p. 69) afirmam que a entrevista “é a tinica maneira de captar
aquilo que é verdadeiramente importante do ponto de vista do sujeito”. E uma maneira de
saber como eles interpretam a sua realidade. Nesta pesquisa, as entrevistas foram realizadas,
para que pudéssemos entender como os sujeitos da pesquisa (professores de Ciéncias
Naturais) pensam e realizam suas praticas educacionais.

Para a realizac@o das entrevistas utilizamos dois aparelhos de dudio (por questdao de
precaugdo) e um roteiro de apoio pré-estabelecido (ver apéndice - A) que, segundo Liidke;
André, (1986, p. 36), “guia a entrevista por meio dos topicos principais a serem cobertos”.
Para essas autoras, a principal vantagem da entrevista em relagdo a outras técnicas para coleta
de dados € o fato de o investigador qualitativo conseguir captar informacdes desejadas sobre
os mais variados tépicos de forma imediata.

Na elaboragdo do instrumento para a coleta de dados, procurarmos articular as
perguntas que compdem o roteiro de apoio das entrevistas semi-estruturadas com a teoria que
fundamenta este trabalho.

Na primeira pergunta, solicitamos aos entrevistados que contassem ou descrevessem

sua trajetoria profissional no ensino de Ciéncias Naturais, com a intencdo de conhecer a
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experiéncia profissional dos sujeitos da pesquisa de acordo com os relatos da realidade vivida
por eles. Procuramos saber se a formac¢do dos entrevistados se restringe a graduagdo ou, se 0s
mesmos, deram continuidade aos seus estudos por meio de uma especializagdo. Buscamos
saber se os cursos realizados se voltavam ou nao para a area de Ciéncias Naturais. Assim,
terfamos um perfil do grupo como um todo para conhecé-los melhor.

Na segunda pergunta: o que é problematizar para vocé€? A intencdo foi a de captar o
entendimento que os professores traziam com eles sobre o que é problematizagdo.
Procuramos saber se a pratica educacional dos mesmos apresentava indicios de uma pratica
dialégico-problematizadora.

Na terceira questdo da entrevista, perguntamos aos professores, o tipo de aula
considerada por eles como sendo a “ideal” para o ensino e a aprendizagem dos alunos. O
objetivo dessa pergunta estava em saber o que era uma “boa aula” para eles.

Na quarta pergunta, solicitamos aos professores que contassem ou descrevessem
uma de suas aulas de Ciéncias Naturais. O nosso intuito foi o de verificar qual a concepcao de
educagdo que sustenta a pratica educacional realizada pelos entrevistados. Procuramos
identificar nas respostas a estratégia didatico-educacional mais utilizada nas aulas de
Ciéncias, relacionando-as com as concepgdes de ensino e de aprendizagem. Buscamos
confrontar, se as respostas da questdo anterior, coincidiam ou ndo, com o tipo de aula descrita
pelos professores nesta questdo, que se refere diretamente a pratica realizada pelos mesmos.

Na quinta pergunta, buscamos conhecer o que pensam os professores em relacdo a
atividade educacional, considerada por eles, como uma prética capaz de levar o aluno a
aprendizagem de Ciéncias Naturais. Articulamos essa questdo com as atividades educacionais
realizadas no Ensino de Ciéncias Naturais discutidas no 2° capitulo e confrontamos essa
resposta com a questio anterior.

Na sexta pergunta, nosso objetivo foi conhecer, por meio da fala dos entrevistados,
qual o papel atribuido ao professor e ao aluno no processo de ensino e de aprendizagem.
Procuramos verificar se o papel atribuido ao professor é o de mediador ou o de transmissor do
conhecimento. A intencdo foi compreender se a concep¢ao de Educacdo dos entrevistados se
alinhava com a concepgao dial6gico-problematizadora de Educagao.

Na sétima pergunta, a nossa intenc¢do foi a de captar as necessidades manifestadas
pelos entrevistados em relag@o ao desenvolvimento da prética educacional dos mesmos.

Para transcrever os dados coletados por meio das entrevistas, seguimos a ordem em
que as perguntas estdo dispostas no roteiro da entrevista (ver apéndice - A). Na organizacio e

andlise dos dados, seguimos o roteiro de anélises proposto por Mion (2002) (Ver anexo - A).
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De acordo com as orientacbes do roteiro de Mion (2002), primeiramente,
transcrevemos as respostas obtidas pelas questdes contidas na entrevista e, em seguida,
organizamos um caderno com as entrevistas transcritas. Fizemos, entdo, a leitura exaustiva
para estudar os dados coletados e, a partir dessas leituras, procuramos identificar as
regularidades e singularidades que apareciam nas falas dos sujeitos. Para essa identificacdo
utilizamos uma caixinha de canetas coloridas e criamos uma legenda, utilizando cores
diferentes, para agrupar os tipos de respostas obtidas. Apds o agrupamento das regularidades
e/ ou singularidades, quantificamos e fizemos o percentual dos tipos de respostas obtidas para
cada pergunta. Essa organizacdo nos possibilitou a elaboracdo de 8 (oito) tabelas (ver
apéndice - C). A partir das tabelas elaboramos os gréaficos (ver apéndice - D).

Na elaboragdo das tabelas apresentamos os tipos de respostas obtidas em cada
pergunta, a frequéncia das mesmas, e o seu respectivo percentual. Para fazer referéncia as
respostas dos professores entrevistados e citados no corpo do texto, utilizamos os cédigos, Py,
P, para manter o anonimato dos mesmos e, assim, proceder a andlise. Foi firmado com os
professores entrevistados um termo de consentimento em que eles assumiram que foram
convidados e aceitaram a participar da pesquisa. O termo deixou claro que os dados coletados,
seriam utilizados exclusivamente, para fins de estudo nesta pesquisa e, que os entrevistados
seriam mantidos no anonimato.

Nosso objetivo nesta pesquisa foi o de conhecer como os entrevistados pensam e
realizam suas praticas educacionais. De acordo com Amaral (2006), quando realizamos a
escolha dos elementos constitutivos da prética educacional, sem nenhum questionamento, ou
mesmo sem compreendé-los, estamos contribuindo para perpetuar a visdo de mundo presente
na concepc¢ao de Educagdo que influenciou a elaboracdo dos mesmos. Para tanto, discutimos a

seguir sobre os enfoques metodoldgicos e as estratégias didatico-educacionais.

3.2 ENFOQUES METODOLOGICOS E ESTRATEGIAS DIDATICAS NA ESCOLA E
DEMAIS ESPACOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

Os enfoques metodologicos e as estratégias didatico-educacionais fazem parte da
pratica educacional de qualquer professor e alunos, o modo como eles sdo utilizados traz
implicito uma determinada concep¢do de ensino e de aprendizagem. Diante disso, a
metodologia utilizada pelo professor na escola e demais espacos de ensino e de aprendizagem
podem revelar a concep¢ao de ensino e de aprendizagem que permeiam a sua pratica

educacional.
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Amaral (2006, p. 4-5) se refere a essa situagdo do seguinte modo:

Portanto, a escolha de uma determinada abordagem de um contetdo, da técnica de
ensino a ser adotada e do papel a ser por ela desempenhado, devem estar
subordinadas ao direcionamento embutido nos objetivos educacionais. Estes por sua
vez, representam o primeiro nivel de materializagdo das referidas concepcdes
subjacentes.

Segundo esse autor, sdo 0s objetivos educacionais que permitem em primeiro lugar a
materializacdo da concepcdo de Educac@o no processo educativo. Assim, a escolha de uma
estratégia de ensino, a maneira de abordar um conteido, estd sempre subordinada a uma
determinada finalidade educacional. Essa escolha mesmo sendo feita aleatoriamente revela a
visao de mundo subjacente a prética educacional do professor.

O autor ressalta, ainda, que a metodologia se encontra no cerne da prética
educacional e pode se manifestar indiretamente nos elementos presentes nessa pratica como,
por exemplo, o modo de abordar o contetido, os recursos didaticos utilizados, a estrutura da
aula, entre outros. Para Amaral (2006, p. 8), “ha diferentes visdes de metodologia do ensino,
historicamente construidas em consonancia com as concepgdes educacionais hegemonicas em
cada época”. O suporte tedrico para a construcao de uma metodologia de ensino tem por base
a concepg¢do educacional aceita em uma determinada €poca, por isso, a metodologia utilizada
pelo professor nao € neutra.

Para Amaral (2006, p. 10) “o conteido de ensino é o elemento central que
movimenta esse cendrio fundado e emoldurado pela metodologia de ensino”. A partir da
escolha do conteido a ser trabalhado, o professor passa a se preocupar com as decisoes
metodoldgicas. O autor enfatiza que quando o professor toma as rédeas do processo
educativo, ele traz para si a tarefa de planejar e escolher coerentemente as estratégias de
ensino e os recursos didaticos. Essa escolha pode parecer aleatéria, mas ndo é, pois, ao fazer
essa escolha o professor, segundo Amaral (2006, p. 11), “estd tomando uma decisdo
metodoldgica, ou seja, estd expressando o que considera educar, ensinar e aprender na
situac@o escolar”. Ao fazer suas escolhas, mesmo que o professor ndo tenha muita clareza da
situacdo, ele utiliza critérios de selecdo e de organizacdo dos elementos didaticos que fazem
parte da sua prética educacional.

Dai, a importancia do professor ter uma formacao tedrico-epistemoldgica e tedrico-
metodoldgica mais ampla, para analisar a concep¢ao de Educacdo que sustenta a sua pratica
educacional e, para fazer as escolhas em relacdo a mesma, buscando romper com os modelos

pré-fixados, procurando selecionar coerentemente os recursos disponiveis para enriquecer
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suas aulas. Freire (1982, p. 110) nos alerta que a Educac@o para a libertagcdo ndo pode ser
convertida “a um problema puramente metodoldgico, tomando-se os métodos como algo
neutro, assexuado”. Para o autor, se os métodos de ensino sdo considerados como algo neutro,
a acdo educacional € esvaziada de seu contetido politico. Desse modo, ndo basta libertar os
alunos do quadro-negro, substituindo-o por outros recursos, sem analisar a concep¢dao de
Educagdo subjacente a pratica educacional. Na concepcdo dialdgico-problematizadora de
Educagdo, segundo Angotti e Delizoicov (1991) a metodologia estd associada ao contetido de
ensino, colocado como problema, para mediar a interagdo que se estabelece entre o professor
com o aluno.

Tomando por base nos estudos que apresentamos no 1° e 2° Capitulo deste trabalho,
elaboramos os quadros a seguir, com os possiveis e provaveis enfoques metodoldgicos e as

estratégias didatico-educacionais.



Quadro 1; Enfoques metodolégicos e Estratégias didatico-educacionais na concep¢ao comportamentalista
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Enfoques
metodoldgicos
na concepgao
comportament

alista

- elaboracdo do plano de curso realizada por uma equipe

de especialistas com base em instrucdes rigidas
determinadas pelo sistema educacional;

- instru¢des do plano explicitam minuciosamente o0s
objetivos educacionais: direcionar e controlar o
comportamento humano;

- finalidade: formar pessoas que se adaptem as exigéncias
da sociedade;

- visdo de mundo: legitimada pelo empirismo;

- énfase estd no pdlo do ensino, transmitido do professor
para o aluno;

- conhecimento provém de uma fonte externa: estimulos
sdo necessdrios para que o aluno possa absorvé-lo (S «
0);

- plano de curso deve explicitar detalhadamente: objetivos
gerais feitos no inicio do ano letivo, por uma equipe de
especialistas. O plano explicita:

- organizac¢do do programa em unidades de aprendizagem,
com uma sequéncia rigida de conteidos pré-determinados;
- defini¢do dos procedimentos que serdo utilizados para
transmitir os conteudos;

- formas de avaliag@o: verificar se os comportamentos
previstos foram adquiridos;

- planejamento das aulas precisa deixar claro:

Estratégias
didatico-

educacionais

1-AULAS EXPOSITIVAS
(sem abrir espaco para interagir

com o aluno)

- exposicao verbal do assunto de maneira
ordenada e ldgica: textos escritos no
quadro-negro;

- exposicdo do conteddo: verbal com o
auxilio de multimeios, de cartazes, painéis,
album seriado, entre outros;

- exposicdo do assunto com a utilizagdo de

modelos: torso, esqueleto, entre outros.

2 — LEITURAS: (indicadas

pelo professor).

- textos retirados do livro didatico,
apostilas e outros, contudo, sem que o
professor possibilite ao aluno discussdes

sobre a tematica abordada no texto.

3 — COPIAS (do contetido)

- textos do livro didatico;

- textos escritos no quadro-negro.

4 — ATIVIDADES:

- EXPERIMENTAIS E
TEORICO-EXPERIMENTAIS
(feitas pelo professor sem abrir
espaco para discussdes com o

aluno)

- demonstracdo detalhada dos passos de
uma experiéncia realizada pelo professor
para comprovar algo;

- desmontar e montar um objeto, por
exemplo: um motor elétrico, mostrando

passo a passo aos alunos;

5-ATIVIDADES PROPOSTAS
EM SALA DE AULA

- questiondrios (perguntas e respostas
prontas);
- exercicios de fixacdo: complete espagos

em fragmentos de textos; verdadeiro e
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- nimero de aulas para apresentar uma unidade de ensino;
- elaboracdo precisa dos objetivos especificos a serem
atingidos em cada aula;

- conteudos apresentados em pequenas porcdes, seguidos
de exercicios e verificagdo;

- tempo gasto para exposicdo do contetido e resolucio das
tarefas pelos alunos;

- preparacdo das tarefas com énfase na verificacdo do
comportamento;

- organizacdo das contingé€ncias de reforco para reforcar as
respostas emitidas pelo aluno: premiacdes, elogios para as
respostas corretas;

- explicitag@o dos recursos didaticos;

- elaborag@o e explicitacdo das formas de verificacao.

- avaliacdo somente do aluno, por meio de provas escritas

€ orais;

falso; associacdo de respostas da primeira
com a segunda coluna; palavras cruzadas;
caca-palavras; questdes de multipla

escolha.

6- PROBLEMAS (com énfase
nas respostas corretas, sem
discutir o processo e o

resultado).

- proposicdo de problemas com férmulas

para a resolucdo.

7- DITADO

- palavras, textos (somente do livro

didético).

8-ESTUDO DIRIGIDO

(individualizado)

- aluno recebe o conteddo distribuido em
unidades, acompanhado por uma lista de
exercicios, questdbes e  problemas

programados pelo professor.
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Quadro 2: Enfoques metodoldgicos e Estratégias didatico-educacionais possiveis e provadveis na concep¢ao humanista

Enfoques
metodoldgicos
na concepg¢ao

humanista

- concepg¢do humanista € fundamentada pelo apriorismo: o
sujeito nasce com o conhecimento programado, basta
despertd-lo (S —0);

- plano de curso € elaborado por uma equipe de
especialistas que define os objetivos educacionais, com
pouca énfase nos contetidos de ensino e aprendizagem;

- escola enfatiza a aprendizagem, defende que o aluno
pode aprender por si préprio;

- planejamento: o professor dd preferéncia para os
conteudos de interesse do aluno;

- professor ndo se preocupa: com O que ensinar; porque,
para que ensinar, como ensinar e avaliar;

- objetivo maior da prética educacional: € a facilitacdo da
aprendizagem que requer

do professor qualidades

atitudinais, tais como: cordialidade, compreensao,
aceitacdo, confianca e empatia;

- sala de aula: professor busca criar e manter um clima
agradavel e receptivo, deixando o aluno livre para escolher
0 que estudar;

- professor interfere o minimo possivel na aprendizagem
do aluno;

- atividades de ensino sdo organizadas de acordo com o

Estratégias
didatico-

educacionais

1- CONTEUDOS (escolhidos pelo

aluno)

- obras cientificas;
- revistas;
- jornais;

- textos diversos.

2- BUSCA (sem objetivos
definidos)

- temas diversos

3- PRODUCOES (de algum tipo de | - relatérios;
material pelo aluno, sem o - textos;
acompanhamento e interferéncia do | - cartazes;
professor).

4- VISITAS (realizadas apenas para| - Museus;
ver o material exposto, sem a - Parques;

defini¢@o de objetivos e preparacio

prévia).

- Estagdes de coleta e tratamento de

dgua;

5- PALESTRAS E SEMINARIOS
(sem definicdo da relevancia do
tema e a interlocu¢@o dos alunos

com o palestrante e vice-versa).

- temas de interesses dos alunos.

6- FILMES

- assuntos diversos do interesse dos
alunos, que podem ou ndo ter ligagdo

com o conteddo de ensino;




82

interesse manifestado pelo aluno;
- professor organiza e coloca a disposi¢do dos alunos
alguns materiais para consulta: livros didaticos, revistas,
textos, filmes e outros.
- Considera-se que o aluno aprende quando o contetido é
do seu interesse;
- aluno faz a sua auto-avaliacdo.
Na concepg¢do de Educagdo dialdgico-problematizadora, o
processo de humaniza¢do, requer que as atividades
educacionais desenvolvidas considerem:
- a participacdo do professor com o aluno;
- a ndo dicotomizagdo dos pdlos: ensinar-aprender;
- o desenvolvimento cognitivo e a busca constante
para o “ser mais”;
- a vivéncia do didlogo, no encontro do professor com
os alunos, mediatizados pelo objeto de estudo;
- a instrumentaliza¢do dos envolvidos desafiando-os a
perceber suas possibilidades de acdo;
- arelevancia cientifica e social dos contetudos;
- o trabalho colaborativo com outros sujeitos, na
busca continua pela humanizacao;

- a discussdo do processo de avaliacao;

7- TRABALHOS EM GRUPOS
(sem o acompanhamento e

interferéncia do professor)

- apresentacgdo de temas para os colegas;
- confeccdo de cartazes; de modelos; de
painéis que ndo tenham objetivos claros;
- elaboracdo de desenhos sem objetivos

definidos;

8- ATIVIDADES PRATICAS E
ATIVIDADES TEORICO-
EXPERIMENTAIS

A partir da problematizacdo das
temdticas de estudo:

- investigar o que os alunos sabem;

- a ligacdo dos conteidos de ensino com
a realidade dos alunos;

- promover a participagdo de todos os
envolvidos;

- buscar o que lhes ¢é significativo
ensinar;

- discutir com os alunos o processo € 0s
resultados;

- promover a discussio de temas
relacionados a questdes da Ciéncia

Tecnologia Sociedade e Ambiente.
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Quadro 3: Enfoques metodolégicos e Estratégias didatico-educacionais, possiveis e provaveis na concep¢ao cognitivista

Enfoques
metodoldgicos
na concepgao

cognitivista

- plano de curso elaborado com a participacio do
professor: flexivel e sujeito a reelaboragdes;

- prioriza a aquisicdo do conhecimento cientifico pelo
sujeito;

- planejamento: especifica os objetivos, considerando o
nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos;

- professor procura conhecer o que o aluno ji sabe para
introduzir o novo conteido e discutir 0s conceitos
cientificos para resolver as situacdes-problemas;

- prioridade de algumas vertentes da concepcao
cognitivista: desenvolver os contetidos de maior relevancia
cientifica para a resolucio de problemas;

- professor organiza situa¢des provocativas que despertem
o interesse do aluno;

Na Concepcao de Educacdo dialégico-problematizadora: o
professor busca selecionar os conteddos de ensino
considerando:

- asua relevancia cientifica e social;

- o professor investiga e analisa sua propria pratica;

- conteudo colocado como problema (objeto de estudo)
vinculado a realidade concreta dos envolvidos;

- planejamento - na concep¢do de Educacdo dialégico-
problematizadora, o professor se preocupa como o qué

ensinar, por que ensinar, para quem ensinar, Como ensinar

Estratégias
didatico-

educacionais

1- SEMINARIOS (temas de estudo,

incluidos no plano de curso)

- exposicdo de assuntos seguidos de
discussdo, envolvendo todos os alunos e

o professor;

2-VISITAS (relacionadas com os
temas de estudo, com objetivos
definidos, relatérios

com para

posterior discussio)

- museus
- parques

- laboratérios;

3- TRABALHOS EM PEQUENOS
GRUPOS

- montagem e execucdo de trabalhos
experimentais com base em desafios;
- confec¢do de modelos para estudo;
- elaboracdo de materiais ilustrativos,

exemplo: histéria em quadrinhos.

4-CONSULTA BIBLIOGRAFICA
(para leitura e estudo de assuntos

relativos aos contetdos de ensino)

- livros
- periédicos impressos e on-line

- CD-rom

5- DEBATES (temas de estudo)

- Filmes acompanhados de questdes para

discussdo e andlise

6-TRABALHOS INDIVIDUAIS
(relacionados com os contetidos de

ensino)

- elaboragdo de textos;
- desenhos;
- painéis;

- cartazes

7- PALESTRAS

- seguidas de discussdo com registro das

principais ideias;

8 — DISCUSSOES DE TEMAS DE

- com registro das conclusdes dos
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e avaliar.

- estratégias  diddtico-educacionais selecionadas,
considerando o conteddo de ensino a ser desenvolvido;

- para desenvolver as atividades préticas o professor busca
resgatar os conhecimentos que o aluno ja possui;

- O desenvolvimento de atividades praticas e as atividades
tedrico-experimentais ~ permitem  aos  envolvidos:
- a alfabetizacdo técnica-cientifica ampliando-lhes a
compreensdo da realidade concreta;

- a problematizacdo das temdticas de estudo e dos objetos
técnicos;

- a investigacdo de objetos técnicos e de temas de estudo;

- a elaboracdo de questionamentos pelos envolvidos a
partir das discussdes em sala de aula;

- possibilita a dialogicidade e implica na cumplicidade do
professor com o aluno para ensinar-aprender;

- requer que a avaliacdo seja processo continuo para
acompanhar o desenvolvimento do aluno;

- permite ao professor fazer uso de vdrias formas de
avaliacdo;

- requer que o processo e os resultados das avaliagdes,

sejam discutidos entre todos os envolvidos;

ESTUDO
EM PEQUENOS GRUPOS

grupos no quadro-negro para serem
confrontadas;
- elaboragdo de sinteses em relacdo ao

tema proposto para discussdo.

9 - ATIVIDADES PRATICAS

10 - ATIVIDADES TEORICO-
EXPERIMENTAIS

- temadtica de estudo colocada como
problema;

- problematizacao do contetido de
ensino com a utilizac¢do de videos,
textos, objetos técnicos entre outros;
- realizac@o de uma atividade prética a
partir da codifica¢do de um objeto
técnico presente na realidade dos
alunos;

- realizacdo de uma atividade teérico-
experimental para problematizar e
desvelar os principios de fabricacdo e
funcionamento de objetos técnicos;

- desenvolvimento de trabalho
colaborativo no processo ensinar-

aprender;
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3.3 ANALISE DOS DADOS

Iniciamos a entrevista solicitando aos professores para descreverem suas trajetorias e
experiéncias profissionais no ensino de Ciéncias Naturais. As respostas forneceram
informacgdes sobre as experi€ncias profissionais e sobre a formacdo profissional. Alguns
entrevistados se referem ao regime de trabalho que os vincula a rede publica estadual de

ensino. Os excertos abaixo permitem-nos conhecermos melhor o perfil dos entrevistados.

A minha trajetoria se inicia no ano de 1987, como professora substituta de Biologia, em Minas
Gerais até 94. Foi uma experiéncia um pouco dificil, porque eu ainda ndo me sentia
preparada. Mudei-me para o Parand e retornei a sala de aula em 97, trabalhando com
Matemdtica. Em 2003, fui aprovada no concurso de Ciéncias e estou trabalhando até hoje.
Venho buscando, nesse tempo, aprimorar as minhas aulas, pois tenho observado que o aluno
ndo é mais como nos fomos, um aluno passivo que sé assiste a aula. As nossas aulas ndo
podem ser no mesmo modelo que a gente teve. Reconheco que tenho muita dificuldade, apesar
de me esforcar bastante, mas, é preciso utilizar novas metodologias, utilizar outros recursos.

Fiz Pos-Graduagdo em Formagdo de Professores de 1° e 2° grau (P;).

Eu iniciei o meu trabalho em 1975, de 1¢ a 4¢ série, na zona rural. Em 1991, eu comecei a
trabalhar com Ciéncias no Ensino Fundamental e de ld para cd, eu senti muita diferenca na
aprendizagem dos alunos, eles tem menos interesse, antes tudo que eu explicava, chamava a
atencdo. Hoje sdo poucos os que se interessam em aprender um pouco mais. Sou formada em

Ciéncias Fisicas e Biologicas e fiz Pos-Graduacdo em Morfofisiologia. (Psg).

Fiz o curso de Biologia na Universidade Federal do Parand. Fiz Pés-Graduacdo em Gestdo
Escolar. Comecei a dar aulas de Ciéncias em uma escola particular. Esse periodo foi muito
bom, porque os alunos eram bastante interessados, os pais participavam na educacdo dos
filhos e a escola podia oferecer todos os recursos necessdrios para que houvesse uma boa
aula. Depois eu prestei concurso no Estado e comecei a trabalhar somente nas escolas
publicas. Fazem mais ou menos 14 ou 15 que eu estou na escola piiblica. Apesar dos recursos
que o governo estd, aos poucos nos oferecendo, ainda, hd muita falta de interesse dos alunos

e, o professor ndo dd conta de ensinar o que se propoe (P>).
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Eu fiz o curso de Ciéncias Biologicas na Universidade Estadual de Ponta Grossa, conclui em
1991. Hd mais de 15 eu leciono Ciéncias e Biologia. Fiz Pos-Graduagdo pela Universidade de
Maringd em Morfofisiologia Humana, isso foi em 1998. Tive oportunidade de fazer um curso
de aperfeicoamento profissional na drea de meio-ambiente na Alemanha. Participei de vdrias
capacitacoes promovidas pela Secretaria de Educacgdo, a uiltima que eu tenho participado é o
programa PDE, que tem dois anos de duragcdo. No primeiro ano, fiquei afastado com a parte

de estudos e nessa segunda parte retornei para a escola para aplicar o projeto (P).

Sou professora hd 16 anos. Sou formada em Ciéncias Biologicas e fiz Pos-Graduacdo em
Morfofisiologia Humana. No Estado, eu trabalho pelo regime de contratacdo PSS. Atualmente

estou trabalhando em cinco escolas (P>s).

Nas respostas acima, € possivel verificar que somente P; e P, tém uma experiéncia
profissional fora do ambito do Nucleo Regional de Telémaco Borba e que alguns professores
iniciaram suas atividades profissionais no Ensino Fundamental de 1* a 4* séries. Quanto a
formacao profissional, segundo as informacdes fornecidas pelos entrevistados, verificamos que
todos fizeram suas licenciaturas na drea de Ciéncias Naturais e a maioria ja fizeram uma Pds-
Graduacgao.

A resposta de P,s ressalta que estd atuando na rede publica de ensino por contrato
temporario de trabalho, isso quer dizer que o professor nao trabalha em regime efetivo e, a
cada ano letivo, ele pode mudar de escola, de acordo a disponibilidade ou ndo, de aulas
existentes na drea de Ci€ncias Naturais.

Ao explicitar suas experiéncias profissionais, P, se refere ao desinteresse do aluno,
afirmando que isso contribui para que o professor ndo dé conta de ensinar. Pg fala do
desinteresse, porém, implicitamente. Sua resposta se refere ao aluno que mostra uma
resisténcia as aulas em que o professor prioriza a exposicao oral dos conteidos. Essa forma de
trabalhar com o contetido de ensino, se aproxima da concep¢do de “Educacdo Bancéria”,
discutida por Freire (1987). P; afirma que em sua experiéncia profissional, vem percebendo
mudanca no perfil do aluno. Segundo a entrevistada, isso aponta para a necessidade do
professor superar a repeticio de um modelo de aula, que tem por base as mesmas aulas que o
professor teve no seu processo de formacao. Aponta, ainda, para a necessidade de mudancas na
pratica educacional do professor de Ciéncias, embora restrinja essas mudangas ao uso de novas
metodologias. Para Mion (2002), o professor de Ciéncias Naturais precisa ir além do como

ensinar. Segundo essa autora € preciso perguntar, 0 qué ensinar, porque ensinar € para quem
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ensinar para, entdo, chegar ao como ensinar e avaliar. Portanto, se os professores, estdo
comegando a perceber que o aluno resiste as aulas expositivas, € preciso que se pergunte: o que
os leva ao desinteresse?

Quando fora perguntado aos entrevistados: o que € problematizar? Em 40% das
respostas, problematizar € levantar um problema, é levantar questdes. As respostas, abaixo

elucidam:

Problematizar para mim seria assim: levantar as questoes que leve o aluno a discussdo, a

andlise e conclusdo de um determinado assunto que a gente estd vendo (P>).

No estudo sobre os moluscos, por exemplo, pode se perguntar, por que o sal provoca a morte
da lesma? E ai, vocé comega a mostrar para o aluno que tem vdrios fatores que envolvem essa

situacdo (Pg).

Eu acho que problematizar é vocé colocar um problema, mas ndo dar a solucdo de imediato
para eles chegarem a solucdo. Se vocé vai falar da chuva dcida. Entdo, vocé coloca um
problema, um codigo em cima do assunto. Vocé pode trabalhar funcées organicas, vocé entra
com poluicdo. Por que os oxidos corroem o metal? Vocé deu um problema e eles tém que

chegar a solugdo desse problema, depois da explicacdo do contetido (P ).

Eu acho que problematizar é vocé levar um assunto que seja em termos polémico, que precise
de uma solugdo. Levar para os alunos e ndo contar a resposta. Deixar que eles descubram,

que usem os métodos que eles possuem para descobrir e vocé dd apenas os passos (P2).

E vocé colocar para o aluno o porqué acontece certas coisas e ele tem que buscar e encontrar

uma resposta (Ps).

A discussdo, a que se refere P, pode ser gerada, segundo Freire (1977), quando o
professor problematiza uma questdo da realidade concreta do aluno. Ainda, de acordo com
esse autor, para se proceder a andlise da questdo a que se refere P, o aluno precisa ser
desafiado a perceber os pontos que ndo ficaram claros em relagdo as afirmacdes que ele faz
sobre 0 assunto que estd sendo discutido com base na teoria que fundamenta essa discussao.
P, demonstra uma preocupacao com a conclusao, no sentido de fechar o assunto. Levantar uma

questdo para ser discutida, ndo significa ter que fechar o assunto, em torno da mesma. A
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questdo colocada como problema, é uma situacio aberta. De Bastos; Saito e Abegg (2008) que
o problema colocado é um problema aberto a discussdes, promovendo a interagdo dialégica do
professor com o aluno.

Em sua resposta P;, coloca uma pergunta que envolve um dos assuntos das Ciéncias
Naturais da 6® série. Segundo a entrevistada, essa pergunta costuma ser uma curiosidade
natural dos alunos. Eles sabem que o sal provoca a morte do molusco, mas nao sabem o porqué
€ que isso acontece. Com base em Freire (1996), o professor pode partir dessa curiosidade
ingénua e ampliar a discussdo em torno do assunto, com a finalidade de levar os alunos a
superéd-la. Nas Ciéncias Naturais, conforme os momentos pedagdgicos de Angotti; Delizoicov
e Pernambuco (1991), o professor problematiza o assunto para que os alunos explicitem o que
pensam e, continua desafiando-os para que fagcam outras perguntas ampliando a discussdo e,
assim, compreendam a a¢ao do sal sobre o organismo do molusco.

A resposta de P exemplifica a colocagdo de um problema relacionado a um tema
“chuva 4cida”, na seguinte pergunta: “Por que os 6xidos corroem o metal”? O entrevistado faz
a colocagdao de uma pergunta que, provavelmente, o aluno ndo tem conhecimentos para
responder e, isso, dificulta a instauracdo do didlogo. Um dos caminhos para levar o aluno a
discutir o problema proposto, implica em partir das situagdes da realidade concreta conforme
explicita De Bastos (1990). Assim, Pjp com base nos conhecimentos das Ciéncias Naturais,
pode dialogar com os alunos sobre questdes mais proximas da realidade dos mesmos. Como,
por exemplo: a questdo da ferrugem nos carros, nos objetos de utilizagdo doméstica, nas grades
metalicas, entre outros. A partir dessa problematizacdo inicial, de acordo com Angotti e
Delizoicov (1991), o professor pode ampliar a discussdo para organizar o conhecimento no
contexto tedrico das Ciéncias Naturais. A partir dos conhecimentos organizados e discutidos, €
possivel desafiar o aluno responder a questdo proposta, levando-os a desvelar os conceitos
cientificos envolvidos no processo da formacao dos 6xidos e na corrosdo dos metais para que
possam compreender o que acontece na realidade concreta.

A resposta de P;; ressalta que problematizar € apresentar um assunto polémico aos
alunos e deixar que eles descubram a resposta. A professora relatou que estava trabalhando,
naquele momento, com o contetido: aracnideos. Entdo, perguntamos como ela problematizaria,

por exemplo, esse assunto aos alunos. A entrevistada deu-nos a seguinte resposta:

Eu perguntaria para eles, por exemplo: o que vocé faria se uma aranha marrom picasse o
deddo do pé do teu pai? Dai eu acredito que eles tém vdrios métodos: corta, faz torniquete, eu

ndo faria nada, porque a aranha marrom é pequenininha. Entdo, eu iria perguntar para eles,
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eu problematizaria assim, eu colocaria no dia a dia deles. Se vocé colocar muito distante, eles

acham que com eles nunca acontece (Ps;).

A resposta evidencia a preocupagdo da entrevistada em colocar uma pergunta que
esteja mais proxima dos alunos. Com base em Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002);
Bachelard (1996) e Freire (1977) entendemos que, nessa situacdo, o professor poderia fazer
outras perguntas aos alunos para saber o que eles ja conhecem a respeito do assunto. Isso
possibilitaria ampliar a discussdo, antes mesmo, de chegar a questdo que vai envolver
conhecimentos sobre as espécies que produzem peconha, a preven¢do de acidentes, a producdo
e aplicacao do soro anti-aracnideo.

Para 13,4% dos entrevistados problematizar € despertar o interesse e a curiosidade do

aluno:

E levar o aluno a uma situacdo que realmente desperte nele uma curiosidade, uma vontade de

saber o porqué daquilo. Acho que esse é o papel fundamental (Pysg).

Problematizar, eu acho que poderia ser considerado como apresentar uma situa¢do
relacionada aquele contetido que estd sendo estudado e que desperte o interesse do aluno em
tentar conhecer mais e explicar o fenomeno. Acho que isso seria criar uma situacdo que
desperte curiosidade (P7).

E questionar o aluno, mostrar para ele um tema, fazer com que ele fique com uma divida,

uma curiosidade (4).

Nas respostas acima, esse despertar a curiosidade a que os entrevistados se referem,
se aproxima do que Freire (1996) denomina curiosidade epistemoldgica, no sentido de querer
conhecer mais, de ter vontade de conhecer. Esse autor ressalta a necessidade do professor
problematizar os temas de estudo para questionar e instigar o aluno a superar a curiosidade
ingénua e desenvolver a curiosidade epistemoldgica. Para apresentar uma situagdo-problema
em relacdo ao contetido que esta sendo estudado € preciso, segundo De Bastos (1990), que o
professor parta da realidade do aluno para instaurar o didlogo entre os envolvidos.

Para 10% dos entrevistados problematizar € trabalhar com um tema de forma mais

concreta.



90

Problematizar, no meu ponto de vista, seria pegar um tema, um assunto e tentar transformar

isso em alguma coisa mais concreta. E trazer para a realidade do aluno (Pyy).

Partindo do mais proximo para chegar ao mais complicado (Pyg).

Implicitamente, nos parece que ambas as respostas estdo querendo dizer que para
problematizar, parte-se da realidade do aluno, mas ndo explicitam como conduzir o processo.
Com base Freire (1987) para problematizar um tema de estudo ao aluno, o professor parte de
uma situacdo concreta colocada como problema e questiona o aluno. Para iniciar o didlogo é
preciso que o aluno tenha algo a dizer. A medida que se ampliam as discussdes, o professor
desafia o aluno a ir para o abstrato, onde busca os subsidios necessarios no contexto tedrico,
para voltar ao concreto com a teoria incorporada levando-o a analisar e compreender o que
acontece na realidade onde ele estd inserido.

Outros 10% dos entrevistados disseram que problematizar € levar o aluno a pensar:

Problematizar é fazer o aluno pensar, estimular o senso critico, permitindo que ele
compreenda o real. Um exemplo, que eu posso citar, se refere ao MST: o questionamento dos

alunos sobre uma invasdo que ocorreu proximo ao colégio que eu trabalho (Pjs).

E levar o aluno a pensar. O maior desafio do educador é levar o aluno a pensar (P ).

As respostas afirmam que problematizar é levar o aluno a pensar, € estimular o senso
critico. Essas respostas se aproximam das ideias de Freire (1977), quando nos esclarece que ao
problematizarmos uma situacao ao aluno, ele deixa de ser um mero espectador da mesma, pois
na medida em que a situacdo € questionada € desafiado a refletir e explicitar seu pensamento,
mesmo que fique em siléncio € desafiado a refletir para reorganizar e elaborar novas ideias em
relagdo a situacdo problematizada.

Nas respostas de 10% dos entrevistados, problematizar € levar o aluno a perguntar:

Levar o aluno a perguntar por que as coisas acontecem? Faz-se a pergunta e ele investiga a

pergunta (Pyp).

Para Bachelard (1996), problematizar é perguntar; € preciso aprender a formular

perguntas, pois o conhecimento € sempre resposta a uma pergunta. Nessa perspectiva, ndo se
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trata de uma pergunta qualquer, mas de uma pergunta que leve o aluno a estudar mais, a fazer
outros questionamentos para chegar a uma resposta. Perguntamos a Py, como ela

problematizaria o tema fotossintese, por exemplo. A entrevistada deu-nos a seguinte resposta:

Qual a importancia das plantas na nossa vida? Entendeu, essa seria uma questdo para

problematizacdo. Qual o papel das plantas na nossa vida? (Py).

A entrevistada elaborou uma pergunta se referindo as plantas, seres vivos
fotossintetizantes. De acordo com Angotti e Delizoicov (1991), essa pergunta pode ndo dar
conta da discussdo e levar a compreensao da temdtica em questdo, devido a complexidade do
assunto. Para problematizar o tema fotossintese, o professor precisa elaborar outras perguntas
que possibilitem desencadear o didlogo inicial com o aluno em torno do tema, instigando-o a
ampliar a discussdo para, entdo, juntos organizarem o conhecimento cientifico necessério para
compreender e desvelar os conceitos cientificos envolvidos no processo.

Dentre os entrevistados, 6,7% nao explicitaram o que € problematizar? Nesse quesito,
reconhecemos que falhamos, pois entendemos que a pergunta poderia ter sido reformulada no
momento em que percebemos a dificuldade dos entrevistados para elaborar uma resposta.

Outros 3,3% disseram que problematizar é lancar um “tema” para o aluno, deixando
que ele mesmo chegue a uma conclusdo. Parece-nos que a inteng¢do da resposta era se referir a
“lancar uma pergunta” ao invés de “lancar um tema”. Freire (1987) esclarece-nos que ao
problematizarmos algo ao aluno, a intencao nao € leva-lo a uma conclusdo, mas dialogar com
ele, a fim de levd-lo a desenvolver outro nivel de compreensdo em relacdo a situagdo
problematizada.

As respostas dadas por 3,3% dos entrevistados se aproximam da ideia de Freire
(1987, 1977), sobre o que seja problematizar, quando afirmam que, problematizar € colocar um
tema para os alunos e dialogar com os mesmos em torno desse tema, com o intuito de saber o
que eles conhecem sobre o assunto. O autor salienta que o tema colocado como problema
precisa ter uma ligagdo com a realidade do aluno, ndo basta saber o que eles conhecem, €
preciso ir além, desafiando-os a conhecer cientificamente o objeto de estudo.

Outros 3,3% disseram que problematizar ¢ uma estratégia de ensino:

Eu acho que problematizar é uma estratégia que podemos usar no momento de lancar um

contetido novo (Pg).
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Se tomarmos por base o que nos diz Freire (1987), problematizar ndo é uma simples
estratégia didética, pois ao problematizar algo ao aluno, a finalidade é promover o didlogo em
torno desse conteudo, a fim de leva-lo a desenvolver uma leitura mais critica, um nivel de
compreensdo que lhe possibilite interferir na realidade concreta.

Face as respostas explicitadas pelos professores sobre o que € problematizar e a
interlocucdo que procuramos fazer com o referencial tedrico deste estudo, podemos dizer que,
possivelmente, ensinar-aprender a problematizar, ndo fez parte do processo de formagdo dos
entrevistados. Na nossa compreensao, essa pergunta, desafiou os professores a elaborarem suas
respostas. Todavia, consideramos que é importante que para o professor de Ciéncias Naturais
realizar uma prética educacional fundamentada no didlogo, € preciso que lhe seja oportunizado
ensinar-aprender a problematizar no seu processo de formagao.

Na continuidade da entrevista perguntamos aos professores: o que vocé considera
uma “aula ideal” para o ensino e aprendizagem de Ciéncias Naturais?

Apresentamos a seguir alguns fragmentos que ilustram as respostas dadas por 50%
dos professores, que consideram a aula pritica como a “aula ideal” para o ensino e a

aprendizagem de Ciéncias Naturais:

O ensino de Ciéncias teria que ser totalmente prdtico. Muitas vezes, a falta do laboratorio
impede isso. Nos tinhamos que ter mais preparagcdo, uma busca maior para ensinar com a
prdtica, porque os alunos se apaixonam quando vocé os leva no laboratério. O ideal seria

trabalhar so no laboratorio, ter uma sala especifica so para as aulas de Ciéncias (Ps).

O ensino atual tem se mostrado muito livresco, muito teorico. O que podemos perceber é que

aprendemos muito com a prdtica ao desenvolvermos os contevidos em cima da prdtica (Pjg).

Precisa ter alguma coisa que chame a atengdo deles. Precisa ter aula prdtica em laboratorio

ou mesmo em sala de aula. Dependendo do material pode ser na sala de aula mesmo (P»y4).

De acordo com Angotti e Delizoicov (1991) € possivel dizer que as atividades
praticas, conforme as respostas dadas pelos entrevistados, estdo mais voltadas para a pratica
em si mesma, sem propiciar aos alunos momentos de discussdes em torno dos resultados
obtidos e, assim, assegurar a interlocucdo teoria-pratica. Para esses autores, ndo € suficiente
levar o aluno ao laboratério, mas, sim, planejar as atividades praticas, independente do local

onde elas acontecam, de modo que se possa propiciar ao aluno a compreensao dos conceitos
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cientificos envolvidos na mesma. Para Mion (2002), ao desenvolver uma atividade prética, o
professor problematiza o tema colocado como problema e busca saber o que os alunos sabem
sobre o assunto para compreender o que lhes € significativo ensinar.

Na exposi¢cao de P4 fica evidente que a atividade pratica é considerada importante
por chamar a ateng¢do do aluno. Para Bachelard (1996), esse tipo de atividade constitui um
“falso centro de interesse” para o ensino de Ciéncias, porque desvia a atencdo do aluno do
objetivo a que a atividade deveria ser proposta e, por isso, o autor considera que essas
atividades s@o esvaziadas de significado. Para Bachelard, o professor de Ciéncias Naturais
precisa buscar todas as possibilidades para problematizar e levar o aluno a discutir os
resultados obtidos.

As respostas de 10,1%, dos professores se referem a necessidade de considerar as

experiéncias que os alunos possuem:

Eu aceito que o aluno traga o que jd sabe daquele assunto, porque sei que tem muito
conhecimento, vdrias formas de conhecimento, as vezes eu estou falando de uma doenca que li
no livro e mostrei para ele, mas ele ja passou por essa situacdo em casa ou jd viu alguém.

Entdo, ele tem uma necessidade de falar, de ser ouvido e, a partir disso, eu complemento (P;).

A primeira coisa que eu faco numa aula, é descobrir o que o aluno tem de conhecimento em
relacdo aquele conteiido que eu estou dando. A partir desse contetido, ou desse conhecimento
que ele tem é que eu vou desenvolver a minha aula. Eu prezo muito o conhecimento que o
aluno jd tem daquele assunto, para mim esse é um ponto muito importante. Eu converso com

eles, vejo até onde eles sabem para eu poder dar inicio no assunto (P3y).

A aula ideal é aquela que trabalhado em cima do que eles trazem de casa. E vocé tentar

adaptar o contevido em cima daquilo que eles estdo falando (Pjy).

As falas de P;_ Py, e P se referem aos conhecimentos que o aluno traz para a escola.
Esses conhecimentos, de acordo com Bachelard (1996), constituem as experiéncias primeiras
do aluno, sendo necessdrio que o professor de Ciéncias Naturais esteja atento para
problematizar os mesmos, € levar o aluno a romper com esses conhecimentos no processo
ensino-aprendizagem. Em sua resposta, Py afirma que quer adaptar o conteido que vai ser

trabalhado em cima do que o aluno traz. Essa resposta contradiz os ensinamentos de Bachelard
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(1996). Para esse autor, ndo had continuidade entre os conhecimentos primeiros € 0s
conhecimentos cientificos e, sim, uma ruptura.

P30 avanga ao afirmar que por meio da conversa com os alunos procura saber o que os
mesmos conhecem do assunto, considerando isso como ponto de partida para desenvolver o
seu trabalho, mas ndo explicita em suas falas o ponto de chegada dessa aula. Freire (1977,
1996) ressalta que € importante dialogar com o aluno em torno do objeto de estudo e procurar
saber o que ele pensa sobre o mesmo. O autor enfatiza a necessidade de se continuar
desafiando-o e levando-o para que ele possa ir além da compreensdo inicial e desvelar o
objeto.

Para 6,7% dos professores entrevistados a aula “ideal” € a que desperta o interesse € a

curiosidade do aluno. Apresentamos abaixo trechos de depoimentos que elucidam o exposto:

Eu acho que uma aula ideal é aquela que desperta o interesse do aluno, que ele fique curioso

para aprender aquilo que vai ser desenvolvido (P7).

E preciso saber agucar a curiosidade dos educandos (Ps).

As respostas dadas por P; e Pjg, se referem a aula que desperta e que agucga a
curiosidade do aluno em querer aprender. Essas respostas se aproximam da curiosidade
epistemoldgica de Freire (1996), isto é, a curiosidade que realmente deixa o sujeito com
vontade de aprender. Para esse autor € primordial do professor desafie a curiosidade do aluno
no processo ensino-aprendizagem. Ambas as respostas se alinham com a concepg¢do
cognitivista de ensino e de aprendizagem.

Em 6,7% das respostas, os professores falam de uma aula em que o professor

consegue transmitir bem o contetdo. A seguir, exemplificamos o dito.

Eu acho que é a aula em que vocé consegue transmitir bem o conteido e que os alunos
entendem. Para mim, uma aula “ideal” é quando consigo chegar até eles e fazer que

entendam tudo o que eu passei. Quando consigo fazer com que eles entendam a matéria (Pg).

A aula “ideal”, segundo a resposta acima, é aquela em o professor transmite o
conhecimento. Freire (1987) se contrapde a esse modelo de ensino, em que a tarefa principal
do professor se resume exclusivamente a transmissao de conhecimentos, contribuindo para que

o aluno seja um sujeito passivo. Esse autor ressalta que em alguns momentos o professor
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precisa informar o aluno, mas ndo pode abrir mdo de que essas informacdes sejam
problematizadas. Becker (2001) afirma que o aluno é considerado uma “tdbula rasa”, frente a
qualquer contetido que lhe for apresentado, quando o professor se coloca como transmissor dos
conteddos de ensino. Esse modelo de aula se encaixa na concepcdo comportamentalista de
ensino e de aprendizagem.

Em outros 6,7%, os entrevistados afirmam que uma “aula ideal” € aquela em que o

professor utiliza varios recursos. O fragmento abaixo elucida essa resposta.

Eu acho que é preciso ter vdrios recursos para se trabalhar e fazer uso de vdrias estratégias:
aula expositiva, aula prdtica, acesso a imagens referentes ao assunto, confec¢do de materiais
pelos alunos e, por nos. Assim, em algum momento dessas atividades diversificadas acabamos
atingindo o objetivo, que é fazer com que o aluno aprenda. Eu acho que isso é uma maneira

diferente de oportunizar a aprendizagem do aluno (P>).

Para P, a aprendizagem do aluno resulta do uso de uma variedade de recursos
didaticos e de estratégias utilizadas pelo professor. Para Amaral (2006), essa escolha ndo pode
feita aleatoriamente, pois uma mesma estratégia de ensino pode fazer parte de qualquer uma
das concepcoes de ensino e de aprendizagem. Isso vai depender, principalmente, do modo
como ela é utilizada. Na resposta acima, um exemplo € a aula expositiva. Se a mesma for
utilizada constantemente pelo professor com a inten¢do de transmitir o conteido, ela se
encaixa na concepcdo comportamentalista de ensino e de aprendizagem. Outro exemplo, de
acordo com Angotti e Delizoicov (1991) e com Bachelard (1996), € a aula prética. Nesse caso,
se a finalidade da mesma € apenas levar o aluno a manusear materiais no laboratério ou, ainda,
se € o de provar para o aluno o que diz a teoria, essa aula pratica se torna uma aula esvaziada
de significado no Ensino de Ciéncias Naturais.

Dentre os entrevistados, 3,3% afirmam que aula “ideal”, é a aula em que o professor
consegue conciliar a teoria com a pratica; outros 3,3% afirmam que € a aula em que o
professor prioriza a teoria.

Angotti e Delizoicov (1991) enfatizam que os resultados obtidos na pratica precisam
ser discutidos e analisados com o suporte da teoria. Segundo esses autores, ndo € suficiente
conciliar teoria e prética, ou priorizar uma delas. E preciso garantir a interlocugdo teoria-
pratica no processo ensino-aprendizagem.

A aula considerada “ideal” para 3,3% dos entrevistados é a aula que oportuniza a

participacdo do aluno, conforme explicitamos a seguir:
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A aula em que o aluno possa participar, perguntando, questionando. E preciso que o aluno
participe de alguma forma no processo de ensino-aprendizagem. Eles fazem perguntas que

ndo sabemos responder, mas que podemos buscar para trazer uma resposta coerente (P;7).

Essa resposta se aproxima da concepcao de educacdo que Freire (1987) defende. No
entanto, o autor ressalta que o aluno é desafiado a participar, a perguntar quando ele €
problematizado. Segundo esse autor, quanto mais o professor problematiza o aluno, mais ele se
sente desafiado a participar.

Com um indice de 3, 3%, os professores se referem como sendo uma boa aula aquela

em que o aluno interage. Destacamos abaixo, a resposta:

Que tenha interagcdo professor-aluno e contevido e que exista questionamento e reflexdo do

que estd sendo trabalhado (Ps).

Para que ocorra a interagdo entre professor-aluno, de acordo com Freire (1987), o
conteddo de ensino (objeto de estudo) precisa ser colocado como problema, para mediar a
relac@o que se estabelece entre eles para promover o didlogo.

Registramos, ainda, que 3,3% dos entrevistados enfatizam a necessidade de o
professor levar o aluno a testar hipdteses, isto €, o professor nao pode dar as respostas prontas,
mas, sim, levar o aluno a construir suas respostas, testando hipéteses. E possivel aproximar
essa resposta com o que afirma Bachelard (1996). Para esse autor, as respostas ndo se colocam
a priori, elas precisam ser elaboradas a partir da colocagdo de um problema.

E, em uma ultima resposta, 3,3% afirmaram que uma aula “ideal” é aquela em que o

professor prioriza os conteidos que sao do interesse do aluno, conforme o explicitado abaixo:

Primeiro vocé tem que conhecer os alunos, procurando descobrir o interesse deles. Quando

vocé acha um assunto que interessa eles ficam o tempo inteiro quietos (P ).

Para Pj,, o interesse pelo conteido tem que partir do aluno. Esse modo de pensar,
conforme explicita Moreira (1999), se aproxima da concep¢do humanista de ensino e
aprendizagem. Nessa concepg¢do de ensino o aluno € livre para fazer suas escolhas. Com base

em Becker (2002), podemos dizer que na resposta de Pj,, a intencdo ao tratar de um conteido
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do interesse dos alunos é manté-los em siléncio durante a aula. Nessa intencao estd implicito o
mesmo tipo de autoritarismo da Educagdo bancéria, em que o ensino € centrado no professor.
Na continuidade da entrevista, na pergunta de nimero 3 (trés), solicitamos aos
professores que contassem ou descrevessem uma de suas aulas de Ciéncias Naturais.
Dentre os entrevistados, 30% afirmaram que fazem a explica¢do oral do conteido
com a projecdo de recursos visuais ou com a observacdo de algum tipo de material. Os

excertos abaixo confirmam o exposto.

Eu passo um esquema sobre o assunto no quadro e explico, entrando em detalhes sobre
algumas coisas. Em seguida observamos as figuras dos textos complementares do livro
diddtico ou de algum material que eu tenha selecionado. Depois eles tiram as diuvidas,
conversam, contam as suas experiéncias, eu observo o que cada um sabe mais ou menos sobre
aquele assunto. Na sequéncia eles resolvem os exercicios. Fazemos a corregcdo dos exercicios
sempre em aulas posteriores. Quando a escola tem laboratorio, as minhas turmas tém também

aulas de laboratorio. (P).

A maioria das minhas aulas é expositiva. Hoje nos temos os livros diddticos, temos a televisdo.
Conforme o que estou trabalhando com o aluno, eu mostro a imagem jd que a visdo é melhor

para ele gravar (Pyy).

Passei um texto para eles sobre os aracnideos e trouxe na aula seguinte imagens em slides.
Mostrei os slides e falei 6 pessoal! E assim: mostrei as estruturas dos aracnideos em cada
slide. Olha as queliceras da aranha! O pedipalpo da aranha! Mostrei tudo certinho. Olha o

pedipalpo do escorpido! Como é diferente, ele também é um aracnideo (P2;).

Existe conteiido que dd para vocé trazer material. Gente, vocé vai trabalhar célula, traz um
ovo. Que é um ovo? Quebra um ovo ali para eles e, mostra. Conta o que é um ovo. Traz uma
laranja, descasca ali e mostra cada célula, os alvéolos. Eu acho que isso dai é interessante.

Nas minhas aulas eu procuro fazer isso (P23).

Nas respostas de Py, e Py destaca-se a importancia atribuida as imagens relacionadas
aos conteudos, exibidas no momento da explicagdo ou ap6s. Fica claro, na fala de P, em uma
aula sobre os aracnideos, a preocupacao em mostrar os detalhes das estruturas desses animais

para os alunos. Na resposta de Py9_a afirmacdo de que o aluno grava melhor aquilo que ele viu.
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Segundo Becker (2001), a énfase em tudo aquilo que pode ser visualizado nas aulas, decorre
da crenga de que o conhecimento € algo externo ao aluno e entra, principalmente, via sentidos
para decalcar-se em sua mente. Essa crenca do professor estd de acordo com a concepg¢ao
comportamentalista, sustentada pela epistemologia empirista. Acredita-se, que o aluno recebe
o conhecimento que vem de fora (explanacao oral do professor) armazenando-o em sua mente.
Na fala de P»3;, percebemos que a intengdo € trabalhar com o material concreto, contudo, a
€nfase estd na demonstracdo de estruturas macroscopicas no sentido de mostrar para o aluno o
que diz o conteudo.

Um grupo de 26,7% dos professores se refere a um exemplo de aula prética.

Selecionamos abaixo algumas respostas que exemplificam essas aulas.

Em minhas aulas de Ciéncias, eu tento ligar a teoria a prdtica. Eu trabalho com a teoria,
dando informagdo e depois faco uma aula prdtica, por exemplo: quando eu vou falar do
vegetal, das partes da flor, peco para trazerem uma flor, nos dissecamos a flor e colocamos

tudo aquilo que a gente viu na teoria. Eles colam a flor numa folha e colocam os nomes (Ps).

Nas minhas aulas, por exemplo: apds a explicacdo sobre tecidos, levo pedacos de carne de

gado, frango e ossos humanos, para mostrar os diferentes tipos de tecidos (P;;).

Primeiro nos vemos o conteiido e ai eu procuro questionar quais os conhecimentos que eles
tém sobre aquele contetido e depois de uma rdpida explicacdo, eu tento encaixar alguma
atividade prdtica com eles. Na sexta série nos trabalhamos com os seres vivos, fizemos uma
prdtica com os peixes. Eu trabalhei com eles toda aquela introducdo de peixes, passei um
video, para terem uma nogdo do fundo do mar, das espécies existentes no fundo do mar e
depois de toda essa parte tedrica nos fomos para o laboratorio e abrimos o peixe, entdo fomos

olhando na prdtica todas as partes do peixe, foi bem interessante (P9).

Esse ano eu so tenho aulas na 8° série, e os conteiidos trabalhados envolvem a Quimica e a
Fisica. Eu trabalho o contetido com eles, depois eu formo equipes, cada equipe apresenta uma
experiéncia. Eles usam livros de pesquisa, quando a escola tem. Eles léem, copiam, vdo para
casa, arrumam o material e é marcada a data da experiéncia. Eles fazem no laboratorio ou

em sala de aula. Cada grupo apresenta a sua, relacionada ao contetido (P24).
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As respostas de Ps, Pj; e Pjg, evidenciam que os professores explicam oralmente o
contetido e trabalham com uma atividade pratica com a finalidade de provar para o aluno o
conteido que foi explicado teoricamente. Segundo Angotti e Delizoicov (1991), quando as
aulas praticas sdo desenvolvidas somente com a finalidade de provar para os alunos o que diz a
teoria, elas ndo respondem aos objetivos do processo ensino-aprendizagem de Ci€ncias
Naturais, por ndo propiciar espago para a discussdo dos resultados de modo a levar o aluno a
compreender os conceitos cientificos envolvidos na mesma.

Mion (2002) explicita que o professor pode planejar a atividade prética para fazer a
problematizacdo inicial do conteido, oportunizando um didlogo em torno do mesmo para
conhecer o qué e como os alunos pensam. Segundo Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002),
o objetivo da problematizacdo inicial € levar o aluno a sentir a necessidade de outros
conhecimentos para responder aos desafios lancados pelo professor.

Na resposta de P4 a realizacdo da atividade pratica fica por conta dos proprios alunos
que procuram em livros ou manuais alguma atividade relacionada com o conteddo trabalhado
em sala de aula. Os alunos ao escolher a atividade providenciam o material necessario para
realizagdo da experiéncia. Angotti e Delizoicov (1991) afirmam que a atividade pratica
realizada com base em uma prescricdo como se fosse “uma receita de bolo” ndo abre espago
para discussdes e contribui apenas para que o aluno tenha uma compreensdo dogmatica do
conhecimento cientifico.

O desenvolvimento de uma aula de Ciéncias com o apoio do livro didatico ou com o
uso exclusivo desse recurso foi resposta de 23,3% dos entrevistados. Os excertos que seguem

abaixo exemplificam:

Passo o texto do livro diddtico no quadro. Explico a matéria, se estamos falando sobre as
plantas eu faco o resumo e os desenhos. Em algumas turmas, construimos um herbdrio, os
alunos trazem as folhas, do proprio quintal de suas casas, explico para eles como fazer a

secagem desse material utilizando jornal e como prender as folhas secas no papel. (P;>).

Alguns alunos tém muita dificuldade em leitura, entdo eu leio com eles o texto do livro

diddtico, e vou fazendo os questionamentos (Pjy).

Além do livro eu trago textos complementares e fazemos o estudo de textos, explico os termos,

desconhecidos, por exemplo, na 6“ série, os alunos ndo entendiam o significado da palavra
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substrato. Entdo, eu conversei com eles sobre o assunto e expliquei o conceito. Percebi que

muitos conseguiram compreender, mas, alguns ainda ndo (P»s).

Geralmente, no dia a dia, eu trabalho com o livro diddtico. Com questoes e respostas,

cruzadinhas é uma aula mais tradicional mesmo (Pg).

A estratégia de ensino utilizada pelos professores € basicamente a explanagdo oral e
copia de resumos dos contetidos do livro didético, centrada na concep¢cdo comportamentalista
de ensino e de aprendizagem. Segundo Becker (2001), nessa concep¢ao de ensino, geralmente,
o professor reproduz o conteido, sem questiond-lo. Por outro lado, quando P;, procura
construir um herbédrio com os alunos, ele tenta adotar outra estratégia didatico-educacional, no
entanto, deixa transparecer em sua resposta que no desenvolvimento dessa atividade prética, a
finalidade € levar os alunos a aplicar uma técnica, seguindo as instrucdes repassadas por ele
mesmo para construir o herbario. Angotti e Delizoicov (1991) comentam que esse tipo de
atividade nao propicia ao aluno discutir e compreender os conceitos cientificos presentes no
conteddo. Esse tipo de atividade prética pode refor¢ar o empirismo que sustenta a concepgao
comportamentalista de ensino e de aprendizagem.

Em relacdo as aulas de Ciéncias realizadas com base nos contetidos apresentados pelo
livro didético, Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002) alertam que é importante que o
professor procure questionar o modo como o livro apresenta os contetidos de Ciéncias, as
atividades propostas, buscando outras possibilidades, por exemplo, de selecionar os conteidos
de acordo com a sua relevancia, interferindo na sequéncia apresentada pelo livro, elaborando
outras atividades, além de fazer uso de outros materiais.

As respostas de 10% dos entrevistados, ndo descreveram um exemplo de aula com
clareza. Contudo, outros 6,7% deram como exemplo, uma aula em que fazem a explica¢do do
conteddo com posterior confec¢do e elaboracdo de material pelos alunos, como por exemplo:
constru¢do de uma maquete da célula animal. Para Moreira (1999), o material construido pelo
aluno precisa ser acompanhado pelo professor e submetido a interferéncia do professor. E,
3,3% dos entrevistados, se referem a uma aula em que promovem discussdes de temas

relacionados ao dia a dia dos alunos.

Procuro abordar temas, partindo de situacoes concretas do dia a dia do aluno. Desenvolvo o
contetido que é sistematizado dentro da Biologia. Eu sempre procuro ligar os conhecimentos

da ciéncia com a vida do aluno. Posso citar como exemplo de aula “a quimica do ser vivo”. A
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partir de uma andlise dos componentes que sdo apresentados nas embalagens de alimentos,
em que consta a quantidade de carboidratos, de lipidios e de proteinas, discutimos a partir dai
o valor nutricional, explorando o que cada alimento possui. A partir dai sistematizamos os

conhecimentos cientificos para que compreendam a utilidade de cada componente (P7).

A resposta acima se aproxima dos ensinamentos de Freire (1996), que alerta para a
necessidade de se procurar fazer uma ponte entre os conhecimentos que o professor
desenvolve e a realidade concreta do aluno.

Solicitamos aos professores para descreverem uma atividade educacional considerada
por eles como “a mais capaz” de levar a aprendizagem de Ciéncias Naturais.

Para 46,7% dos entrevistados, a atividade educacional “mais capaz” de levar o aluno

a aprendizagem € uma atividade pratica. Explicitamos alguns relatos abaixo:

Considero bastante positivo no aprendizado de Ciéncias, as atividades prdticas. Desde que
sejam fundamentadas com o contetido. Por exemplo: para trabalhar fermentacdo, fazemos
pesquisa, questiondrios, leitura do livro diddtico, comentamos e questionamos: por que o bolo
cresce? Comentamos o processo de fermentacdo, e fechamos o assunto, as vezes fazemos pdes

e bolos na escola. Eu acho isso muito positivo, porque completa a aprendizagem (P).

A aula prdtica é uma forma mais eficiente para que eles gravarem e fixarem o contetido (P).

Acho que sdo as aulas prdticas. Fiz uma demonstracdo sobre os dcidos-bases. Para
demonstrar a mudanga da cor das substancias, peguei flores de todas as cores, folhas e
coloquei num recipiente, os alunos trituraram e filtraram. Coloquei dcido em umas, bases em
outras, para mostrar a mudanga das cores. Eu achei que para os alunos foi vdlido, porque

trouxeram os materiais e aprenderam a mexer e ver as mudangas que ocorreram (Pg).

A atividade que considero capaz de levar a aprendizagem é quando coloco em prdtica com os
alunos o que eu expliquei teoricamente. Fico frustrada, por exemplo, quando falo sobre as
organelas citoplasmdticas, algo tdo complexo e ndo tenho como levd-los a visualizar essas

estruturas. Percebo que os alunos ndo compreendem. A escola ndo tem microscopio (Py;).

Penso que a gente tem que buscar, venho pedindo isso, é dificil a gente ter idéias de prdticas.

Acho interessante a gente se unir e comecar a bolar, criar. Podia fazer uma prdtica assim, so
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que a classe é muito desunida. Entdo, eu acho que uma atividade educacional que é mais

capaz de levar a aprendizagem é isso, é trabalhar o real, o concreto, sair do abstrato (P;3).

O aluno aprende na prdtica. Se ndo tiver prdtica... Na teoria... (P24).

P, se refere a atividade pratica no sentido de fechar um assunto para “completar a
aprendizagem” do aluno, é como se a atividade pratica fosse uma etapa que encerra o assunto.
Fundamentando-nos em Angotti e Delizoicov (1991) e em Delizoicov (2005) para analisar
essa resposta, dirfamos que a atividade pratica ¢ um processo aberto a discussdo e a
problematizagdo dos conceitos cientificos que estdo envolvidos na mesma. Todavia, quando a
entrevistada se refere ao estudo da “fermentacdo” a atividade pratica nao foi colocada como
problema que desafiasse o aluno a uma discussdo em torno do assunto.

A énfase de P, na atividade prética, como “eficiente” para levar o aluno a “gravar” o
conteddo, aproxima essa atividade da concep¢do comportamentalista de ensino e de
aprendizagem em que o professor, segundo Moreira (1999), reproduz os conhecimentos
cientificos, e cabe ao aluno gravar os mesmos para repeti-los nas avaliagdes, ou seja, emitir o
comportamento esperado pelo professor.

A resposta de Pg se refere a demonstracdo de uma atividade prética realizada,
principalmente, pelo professor com uma pequena participagdo dos alunos no sentido de coletar
e mexer no material. Angotti e Delizoicov (1991) argumentam que quando a atividade €
desenvolvida como se fosse uma receita a ser seguida, deixa de contribuir para a compreensao
e a aquisicdo dos conceitos cientificos. Quanto a demonstracdo a que Pg se refere e resposta de
P11, que enfatiza a necessidade de mostrar para os alunos aquilo que foi explicado para ilustrar
a teoria, se alinham com a concep¢do comportamentalista de ensino e de aprendizagem
discutida por Moreira (1999). As respostas de P»3 e P4 ressaltam a prética o que parece indicar
uma dicotomia entre teoria e pritica. Com base em Angotti e Delizoicov (1991), pode-se dizer
que ambas as respostas contradizem a necessidade de se garantir a interlocugdo entre a teoria e
a pratica no processo ensino-aprendizagem.

A realizacdo e apresentacdo de trabalhos pelos alunos foram respostas de 10,1% dos

entrevistados. Vejamos o que diz uma das respostas selecionadas:

Quando eles fazem o trabalho e participam de uma situacdo na prdtica, é mais fdcil levd-los a

aprendizagem (P3;).
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Para 10% dos entrevistados, o aluno aprende quando ele tem oportunidade de fazer e
apresentar trabalhos, isto €, quando o aluno participa da situagdo na prética. Essas respostas
estdo de acordo com o cognitivismo-construtivismo. Segundo Moreira (1999), esse tipo de
atividade precisa da interferéncia e argumentacdo do professor sobre os trabalhos apresentados
pelo aluno, se isso ndo acontece, elas deixam de ter importancia para a aprendizagem.

O levantamento de um problema em sala de aula foi a atividade educacional apontada

por 6,7% dos entrevistados. Vejamos o que dizem essas respostas:

O que mais leva a aprendizagem é questionar, mostrar um problema, fazer com que pensem,

ou deixd-los em divida, para depois contar o que é, e como se dd tal processo. Essa é uma

atividade em que eles aprendem (Py).

A resposta se refere a um problema como atividade que leva o aluno a aprendizagem,
porque o desafia a pensar. No entanto parece que ha uma preocupacao da entrevistada em dar a
resposta ao aluno. Para Bachelard (1996) € necessario levar o aluno a aprender a elaborar
problemas, pois se ndo existem perguntas, ndo pode haver conhecimento. Para Freire (1977), a
medida que o professor problematiza o tema de estudo, colocado como problema, ele pode
lancar ddvidas sobre as respostas que os alunos explicitam, sem, no entanto, ter que contar
para o aluno a resposta, ao contrdrio € preciso instigar o aluno a elaborar a sua resposta.

Dos professores entrevistados, 6,7% se referem a realizacdo de atividades que se
preocupam em primeiro lugar com a teoria e depois com a pratica. Enfatizam a necessidade de
separar a teoria da pratica. Freire (1996) nos diz que teoria e pratica sdo pélos complementares.
Para realizar a prética precisamos fazer a interlocucdo da mesma com a teoria, assim, nao €
possivel dicotomizar a relacdo entre ambas, uma complementa a outra.

Outras duas respostas com um indice de 6,7% se referem as atividades desenvolvidas
a partir do que o aluno traz de seu cotidiano, priorizando uma conversa inicial com os alunos,
para conhecer o que eles sabem e, a partir dai, desenvolver o conteddo. Essa conversa a que os
entrevistados se referem se aproxima, em parte, do didlogo. Freire (1987) argumenta a
necessidade de um continuo didlogo que o professor deve manter com o aluno em torno do
objeto de estudo. E importante que o professor dialogue com o aluno buscando compreender as
experiéncias que ele traz para a escola, no entanto, é necessario desafid-los continuamente
decorrer do processo ensino-aprendizagem.

Nessa pergunta obtivemos, ainda, outras 7 (sete) respostas singulares. Nessas

respostas os entrevistados se referem as seguintes atividades:
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a) Dos entrevistados 3,3%, se referem a elaboracdo de jogos com a finalidade de levar
os alunos a memorizar, a decorar, por exemplo, os nomes cientificos, os elementos quimicos.

Essa resposta vai ao encontro das discussdes realizadas por Moreira (1999), na
concepcdo comportamentalista de ensino e de aprendizagem, em que a atividade € trabalhada
pelo professor com o objetivo de que o aluno memorize o conteiido proposto para emitir uma
resposta esperada. Freire (1982) se contrapde a essa concepc¢do de ensino. Para o referido
autor, a educacgdo é didlogo do professor com o aluno, mediatizados pelo objeto de estudo.
Assim, o aluno ndo pode simplesmente ser induzido a memorizar conceitos desconectados da
realidade.

b) Outros 3,3% dos entrevistados mencionaram a realizaciao de atividades em grupos
na sala de aula para que os alunos possam perguntar um para o outro, respondendo as questdes
e somente quando ndo conseguem, solicitam a ajuda do professor. Percebemos nessa resposta
que o professor interfere, apenas, quando os alunos ndo conseguem responder as questdes.
Para Becker (2001), essa atividade se encaixa na concep¢do humanista de ensino e
aprendizagem, pois, nessa concep¢ao de ensino, o professor interfere o minimo possivel. Isso
pode causar prejuizos ao desenvolvimento cognitivo do aluno.

¢) Com um indice de 3,3% dos professores, tivemos uma resposta que evidencia a
abordagem de temas que envolvem questdes ambientais e interessantes ao aluno, veiculados
pela midia. Essa resposta, segundo Moreira (1999), se encaixa na concep¢do humanista de
ensino e aprendizagem no sentido de partir daquilo que seja do interesse do aluno.

d) Outros 3,3% mencionaram o desenvolvimento de atividades diversificadas, como:
confeccdo de cartazes, elaboracdo de perguntas e respostas pelos alunos sobre o contetido que
o professor ndo conseguiu trabalhar. Nesse caso, fundamentando-nos em Becker (2002),
podemos dizer que a responsabilidade da aprendizagem foi colocada, somente, como sendo da
responsabilidade do aluno. Assim, essa resposta reflete a dicotomizacdo do ensino da
aprendizagem, caracterizando com uma pratica nao-diretiva da concep¢do humanista.

e) Atividades com o uso de modelos experimentais foram respostas de 3,3%, como
por exemplo, aulas de Ciéncias em que o professor trabalha com esqueleto, torso entre outros.
Entendemos que o uso, ou a constru¢do de modelos nas aulas de Ciéncias Naturais, implica na
problematizacdo das possiveis limitacdes apresentadas pelos mesmos.

f) Atividades que desenvolvam no aluno atitude de cientista foram respostas dadas
por 3,3% dos entrevistados. De acordo com Moreira (1999), a énfase em levar o aluno a

desenvolver a atitude de um cientista, se encaixa na aprendizagem por descoberta da teoria de
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aprendizagem de “Bruner”. Segundo Moraes (1999), embora a aprendizagem por descoberta
seja caracterizada como construtivista, ela é fundamentada na epistemologia empirista.

g) Elaboracdo de cacga-palavras pelo aluno, com base em um texto, estd presente na
pratica de 3,3% dos entrevistados. Nessa resposta, a entrevistada ndo explicita se o texto foi ou
ndo discutido antecipadamente. Se ndo houve discussdo do texto com a turma, parece-nos que
essa atividade se encaixa no que Becker (2002) chama de pedagogia ndo-diretiva. Nesse caso,
ha uma dicotomia entre ensino e aprendizagem, pois o professor evita interferir no processo
atribuindo ao aluno a responsabilidade por sua aprendizagem.

Procuramos confrontar as respostas dadas pelos entrevistados nas duas questdes que
se referem ao discurso, com a que se refere a pratica: Os dados revelam que 50% dos
entrevistados consideram que a aula “ideal” para o ensino e aprendizagem de Ciéncias
Naturais € a aula prética; 46,7% afirmam que as atividades préticas s@o ‘““as mais capazes” de
levar o aluno as aprendizagens. No entanto, quando solicitamos aos entrevistados para
descrever uma de suas aulas de Ciéncias Naturais, apenas 26,7% dos entrevistados
descreveram um exemplo de atividade pratica. Nesse entender, o discurso ndo corresponde a
pratica realizada.

Dando continuidade a entrevista, perguntamos aos entrevistados qual o papel
atribuido por eles ao professor e ao aluno no processo de ensino e de aprendizagem. Para
facilitar a interpretacdo e andlise das respostas analisamos, separadamente, o papel atribuido ao
professor e ao aluno.

Dentre as respostas mais recorrentes em 46,7%, que consideram o professor como
transmissor do conhecimento, foram: A gente tem que encher mais, aprimorar, indicar o
caminho para eles (Pjz). O professor tem levar o conhecimento ao aluno (P;s). O papel do
professor é transmitir a informagcdo e, essa informagdo nos dias de hoje, ndo estd, so, dentro

do Curriculo, do conteiido (P;s).

Para Freire (1987), quando o professor estabelece uma relagdo exclusiva de
transmissor do conhecimento ele estd se colocando numa posi¢ao fixa, isto é, de alguém que
sabe e ndo precisa mais aprender. Para esse professor, o aluno € alguém que nada sabe, por
isso, deve receber esse conhecimento do professor. A fala de Pj, caracteriza bem o papel do
professor como transmissor. Freire (1987) afirma que na posi¢@o de portador do conhecimento,
o professor acredita que o seu papel € colocar o conhecimento na cabeca do aluno, como se o

aluno fosse um recipiente vazio, um mero espectador no processo ensino-aprendizagem.
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As respostas acima caracterizam, segundo Moreira (1999), a concepcao
comportamentalista de ensino e de aprendizagem, onde o papel do professor € transmitir o
conhecimento cientifico que deve ser memorizado pelo aluno e devolvido ao professor como
resposta certa nas provas.

As respostas de 23,3% dos entrevistados atribuem ao professor o papel de mediador:

Hoje o papel do professor de Ciéncias é o de mediador, ele instiga e leva o aluno a pensar
mais, como por exemplo: Por que é assim? Como assim? O que vocé acha disso? Assim,

professor entra como mediador da aprendizagem (Ps).

O professor é o mediador. Ele precisa despertar o interesse do aluno e apresentar o

conhecimento que jd foi produzido historicamente. Ele tem um papel importante (P).

O professor ¢ o de mediador, a gente ndo é mais o redentor do saber (P;g).

Em sua resposta P;g ressalta que o professor nao é mais o “redentor do saber”. Nesse
sentido, com base em Freire (1987), podemos dizer que o professor ndo € alguém que sabe
tudo que possa se colocar numa posi¢dao de superioridade em relacdo ao aluno no processo
ensino-aprendizagem, isto é, o professor é um sujeito inacabado que ensina e aprende
continuamente. P; diz que o professor como mediador tem que “despertar o interesse do
aluno”. Essa resposta se aproxima do pensamento de Freire (1987) sobre o papel do professor.
Para esse autor, a tarefa do professor é desafiar seus alunos, instigando sua curiosidade,
despertando o seu interesse. Para Ps. o papel do professor “é levar o aluno a pensar”,
instigando-o e chamando a aten¢ao do aluno para aquilo que nao estd muito claro.

Para 16,6% dos entrevistados o professor € considerado como orientador:

O professor deve ser o orientador. Ele deve dirigir e encaminhar as atividades, manter a
ordem para que a aprendizagem ocorra, levando em conta o conhecimento que os alunos

trazem sobre o assunto que estd sendo ensinado (P;).

O nosso papel é orientar para que eles possam buscar os proprios conhecimentos. Eu acredito
que apesar do professor ter que orientar os alunos, ainda, ele ndo perdeu o seu papel como

professor, que é o de ensinar e nortear os alunos (P;7).
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O professor precisa trabalhar mais como orientador e ndo somente passar o conhecimento
que ele tem, a gente precisa orientar mais, fazer com que o aluno corra atrds, porque a partir

do momento que ele se interesse e goste, ele vai aprender (P»y).

As respostas acima indicam que os entrevistados possuem uma visdo equivocada em
relacdo ao papel do professor como orientador. Para P»g, a funcio de orientador, atribuida ao
professor, implica em colocar a responsabilidade da aprendizagem somente para o aluno. O
interesse precisa estar no aluno. Essa resposta, segundo Moreira (1999), se encaixa melhor na
concepcdo humanista, na aprendizagem significante, defendida por “Rogers”, isto é, a
aprendizagem acontece quando o aluno se interessa pela matéria. Para P;; e P, o professor
precisa dirigir as atividades e nortear os alunos, essas expressdes se enquadram melhor na
visdo comportamentalista em que o ensino, de acordo com Becker (2001), é centrado no
professor que vai realmente dirigir as atividades. Ressaltamos, no entanto, que entendemos que
o ensino ndo pode ficar totalmente a merc€ dos alunos.

Em 6,7%, das respostas obtidas o papel atribuido ao professor € o de mediador e o de
orientador a0 mesmo tempo. Assim, nao se define um tnico papel para o professor.

Em uma das respostas com 3,3%, o professor € o facilitador, mas, também, é o

intermedidrio da aprendizagem como se explicita a seguir:

Penso que o professor é, como se diz agora, o facilitador. Seria o intermedidrio da
aprendizagem. Vai aprendendo o contetido com as trocas de ideias e com os questionamentos

feitos pelos alunos. As vezes tem coisas que eles sabem mais que a gente (Pg).

A resposta dada pela entrevistada, ndo demonstra clareza do papel atribuido ao
professor no processo ensino-aprendizagem. Para Becker (2001), quando o professor nao
possui essa clareza e se considera como um facilitador da aprendizagem, ele evita interferir no
processo de ensino e aprendizagem e, isso pode acarretar prejuizos para o desenvolvimento do
aluno.

O professor ensina e aprende o tempo todo, foi resposta dada por 3, 3% dos

pesquisados. Segue abaixo o fragmento da fala:

Eu acho que o professor ensina e aprende o tempo todo. A gente sempre acaba aprendendo

como os nossos alunos e os alunos aprendem com a gente (P2;).
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Essa resposta se aproxima do que Freire (1987) nos diz em relacdo ao papel do
professor. Para esse autor, o professor ndo € aquele que apenas ensina e, sim, aquele que em
didlogo constante com o aluno, no processo ensino-aprendizagem, ensina e também aprende.

Para um indice de 40%, obtivemos como respostas que o papel atribuido ao aluno € o
de receptor do conhecimento. Selecionamos das respostas recorrentes: O papel do aluno é o de
receber a informagdo do professor (Pss). O aluno ele estd ali, esperando que vocé transmita
alguma coisa que ele ndo saiba. Ele tem uma curiosidade, vocé tem que saber transmitir
aquilo para ele (P2y4).

Pelas respostas podemos ver que o aluno sofre a ac¢do e recebe o conhecimento que
lhe € transmitido, dado e repassado pelo professor. O aluno €, portanto, um receptor de
informacdes. Nesse sentido, segundo Freire (1987), é como se o aluno fosse um receptaculo
que fica a espera que alguém lhe deposite o conhecimento. Para, esse autor, considerar o aluno
como receptor do conhecimento significa aceitar que 0 mesmo nao traz nenhum conhecimento
para a escola e, como alguém que nada sabe, esse aluno deve receber, passivamente, o
conhecimento transmitido pelo professor. Esse papel atribuido ao aluno vai contra os
principios da concepcdo de Educacdo defendida por Freire, porque nega a participacdo do
aluno no processo ensino-aprendizagem.

Obtivemos um indice de 20% de respostas em que o aluno € alguém que precisa

atuar, participar e agir.

O aluno tem o papel de participar de todo o processo educativo com interesse e se dedicando

em suas tarefas com a preocupagdo de aprender e compreender (Py).

O papel do aluno seria o de participar ativamente, com responsabilidade e compromisso,

valorizando o espaco de conhecimento que é a escola (Pjs).

O papel do aluno é participar como professor. Os dois trabalhando juntos (Pg).

Nas respostas acima € possivel perceber que alguns professores reconhecem a
importancia da participacdo do aluno. Segundo Freire (1977, 1987), por meio do didlogo entre
professor-aluno e aluno-professor, mediatizados pelo objeto de estudo que acontece a
participacao. Nessa perspectiva, em que o aluno é chamado a conhecer e a participar, busca-se
superar a contradicdo professor-aluno. As falas de P, e de Pj¢ atribuem ao aluno a

responsabilidade de participar e de se interessar, como se isso pudesse acontecer
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espontaneamente. A participagdo e o interesse do aluno no processo educacional podem
acontecer, na medida em que o aluno é desafiado a participar e a se inserir no processo de
ensino aprendizagem.

Para 6,7% dos entrevistados, o papel do aluno € buscar os préprios conhecimentos.
Com base em Becker (2001), podemos dizer que essa resposta atribui ao aluno a
responsabilidade pela sua aprendizagem, eximindo-se o papel do professor. E como se o aluno
pudesse fazer isso sozinho e a aprendizagem ocorresse independente do ensino. Outros 6,7%
responderam que o aluno tem o papel fundamental, é o alvo da aprendizagem. Para Angotti e
Delizoicov e Pernambuco (2002), o aluno € o foco principal desse processo.

Para 6,7% dos entrevistados, o papel do aluno € desenvolver suas possibilidades
intelectuais. Segundo Becker (2002), essa resposta atribuiu ao aluno uma responsabilidade,
que nao é somente dele, pois o desenvolvimento intelectual tem mais chance de acontecer, a
medida que o aluno participa do processo ensino-aprendizagem juntamente com o professor.
Esse desenvolvimento requer a interferéncia do professor.

Outros 6,7 % afirmam que o papel do aluno é refletir sobre o que o professor ensina
para aplicar esses conhecimentos. Entendemos, nessa afirmacao, que o aluno reflete sobre os
ensinamentos do professor, espontaneamente. De acordo com Freire (1987), essa reflexdo ndo
€ espontdnea, ela torna-se auténtica quando o professor problematiza ao aluno o objeto de
estudo.

Registramos, ainda, que 3,3% dos entrevistados afirmam que o papel do aluno é
trocar ideias com o professor. Com base em Freire (1987), pode-se dizer que o papel do aluno
ndo se reduz apenas a uma troca de ideias, mas implica no didlogo permanente com o
professor, na medida em que ele € instigado a participar. Outros 3,3% mencionam que o aluno
deve ouvir o professor, participar e reformular os seus conceitos. Essa resposta deixa claro o
que o aluno precisa fazer. Essa resposta se aproxima do que Moreira (1999) discute sobre a
concepgdo comportamentalista de ensino e de aprendizagem. Ainda, em 3,3% das respostas, 0s
entrevistados afirmaram que nao tinham como definir o papel do aluno.

Finalmente, uma dtltima resposta com 3,3%, o aluno aparece como aquele que
aprende e ensina a0 mesmo tempo: Eu acho que ambos ensinam e ambos aprendem o tempo
todo (P2).

Para Py, aluno e professor aprendem e ensinam o tempo todo. N@o s6 o aluno estd na
sala de aula para aprender, o professor, também, aprende enquanto ensina. Essa resposta,
segundo o que defende Freire (1987), implica em considerar que professor e aluno sdo sujeitos

cognoscitivos do processo ensino-aprendizagem. Desse modo, ambos podem incidir seus atos
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cognoscitivos sobre o objeto de estudo, que vai mediar a relacdo. Essa a¢do do aluno acontece
na medida em que ele € desafiado para isso. Salientamos que essa foi, dentre todas as respostas
obtidas pelas entrevistas, a Unica resposta que afirmou que professor e aluno aprendem e
ensinam.

Prosseguindo em nossas andlises, confrontamos as respostas em que os entrevistados
afirmaram que o professor € o transmissor do conhecimento, com as respostas em que o aluno
€ o receptor do conhecimento. Os dados revelaram que 46,7% dos entrevistados consideram o
professor como transmissor do conhecimento e 40% dos entrevistados consideram o aluno
como receptor do conhecimento.

Finalizando a entrevista perguntamos aos entrevistados quais eram as suas maiores
necessidades como professor em relacio ao desenvolvimento de sua pratica educacional.
23,3% dos professores responderam que sente a necessidade de cursos na drea de Ciéncias

Naturais.

Que houvesse mais cursos na disciplina de Ciéncias, trazendo novidades, ensinando na

confeccdo de materiais, trazendo novas propostas, novas metodologias (P>).

Eu sinto falta de cursos relacionado a Ciéncias e a Biologia, especificos para a drea (7).

O Estado deveria ofertar cursos de capacitacdo para preparar mais os professores. (P ).

Nas citagdes acima, fica evidente a necessidade que os professores sentem em
participar de cursos especificos na drea de Ciéncias Naturais. Entendemos que os professores
se referem aos cursos de Ciéncias, no sentido de capacitagdo, isto é, cursos pontuais e
geralmente de curta duragdo. Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002), Mion (2002), Souza;
De Bastos e Angotti (1997) ressaltam a necessidade de o professor ter uma formacdo que lhe
possibilite fazer uma leitura critica da sua prética educacional. Esses autores afirmam que o
professor de Ciéncias Naturais precisa ser instrumentalizado para confrontar a sua prética
educacional com a teoria para investigar a sua pratica. Nessa perspectiva, os cursos de
Ciéncias, solicitados pelos entrevistados, podem niao dar conta dessa intrumentalizagdo,
oportunizando ao professor um suporte tedrico-epistemoldgico e tedrico-metodoldgico para

que os mesmos possam problematizar as atividades educacionais que desenvolvem em sala de

aula, investigar a prética educacional para mudar as suas acoes.



111

Para 18,7% dos professores a sua pratica educacional ndo é bem sucedida devido a

falta de interesse dos alunos, conforme indicam as citagcdes que selecionamos abaixo:

O que eu mais sinto falta é o empenho dos alunos em querer estudar e fazer as atividades (Py).

Sinto a necessidade de despertar o interesse do aluno sobre o conteiido, pois estd muito dificil,

porque eles ndo tém interesse em nada (P;3).

Acredito que a aula poderia ser melhor se os alunos se interessassem mais. (P3p).

Nessa questdo € possivel compreender que quando perguntamos aos professores
quais sdo as suas maiores necessidades em relacio ao desenvolvimento de sua prética
educacional, em 18,7% das respostas dadas, os professores se referem a uma das dificuldades
que enfrentam em sala de aula, a falta de interesse e, em seguida, o descaso dos alunos com a
aprendizagem. Os professores sentem falta de um maior interesse do aluno em sala de aula. A
resposta de P;3 reconhece que € dificil, mas aponta a necessidade do professor despertar o
interesse do aluno. Para Freire (1987, 1977), a tarefa do professor € desafiar seus alunos para
que 0s mesmos possam se inserir no processo ensino-aprendizagem e, isso, pode ser feito por
meio da problematizacdo do objeto de estudo que vai mediar a relacdo professor-aluno em sala
de aula.

Nas respostas de outros 18,7% dos entrevistados, a necessidade apontada € a troca de

experiéncias com os colegas:

Sinto falta de ouvir os colegas de drea, compartilhar experiéncias. As vezes vocé estd fazendo
alguma coisa, achando que estd certo e, ndo estd. A gente ndo tem ninguém para trocar

ideias. Ndo hd disponibilidade de tempo para isso (P3).

Se fosse feito uma vez por més uma reunido, um encontro por drea, por disciplina e, até
mesmo, se a gente tivesse oportunidade de dar aulas junto com os colegas, para aperfeicoar e

aprimorar. Sinto falta dessa troca de experiéncias que ndo temos (P 4).

A propria experiéncia é muito boa, mas, atualmente, na nossa drea, isso ndo acontece mais.

Eu ndo conheco os meus colegas de Ciéncias (P3s).
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Em relacdo as colocagdes acima, nota-se a necessidade que o professor tem de ndo
trabalhar isolado, de compartilhar, de trocar experiéncias, de ouvir o outro, muitas vezes,
reprimem as suas ddvidas por ndo terem com quem dialogar. Os professores ressaltam a falta
de oportunidade para que a troca de experiéncias possa acontecer. Para Freire (1987) ¢é
importante destacar o sentido do trabalho colaborativo. O autor, alerta para a importancia do
didlogo, porém, enfatiza que o didlogo ndo pode se restringir, apenas, a uma troca de ideias a
serem consumidas pelos envolvidos.

Com um indice de 9,3% os professores colocam como uma necessidade para realizar
a sua pratica educativa a falta de material didatico nas escolas: Uma das necessidades que eu
tenho ¢ a falta de material diddtico (P;>).

Os entrevistados ressaltam a necessidade da disponibilidade de materiais didaticos na
escola para que o professor possa fazer uso dos mesmos em suas aulas. Angotti; Delizoicov e
Pernambuco (2002) argumentam que uma das possibilidades que o professor de Ciéncias
Naturais tem € o uso de materiais instrucionais, desde que os mesmos, possam ser utilizados
em funcdo do conhecimento que o professor quer explorar.

Para 6,9% dos entrevistados, explicitam que sentem falta de laboratérios para que

possam desenvolver suas praticas educativas:

Eu sinto uma necessidade muito grande de ter aulas em laboratério, eu raramente levo os

alunos ao laboratorio. A escola tem, mas falta muito material. (Py).

Eu gostaria de ver o laboratorio funcionando, mesmo, mas para utilizd-lo é preciso uma

reforma, uma estrutura¢do do ambiente para tornd-lo mais agraddvel. (Pyg).

Chegou uma época que transformaram a nossa disciplina em trabalhar com sucata. O
professor de Ciéncias inventa, pega um vidro e corta, faz um “beaker”. Eu acho que
precisamos de material de ponta, adequado para a gente trabalhar. Ficar trabalhando s6 com

sucatinha, tira o interesse do aluno (Py9).

Em suas respostas, os professores se referem a falta de condi¢bes fisicas do
laboratério da escola para que eles possam desenvolver o seu trabalho. Angotti; Delizoicov e
Pernambuco (2002) afirmam que ndo € o uso do laboratério que vai fazer com que a prética
educacional do professor no ensino de Ciéncias Naturais responda aos objetivos do processo

ensino-aprendizagem. Para esses autores, de nada adianta o professor fazer uso do laboratério
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com a finalidade de ilustrar uma teoria, sem abrir espaco para as discussdes em torno dos
resultados obtidos.

Um indice de 4,6% dos professores aponta como uma das necessidades para o
desenvolvimento da prética educacional, o preparo para trabalhar com os recursos

tecnoldgicos, por exemplo: o laboratério de informética, a TV Multimidia e o pen drive.

Fazer uso da TV multimidia é bom, mas infelizmente eu sinto muita dificuldade para gravar os
videos, porque é muito demorado. Se a gente for colocar no papel, a nossa hora-atividade,

ndo dd para gravar os videos (P;7).

As minhas maiores necessidades é na parte da informdtica. Nem todos nos temos condi¢oes de
usar a TV Multimidia, porque ndo sabemos manipular direito. Querem que o professor use,
mas, ndo ddo o apoio necessdrio. Existe apoio, mas talvez ndo o suficiente para que o

professor possa conduzir a sua aula, como ele gostaria de conduzir (P3p).

Os professores apontam como uma necessidade para o desenvolvimento de sua
pratica educacional, o preparo para trabalhar melhor com os recursos tecnoldgicos que aos
poucos estdo chegando a escola: o laboratério de informdtica e, o mais recente a TV
Multimidia. Quanto a fazer uso da TV Multimidia, a preocupagdo dos professores é com a
demora para gravar e converter os videos, como aponta as falas de Py; e, também, por ndo
saberem, ainda, como trabalhar com a mesma, como explicita P3, afirmando que o apoio que
existe, ndo € suficiente. Quanto a essa necessidade apontada pelos professores, vale ressaltar
que os mesmos podem buscar um maior apoio na Coordenacdo Regional de Tecnologia da
Educacdo (CRTE) para aprender a trabalhar com estes recursos.

Os professores apontaram como necessidades para o desempenho de sua pratica
educacional:

a) a necessidade de desenvolver metodologias alternativas para despertar o interesse
do aluno foi mencionada por 2,3% dos entrevistados. Em relacdo a essa resposta, Angotti e
Delizoicov (1991) afirmam que o professor precisa associar a metodologia ao contetddo.

b) a necessidade de uma escola organizada foi apontada por 2,3% dos professores.
Entendemos que um ambiente organizado pode contribuir com o desenvolvimento da pratica
educacional do professor, mas ndo € suficiente. Para Mion (2002), o professor precisa ter uma
leitura tedrica mais ampla da realidade para participar de decisdes importantes no ambito

escolar.
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¢) a necessidade de livros para pesquisa foi resposta dada por 2,3% dos sujeitos desta
pesquisa. Em relacdo a essa resposta, € possivel dizer que, recentemente, conforme o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), as escolas receberam livros do Programa Nacional
Biblioteca Escolar (PNBE) para formar a biblioteca do professor. Nesse caso, o professor pode
verificar se os livros do Programa que se encontram na biblioteca da escola respondem ou ndo
as suas necessidades.

d) a necessidade de uma maior valorizacdo do professor foi exposta por 2,3% dos
entrevistados. Quanto a isso, entendemos que € uma luta continua, que precisa ser abracada
pela classe do magistério como um todo, principalmente, em relacido ao processo de formacao.

Uma ultima resposta, com 2,3% dos entrevistados, enfatiza a necessidade de o
professor reconhecer a importancia da relevancia do contetido a ser ensinado em Ciéncias

Naturais,

O que considero necessdrio para o professor de Ciéncias é que ele tenha nogcdo cada vez mais
clara do que é relevante trabalhar no ensino de Ciéncias. Muitas vezes, os professores

trabalham, automaticamente, o que jd estd definido no Curriculo (P;).

Essa preocupacgdo de P;, em se considerar a relevancia dos contetidos no ensino de
Ciéncias Naturais € discutida por Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002). Segundo esses
autores ¢ importante que os professores levem em conta a relevancia dos conteidos de
Ciéncias Naturais no planejamento de suas aulas. Essa relevancia ndo se encontra pré-
estabelecida nos Curriculos de Ciéncias Naturais, nos livros didaticos ou, em outros materiais
que o professor utiliza como apoio para as suas aulas. Cabe, portanto, ao professor desde o
momento em que vai fazer o seu planejamento, analisar o que estd sendo proposto € como esta
sendo proposto. Mion (2002) argumenta que o professor ao planejar suas aulas precisa se
preocupar com o que ensinar em Ciéncias Naturais.

A partir das anélises que fizemos para conhecer melhor como os professores de
Ciéncias Naturais pensam e realizam suas praticas educacionais, destacamos os seguintes
pontos que parecem indicar a necessidade de uma discussao mais profunda.

Quanto a formacao dos 30 professores entrevistados, os dados revelaram que 86,7%
fizeram um curso de especializacdo. Desse grupo, 60% contemplam em seus cursos a drea de
Ciéncias Naturais e 26,7% optaram por outros cursos, por exemplo: Gestdo Escolar, Educacio
Especial, entre outros. Dentre os entrevistados 10%, ainda, ndo fizeram uma especializagao,

mas tencionam fazé-la e, 3,3% estdao cursando. Embora a formac¢do inicial da maioria dos
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entrevistados ndo tenha se restringido somente a licenciatura, os resultados dessa andlise
apontam para a necessidade da continuidade do processo de formac¢ao dos mesmos.

A partir das andlises realizadas, os dados indicam que o modo como os professores de
Ciéncias Naturais pensam e realizam suas praticas educacionais apresentam indicativos
proprios das praticas educacionais presentes na concep¢ao de educagdo “bancdria” discutida
por Freire (1987). Portanto, essas priticas se afastam de uma concep¢do dialégico-
problematizadora de Educacao.

A seguir elencamos algumas situacdes que caracterizam a pratica desenvolvida pelos
entrevistados:

a) a maioria dos entrevistados ao desenvolver os conteiidos de ensino, deixa de
considerar a realidade concreta dos alunos. Os contetidos nio sdo colocados como problema
para mediar a relacdo professor-aluno, no processo ensino-aprendizagem, o que dificulta a
interagdo dialégica entre os envolvidos;

b) quase metade dos entrevistados atribui ao professor o papel de transmissor do
conhecimento e, ao aluno, o papel de receptor do conhecimento;

¢) outro indicio s@o as aulas de Ciéncias Naturais desenvolvidas por mais da metade
dos entrevistados, com énfase na exposicado oral dos contetidos;

d) as aulas préticas desenvolvidas por, praticamente, metade dos professores se
restringe a ilustrar a teoria. Percebemos pelos dados que o professor divide a aula em dois
momentos, sendo que no primeiro, ele faz e exposi¢ao oral do contetido e, no segundo, realiza
uma atividade pratica para comprovar ao aluno o que diz a teoria. Assim, ndo se faz a
interlocu¢do da teoria com a prética € ndo se promove a discussdo em torno dos resultados
obtidos;

e) em alguns casos, os dados parecem indicar que as aulas préticas sdo realizadas
somente para chamar atenc¢do do aluno, sem nenhum compromisso com o conteido de ensino;

f) os dados parecem revelar que a preocupagdo dos entrevistados, com o que ensinar
em Ciéncias Naturais é muito pequena. Percebe-se uma preocupacdo maior, com a
metodologia, isto é, como ensinar Ciéncias Naturais.

A partir das andlises, evidenciamos que a énfase do discurso dos entrevistados nas
atividades préticas € muito forte, todavia a descricdo de uma das aulas de Ciéncias Naturais
revela a contradi¢do entre o discurso e a prética. Esse resultado aponta para a necessidade de
cursos de formagdo continuada na drea de Ciéncias Naturais, que propiciem aos professores a
fundamentagdo necessaria para o desenvolvimento coerente dessas atividades no processo

ensino-aprendizagem de Ciéncias Naturais, de modo que, a temdtica de estudo a ser
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desenvolvida possa ser colocada como problema, levando-se em consideracdo a realidade
concreta do aluno.

Nas andlises das necessidades manifestadas pelos professores de Ciéncias Naturais
para desenvolver suas praticas educacionais, os dados apontam para a necessidade de
mudancas na pratica educacional que, por sua vez, implica no processo de formacgdo
continuada. Entre as manifestagdes colocadas pelos professores, explicitamos as que mais
chamam a atenc¢do:

a) os dados revelam que um ndmero considerdvel de professores ressalta a
necessidade de cursos especificos diretamente relacionados com a sua drea de atuagdo. Os
professores se referem aos cursos pontuais, de curta duragdo. O que chama a atencdo, é que
segundo os mesmos, estes cursos deveriam ser ofertados pela Secretaria de Educacdo Estadual
(SEED). Essa manifestacdo dos professores parece indicar o quanto a concepg¢ao de “Educacao
bancdria” se encontra arraigada em seu processo de formacdo. Possivelmente, isso os leva a
acreditar que o conhecimento de que precisam para desenvolver suas praticas, pode ser
prescrito por outros (SEED) e repassados em doses fragmentadas;

b) alguns professores sentem a necessidade de um espaco para a troca de
experiéncias sobre as atividades que realizam com os colegas da drea. Entendemos que a
necessidade apontada pelos professores € um indicio de que os professores percebem que €
possivel ensinar-aprender Ciéncias Naturais a partir de discussdes em torno de suas préticas
educacionais. Possivelmente, esse seria um espago propicio para o desenvolvimento da
formacdo continuada dos professores. A organizacdo desse espaco pode possibilitar aos
mesmos, a problematizacdo de conceitos e praticas por meio de um processo de reflexdo e
estudo colaborativo;

c) alguns professores nao explicitam as necessidades que sentem e, sim, as
dificuldades que enfrentam para desenvolver suas praticas como, por exemplo, o desinteresse
dos alunos nas aulas de Ciéncias Naturais. E como se as préticas fossem isentas de
necessidades e quando as mesmas nao vao bem, alegam que é devido ao desinteresse dos
alunos.

d) ao falar da dificuldade de aprendizagem dos alunos, alguns entrevistados atribuem
a essa dificuldade, apenas, a falta de interesse dos alunos. Deixam de considerar outros fatores
que contribuem para que isso aconteca.

No préximo capitulo procuramos aprofundar a interlocucdo dos resultados que
levantamos com essa andlise, com o objetivo de buscar nessa interlocucao, possibilidades que

possam contribuir com possiveis mudancas na prética educacional.



CAPITULO 4

A PROBLEMATIZACAO E O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

Neste capitulo, temos como objetivo discutir a importancia da problematizacdo e o
Ensino de Ciéncias Naturais a partir das andlises realizadas, para fazer a interlocucio entre os
resultados obtidos e a fundamentacdo tedrica deste trabalho. Para avancar nas reflexdes, que
buscamos fazer até aqui, partimos dos resultados com maior visibilidade e representatividade,
em relacdo as necessidades implicitas ou explicitas manifestadas pelos professores de Ciéncias
Naturais, no modo como pensam e realizam suas praticas educacionais. A intencao € contribuir
com a busca de possibilidades que possam apontar possiveis caminhos para um processo de
mudancas na pratica educacional dos mesmos, ressaltando a necessidade de formacdo
continuada dos professores de Ciéncias Naturais.

Entendemos que os resultados divulgados pelo INEP em relacdo as avaliacdes de
Ciéncias Naturais realizadas pelo PISA/2006 e os resultados do IDEB/2007, sdo déficits
quantitativos e qualitativos que refletem as dificuldades da Educagdo Basica, especialmente do
Ensino de Ciéncias Naturais. Esses déficits corroborados com os resultados obtidos nesta
pesquisa apontam para necessidade de se buscar alternativas que possam contribuir com as
possiveis mudangas desse quadro.

Iniciamos este capitulo com uma discuss@o sobre a pratica educacional e o ensino de
Ciéncias Naturais para enfatizar a importancia da problematiza¢do na ruptura com as praticas
que conservam as caracteristicas da concep¢do de Educacio bancdria. Discutimos ainda: a) a
importancia da pesquisa no processo de formacdo continuada do professor de Ciéncias
Naturais; b) os cursos pontuais no processo de formagdo continuada; ¢) a formagdo de
comunidades colaborativas na escola com os professores de Ciéncias Naturais d) as atividades
praticas no Ensino de Ciéncias Naturais, e as possiveis dificuldades de compreensdao em
relacdo a realizacdo dessas atividades; e) as atividades préticas e as atividades tedrico-
experimentais como possibilidades para aprender-ensinar problematizar, no Ensino de

Ciéncias Naturais.

4.1 A PRATICA EDUCACIONAL E O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

As perguntas que fizemos aos professores evidenciaram o modo como pensam e

realizam suas préticas educacionais em relacdo ao que seja ensinar-aprender Ciéncias Naturais
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no ensino formal. Os dados indicaram que os professores de Ciéncias Naturais possuem uma
“cabeca bem feita”. Parafraseando Bachelard (1996), a “cabeca bem feita” pode levar o
professor a manter o seu instinto conservativo, onde impera a rotina de uma pratica nao
questionada. No nosso modo de compreender, uma “cabeca bem feita” ¢ um dos fatores que
influencia a maneira como os professores conduzem as suas praticas educacionais, bem como
as suas escolhas em relacdo ao que consideram importante para ensinar-aprender Ciéncias
Naturais. Nessa situa¢do, o professor permanece acomodado a uma préatica educacional que
conserva o que ja estd estabelecido, sem abertura para mudancas. Entendemos que, nem
sempre, o professor é instigado em seu processo de formacdo a estudar e a analisar a sua
propria prética, com o intuito de refletir e rever as suas agdes educacionais, para fazer as
retificagdes constantes e necessdrias. Isso pode contribuir para que o professor, no exercicio
de sua profissdo, se acomode a uma rotina estabelecida, sem vislumbrar as perspectivas para
mudar a sua prética.

Entendemos que a ruptura com a “cabeca bem feita” requer que as préticas realizadas
pelo professor possam ser problematizadas, analisadas e discutidas continuamente. Tomando
por base as palavras de Bachelard (1996) acreditamos que € preciso oferecer ao professor de
Ciéncias Naturais, razdes para que os mesmos possam compreender a necessidade de
mudancas nas praticas educacionais que realizam. Diante de tal exposi¢cdo, salientamos a
importancia de o professor comegar a compreender as razdes, para mudar o que pensa, para
realizar uma pratica educacional comprometida com as necessidades formativas dos alunos da
Educagdo Basica. A ruptura com as préticas que nao abrem espaco para o didlogo demanda
tempo; ndo € algo que possa acontecer de um momento para o outro, pode gerar inseguranca
em relacdo as necessdrias mudangas. De acordo com Bachelard (1996) mesmo em um espirito
mais desenvolvido, pode haver resquicios de um instinto conservativo. Nesse sentido, romper
com a “cabeca bem feita” implica em enfrentar conflitos para repensar e reorganizar os
conhecimentos para rever a pratica a luz de novos conhecimentos.

Ao problematizarmos os dados coletados e realizarmos as andlises tivemos clareza de
que ndo somente a visdo de mundo dos professores, mas também, outros fatores externos
influenciaram na realiza¢do de suas praticas, como por exemplo, as condi¢des de trabalho em
que os professores atuam, a falta de espacos para discutirem e trocarem experiéncias com seus
pares. Pensamos que as possiveis mudancas na pratica educacional extrapolam os limites da
sala de aula, em razdo da mesma ser exercida num contexto social e politico bastante amplo.

Neste trabalho, a intencdo foi a de conhecer a prética realizada pelos professores de

Ciéncias Naturais, para saber quais as necessidades que eles manifestavam em relagdo ao
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desenvolvimento da mesma. Desse modo, a concep¢do de andlise descodificadora de Freire
(1987), contribuiu para que pudéssemos compreender que o que nos importava era conhecer o
pensamento dos professores e a sua visdo de mundo em relagdo a percep¢ao que possuiam das
praticas educacionais que realizavam.

A pesquisa revelou que a pratica educacional dos professores entrevistados, se afasta
da concepg¢do dialdgico-problematizadora de Educagdo, uma vez que a maioria deles tem um
vinculo mais forte com as praticas tradicionais de Educagdo, em que o ensino é centrado no
professor. A esse respeito, cabe lembrar que, ao perguntarmos aos entrevistados sobre o papel
atribuido por eles ao professor e ao aluno no processo de ensino e de aprendizagem,
praticamente a metade das respostas se refere ao professor como transmissor do conhecimento
e ao aluno como receptor desse conhecimento. Essa afirmacdo caracteriza uma prética
transmissora-receptora e se encaixa na concep¢do de Educagdo bancéria discutida por Freire
(1987). Essa pratica nega o didlogo, enfatiza a permanéncia e inibe o poder criador dos
envolvidos. Na concepcdo de Educagdo bancdria, conforme afirma o autor, o professor se
coloca na posi¢do de portador exclusivo do conhecimento, enxergando o aluno como um
ignorante absoluto que deve receber o conhecimento transmitido pelo professor. Assim, ndao ha
espaco para a criatividade, e abertura para mudancas, mas, sobretudo, para a permanéncia.

A prética educacional realizada, por um numero expressivo de professores de
Ciéncias Naturais, aproxima-os, em muitos aspectos, da concep¢do comportamentalista
discutida por Moreira (1999), a qual se alinha com a concepcdo de Educacdo bancaria, o que
pode ser verificado quando consideram que o papel do professor € transmitir o conhecimento,
ou priorizam as atividades educacionais com predominincia nas aulas expositivas. Essa
concepcdo de Educacio se apdia na epistemologia empirista. Acredita-se que o conhecimento
estd no objeto e o professor adquire esse conhecimento do objeto para transmiti-lo ao aluno,
que deve aceitd-lo sem nenhum questionamento. Nesse modelo de pratica educacional, ndo ha
espaco para o didlogo com o aluno em torno do objeto de estudo no processo ensino-
aprendizagem. O objeto de estudo € apenas reproduzido pelo professor, tal como se apresenta.

O vinculo com as praticas educacionais, transmissora-receptora, leva o professor a
obedecer a um curriculo pré-estabelecido, sem questiond-lo. Isso pode contribuir para
deixarem de lado questdes importantes no processo ensinar-aprender Ciéncias. Mion (2002)
alerta-nos para a necessidade de nos perguntarmos o qué ensinar, por que ensinar, para quem
ensinar e, como ensinar e avaliar. Percebemos que na realizacdo de suas préticas, os
professores se preocupam principalmente com o ‘como ensinar’. Entendemos que a

preocupacdo com o qué ensinar em Ciéncias Naturais, na Educacdo Bdasica requer que o
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professor faga uma reflexdo sobre os conteudos de ensino de Ciéncias Naturais e questione
qual a relevancia cientifica e social dos conteidos que estd ensinando para as necessidades
formativas do aluno. Vale lembrar, aqui, o alerta de Angotti e Delizoicv (1991, p. 46), sobre o

ensino de Ciéncias Naturais:

O ensino-aprendizagem de Ciéncias deve nortear-se pela capacidade de
instrumentalizar o aluno — futuro cidaddo com qualquer profissdo — para melhor
compreender a realidade onde se insere, possibilitando-lhe uma atuag¢do consciente
sobre ela.

[...]
Enquanto professores, precisamos nos manter constantemente alertas para a busca de
uma postura que reforce, na pratica didria de sala de aula, uma abordagem critica.

Esses autores ressaltam que o ensino de Ciéncias Naturais pode contribuir para que o
aluno desenvolva uma melhor compreensdo do mundo em que estd inserido. Nessa
perspectiva, afirmam que, os conhecimentos basicos de Ciéncias Naturais sdo imprescindiveis
para a formagao de todo e qualquer cidadao.

Mion (2002) alerta-nos sobre a importancia dos conhecimentos das Ciéncias Naturais
ao questionar que Fisica ensinar para possibilitar aos alunos a alfabetizacdo técnica e
cientifica. Para que a pratica educacional no ensino de Ciéncias Naturais possa contribuir com
a alfabetizacdo técnica e cientifica dos alunos, € preciso ir além do cumprimento de um
programa de Ensino. De Bastos (1990, p.8) contribui para essa reflexdo ao perguntar:
“Sabemos da necessidade da aquisicdo de conhecimentos cientificos, mas como torni-los um
instrumento para a compreensdo da realidade e sua possivel transformacgdo?”. Essa questdo
ressalta a necessidade do professor de Ciéncias Naturais ser desafiado a sair da rotina em que
se encontra imerso para compreender que € importante oportunizar ao aluno do ensino bésico o
conhecimento cientifico e tecnoldgico. Nesse sentido, € necessdrio que o professor seja
instigado a problematizar a sua prética educacional para compreender que, os conteudos de
ensino de Ciéncias Naturais nao podem simplesmente ser transmitidos ao aluno sem nenhum
questionamento, sem abertura para discussdes em torno do mesmo, para que ao planejar as
suas aulas possa se perguntar o qué ensinar em Ciéncias Naturais.

Freire (1987) nos diz, o quanto € importante o professor se perguntar, antes mesmo
de iniciar sua aula, sobre qual contetido ele vai dialogar com seus alunos. Isso implica em
planejar a aula com base no que € significativo ensinar. Para esse autor, em uma concepg¢ao de
Educacgdo dialégico-problematizadora, o didlogo comeca quando o professor se pergunta em

torno do que vai dialogar com seus alunos.
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Freire (1987, p. 83-84) ressalta as divergéncias entre o ‘educador bancério’ e o
educador-educando, em relagdo a compreensdao € 0 comprometimento que possuem com a

pratica educacional que realizam:

Para o ‘educador bancdrio’, na sua antidialogicidade, a pergunta, obviamente, nio é
a propdsito do conteido do didlogo, que para ele ndo existe, mas a respeito do
programa sobre o qual dissertard a seus alunos. E a esta pergunta responderd ele
mesmo, organizando seu programa. Para o educador-educando, dialdgico,
problematizador, o conteiido programatico da educag@o nio é uma doacio ou uma
imposi¢do — um conjunto de informes a ser depositado nos educandos —, mas a
devolugdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que

este lhe entregou de forma desestruturada.

O professor que se preocupa apenas em cumprir o programa de ensino, priorizando a
exposicdo oral dos contetidos de Ciéncias Naturais, levando o aluno a permanecer na sua
acomodacao cognitiva, contribui para adaptar o aluno a realidade, se alinhando ao modo de ser
do ‘educador bancério’. Esse professor nao se preocupa em desafiar seus alunos para instiga-
los a sair da passividade, da acomodagdo cognitiva em que se encontram na sala de aula. Ao
contrério disso, a primeira preocupa¢do do educador — educando € dialogar com seus alunos e
conhecer o que eles pensam em relacio ao objeto de estudo; € investigar o que lhes €
significativo e, a partir dai, saber o que ensinar. Nessa perspectiva, o professor compreende a
importancia de desafiar o aluno a desvelar os conteidos de ensino, abrindo-lhes as
possibilidades para compreender e intervir na realidade.

No nosso entendimento os resultados das avaliacdes oficiais, PISA/2006, de Ciéncias
Naturais divulgados pelo IDEB/2007 e os resultados desta pesquisa indicam a necessidade de
se abrir espago para inserir o aluno no processo de ensinar e aprender Ciéncias Naturais.

Ensinar Ciéncias Naturais na Educagdao Basica requer que o professor se pergunte,
por que estd ensinando. Esse “porque” implica em uma reflexdo sobre a inteng¢do do professor
quando se propde a ensinar algo ao aluno. Nao ha didvida que o professor tem por objetivo que
o aluno aprenda. No entanto, esquece-se, muitas vezes, conforme nos alerta, Angotti;
Delizoicov e Pernambuco (2002), que o aluno é o foco principal do processo ensino-
aprendizagem, esquece que ele é uma pessoa concreta com aspiragdes e dificuldades. Essa
compreensdo € importante para que o professor de Ciéncias Naturais perceba a necessidade de
desafiar continuamente o aluno a se inserir nesse processo. Ensinar-aprender Ciéncias Naturais
ganha relevancia, a medida que os contetdos de ensino contribuem para instrumentalizar o

aluno, possibilitando-lhe a compreensao de sua realidade.
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Ensinar-aprender Ciéncias na Educacdo Bésica requer que se leve em consideracio
para quem estamos ensinando. Na nossa compreensao, professor ensina-aprende Cié€ncias para
outros sujeitos, que interagem continuamente com o seu meio fisico e social e, portanto, ao
chegar a escola trazem na sua bagagem seus conhecimentos primeiros, como afirma Bachelard

(1996, p.23):

Acho surpreendente que os professores de Ciéncias, mais do que outros, se possivel
fosse, ndo compreendem que alguém niao compreenda. Poucos sdo os que se
detiveram na psicologia do erro, da ignorancia e da irreflexdo. [...] Nao levam em
conta que o adolescente entra na aula de Fisica com os conhecimentos empiricos ja
constituidos: ndo se trata, portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas sim
de mudar de cultura experimental, de derrubar obstaculos ja sedimentados pela vida
cotidiana.

O autor alerta para a necessidade de o professor de Ciéncias Naturais compreender a
importancia de trabalhar com os conhecimentos primeiros do aluno, no processo ensino-
aprendizagem, para desafid-los a romper com os mesmos. Freire (1996) denomina os
conhecimentos primeiros do aluno de ‘“saber de pura experiéncia feito” e alerta para a
necessidade de o professor instigar o aluno a explicitar o que pensa sobre o objeto de estudo.
Nesse processo o professor problematiza o objeto de estudo ao aluno, instigando-o a romper
com os conhecimentos primeiros e a conhecer cientificamente o objeto estudado.

Ensinar-aprender Ciéncias implica em pensar como ensinar e avaliar. Conforme
Angotti e Delizoicov (1991), o como ensinar, estd atrelado a necessidade de o professor
compreender que a metodologia e o conteido de ensino sdo indissocidveis. Ao planejar suas
aulas, o professor precisar ter clareza das estratégicas diddtico-educacionais que contemplem
tanto a sua participacdo quanto a do aluno. Segundo Mion (2002), como avaliar, diz respeito
ao processo ensino-aprendizagem, considerando a prépria pritica do professor. E no decorrer
desse processo, que o professor pode e deve investigar se o aluno incorporou o conhecimento,
bem como, investigar sua prépria pratica para detectar as necessidades de mudangas.
Entendemos que a pratica educacional € bastante complexa, o desenvolvimento da mesma,
pode gerar duvidas, angustias, incertezas e, por isso, ela precisa ser mais discutida e analisada
para ser compreendida.

Na visdo de Freire (1987), é por meio do didlogo que se podem levar os envolvidos
ao debate. O didlogo contribui com a formacdo de pessoas capazes de ler, compreender e
transformar o mundo. O autor enfatiza que, como seres humanos, estamos em processo de

constante mudanca, porque somos seres inacabados. Entendemos que, possiveis mudancas que
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possibilitem aos professores entrevistados compreender as préticas educacionais que realizam,
pode ser viabilizada na disponibilizacio desses professores ao debate em torno das mesmas.
Nesse sentido, Freire (1987) afirma que para superar a concep¢dao de Educagdo
bancdria faz-se necessario que os sujeitos cognoscentes sejam inseridos no processo ensino-
aprendizagem, mediados pelo objeto de conhecimento, sobre o qual, os envolvidos dialogam,
buscando conhecé-lo cientificamente. Com base nesse autor, acreditamos que, possiveis
mudancas nas praticas educacionais dos professores entrevistados, implicam em um processo
de conscientizagao dos mesmos, o qual pode ocorrer na formagao continuada com a intencao
de desafid-los a colocarem a prética que realizam como objeto de estudo, a fim de
problematizar e dialogar com seus pares. Esse processo pode contribuir com as reflexdes
sobre as acgodes realizadas em sala de aula, desafiando-os a desenvolverem atitudes cada vez
mais indagadoras para ir além do conhecimento superficial das préticas educacionais,
viabilizando as a¢cdes que podem ser desenvolvidas para desencadear as possiveis mudangas.
Para Freire (1996, p.32) o processo de formagdo do professor € permanente. Nesse
processo, € imprescindivel considerar que ‘“ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino”. O autor ressalta a necessidade de formar o professor e pesquisador. E, nesse caso,
formar o professor e pesquisador implica em instaurar uma cultura permanente do ensinar-

aprender a problematizar.

4.1.1 A pesquisa na formacao continuada de professores de Ciéncias Naturais

Em contraposicdo a um processo de formacdo que se limita ao conhecimento do
conteddo especifico e a utilizagdo de técnicas para desenvolver o mesmo, priorizando,
sobretudo, o ‘como ensinar’, secundarizando ‘o que, por que e para que ensinar’, é que
defendemos a necessidade da formagdo continuada para professores de Cié€ncias Naturais,
fundamentada em uma concep¢do de Educacdo dialégico-problematizadora que viabilize a
participacao dos envolvidos em um processo de pesquisa. Desse modo, desafiar os professores
a estudar, a incorporar a teoria da ac@o dialdgica para ensinar-aprender a problematizar
possibilita abrir caminhos para a viabilizacio do desenvolvimento de atitudes criticas na
formacao profissional.

Nesse sentido, Bachelard (1996), nos diz que o espirito cientifico se constréi
enquanto se mantém um persistente instinto formativo. E, portanto, nesse processo que o
professor pode ser instigado a problematizar. O referido autor insiste na necessidade de o

espirito cientifico, em formacao, aprender a formular problemas. Para tanto, entendemos ser
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necessario que nos cursos de formacdo continuada de professores de Ciéncias Naturais, os
mesmos sejam desafiados a problematizar, formulando suas proprias perguntas para investigar
as praticas que realizam.

Da mesma forma, Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002) enfatizam a necessidade
da pesquisa como principio formativo na formagdo do professor de Ciéncias Naturais, e
ressaltam a importincia de desafiar o professor em formagdo a desenvolver atitudes
investigativas. Por esse caminho, De Bastos; Souza e Angotti (1997) enfatizam que os cursos
de formacao de professores de Ciéncias Naturais precisam propiciar aos professores condi¢des
para que 0s mesmos possam superar a consciéncia ingénua, oportunizando-lhes a participagdo
em investigagdes educativas. Mion (2002) alerta para a necessidade do professor de Ciéncias
Naturais, em seu processo de formacdo, ser desafiado a estudar as teorias criticas
incorporando-as para instrumentalizar-se e investigar a sua propria prética.

Entendemos que a rigorosidade do processo de pesquisa pode contribuir para que o
professor de Ciéncias Naturais passe a duvidar das suas certezas e a sentir insatisfacio em
relacdo 2 pritica educacional que realiza, compreendendo que ela ndo é isenta de problemas. E,
fundamental, ainda, que tenha clareza das fragilidades e das limitagdes existentes no proprio
processo de formacdo. A clareza dessas limitagdes pode leva-lo a sentir necessidade de
construir e buscar alternativas, que lhe possibilitem viabilizar atitudes mais criticas na
realizacdo de suas acdes educativas. No nosso modo de entender, é na vivéncia de um processo
de pesquisa que o professor pode desenvolver tais atitudes.

Freire (1996, p. 32) alerta sobre a importancia de ndo se dicotomizar ensino-pesquisa.

Nao hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade.

Para esse autor, a indagacdo, a busca pelo conhecimento e a pesquisa precisam fazer
parte da formacdo do professor. Dessa forma, é a partir da vivéncia de um processo de
pesquisa que o professor pode desenvolver a compreensao de que a intervencao no processo de
ensino ndo pode ser aleatéria. E mediante o desenvolvimento da investigacdo sobre a pritica,
que se pode constatar a necessidade de mudancas na mesma. Esse processo contribui para que

o professor desenvolva o hédbito de rever as suas convicc¢des, tornando-se mais acessivel ao

didlogo e a critica. Freire argumenta que é necessario propiciar as condicdes para que o
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professor, no seu processo de formacao permanente, compreenda e se assuma como professor
e pesquisador.

Nesse sentido, Mion (2002) argumenta a favor da formagdo do professor e
pesquisador no Ensino de Fisica. O professor e pesquisador € o professor que durante a sua
formacdo precisa ser instrumentalizado e vivenciar um processo de iniciagdo cientifica para
aprender a elaborar problemas, a investigar sua propria pratica, tomando-a como objeto de
estudo e reflexdo permanente. Assim, ao exercer a sua profissao, o professor pode se assumir
como professor e pesquisador.

Em relacdo a defesa da formacao do professor e pesquisador no Ensino de Ciéncias
Naturais, vale resgatar, aqui, o que nos diz Vieira Pinto (1979, p. 459), sobre a importancia de
0 sujeito vivenciar um processo de pesquisa. O autor enfatiza que o novo conhecimento
produzido no processo de pesquisa, contribui para a mudanga qualitativa do contetido da razao
e para o “enriquecimento das possibilidades de operacdo do homem na realidade”. De acordo
com esse autor, € o conhecimento, resultante da pesquisa, que propicia ao sujeito o suporte
necessario para que ele possa rever suas atitudes ingé€nuas e interferir na realidade fisica e
social.

Compreendemos que uma das possibilidades que se pode oferecer ao professor de
Ciéncias Naturais, no sentido de levéd-lo a romper com a realizacdo de préticas educacionais, as
quais se alinham com a concepg¢do de Educagdo bancaria, implica em propiciar aos mesmos, a
vivéncia de um processo de pesquisa. Nesse processo, o professor se insere na busca pelo
conhecimento, que o leva a um encadeamento de perguntas. Quanto mais se indaga, mais se
percebe que se tem muito a conhecer. Assim, o processo de conhecer é continuo e a
problematizagio sustenta esse processo. A medida que o professor investiga a propria pratica,
para fazer a interlocucdo da pritica com a teoria, ele passa a perceber as necessidades de
mudancas, superando aos poucos a condi¢do de passividade e receptividade em que se
encontra. A inser¢do em um processo de pesquisa pode levar o professor a compreender que a
escola precisa ir além da reproducdo e repeticdo de conhecimentos. A vivéncia de um processo
de pesquisa oportuniza ao professor o desenvolvimento de um nivel de compreensao critico do
seu fazer educacional, ou seja, das suas acdes e das intengdes que as permeiam, no ambito da

Escola.
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4.1.2 Os cursos pontuais de Ciéncias Naturais respondem as necessidades dos professores

na continuidade de sua formacao?

A falta de cursos de Ciéncias Naturais que venham contribuir com o desenvolvimento
de suas préticas educacionais é uma preocupacdo que ficou evidente nas respostas de alguns
professores, pois demonstraram interesse em participar de cursos de curta duracdo, que tragam
sugestdes praticas e imediatistas para o ensino de Ciéncias Naturais. A pesquisa revelou que
alguns professores acreditam que esses cursos esporddicos podem contribuir para mudar suas
préticas.

Nesse sentido, partido do pressuposto de que a formagdo continuada tem como
objetivo desafiar o professor a ir além da condicdo de receptor do conhecimento,
questionamos: até que ponto os cursos, esporadicos e voltados para drea especifica de atuacao
do professor, pode dar conta da continuidade de sua formagdao? Considerando a necessidade de
uma formacdo tedrico-epistemoldgica e tedrico-metodoldgica mais abrangente, que propicie
condic¢des para compreender melhor a complexidade da pratica educacional e da fungdo social
e politica do professor, acreditamos que os cursos esporddicos de Ciéncias Naturais ndo dao
conta da complexidade do processo de formacao do professor. McLaren (1997) argumenta que
os formadores desses professores precisam enfrentar esses conflitos. Segundo esse autor (p.
280), os professores quando contrariados naquilo que pensam em relacdo ao que compreendem
como necessidade para o desenvolvimento de suas praticas, com suas “faces tensas e
angustiadas parecem gritar: como isto vai me ajudar na pratica? O que isto tem a ver com a
minha sala de aula?”’. Diante de tais indagacdes, McLaren alerta que a dicotomizagdo teoria-
pratica, precisa ser um motivo de preocupagdo, de questionamentos, na formacdo de
professores.

A concepcdo de Educacdo trazida pela maioria dos entrevistados denota que os
mesmos se assumem como receptores do conhecimento. Heranga, essa, de um modelo de
formacdo hegemoOnico em que se acredita que por meio da obediéncia a uma prescricio de
conteddos definidos pelo sistema, podem-se obter bons resultados na pratica educacional. Isso
faz com que o professor e o aluno continuem na condi¢ao de receptores do conhecimento.

Em relacdo a necessidade de transformagdes no Ensino de Ciéncias Naturais, Angotti

(1991, p. 96-97) faz a seguinte afirmacao:

Os educadores de CN sdo, no seu conjunto, muito cheios de certezas; a drea € muito
consensual e pouco conflitiva. Talvez mais do que em outras dreas o estigma da
racionalidade instrumental ainda se faga muito presente e forte nas aulas de CN.
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Claro que os educadores em questdo precisam se engajar na luta para as
transformacgdes no ensino de CN; sua formacdo nos pobres cursos de licenciatura
ndo estd contribuindo para uma nova direcdo educativa.

Conforme a argumentagcdo do autor acima citado, os cursos de licenciatura estdo
aquém das necessidades do professor de Ciéncias Naturais. O processo de mudangas no ensino
de Ciéncias Naturais requer que o processo de formacdo, as praticas educacionais e os
conteddos de ensino fagam parte de debates permanentes na formagao de professores. Sem a
abertura necessdria para que tais debates acontecam, os professores acabam se resignando e
preferindo o consenso em torno de suas atividades educacionais. Nesse sentido, Becker (2003)
argumenta que ndo se faz a reversao de um quadro educacional propondo ao professor uma
‘nova prética’, e treinando 0os mesmos para que possam se aderir a ela.

Nesse sentido, acreditamos que os cursos de Ciéncias Naturais que os professores
solicitam para a sua formacdo continuada, se caracterizam como treinamento. Segundo o
referido autor, “O treinamento leva o professor a assumir um fazer, uma pratica, sem a
compreensdo, sem a teoria que lhe da sentido” (p. 73). Para Becker, quando ndo se propicia ao
professor, no seu processo de formacgdo, a incorporagdo e compreensdo de teorias criticas, ele
continuard insistindo na dicotomia entre ensino e aprendizagem.

Apoiando-nos em Freire (1987), entendemos que os professores se encontram
imersos em uma realidade opressora. Essa imersao dificulta-lhes vislumbrar alternativas para a
continuidade de sua formacgdo. Nesse sentido, os professores assumem a subordinacdo ao
sistema e contribuem para a manutencdo da ideia de que a solugdo para a formacdo continuada
pode ser resolvida de uma forma hierdrquica, em que o sistema decide e determina o que quer
oferecer ao professor e como isso deve ser feito.

Em relacdo a participagdo do professor em cursos pontuais, Becker (2003) se refere
ao seguinte exemplo: o professor, na sua formagdo continuada, pode participar de cursos, de
oficinas, de palestras, de semindrios onde se buscam apresentar ideias inovadoras e avangadas
em relacdo as praticas educacionais, com palestrantes e professores da melhor extirpe. Apds o
término desses eventos, o professor retorna a escola para implementa-las. Segundo esse autor,
em um curto espaco de tempo, essas praticas passam a sofrer um processo de desgaste e o
professor ndo consegue reverter a situacdo. Considerando a situagdo em que se encontra O
ensino de Ciéncias, conforme discutimos na introdugdo deste trabalho concordamos com o
exemplo citado pelo autor, pois entendemos que, se a participagdo dos professores em cursos
esporddicos, promove alguma mudanca na Educacdo, ela € muito lenta e praticamente

imperceptivel.
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Uma prética educacional, por melhor que seja ndo se sustenta sem a incorporacao e
compreensdo de teorias criticas no processo de formacdo do professor. Assim, a ruptura com o
modelo de prética voltado para uma concepcao de Educacdo bancéria, requer que o professor
seja desafiado a compreender que ele pode se colocar como sujeito em relagdo ao seu processo
de formacao, reivindicando o direito de ser ouvido, de dizer a sua palavra, de fazer as suas
escolhas em relacdo ao seu processo de formagao continuada.

Mion (2002) argumenta que, no processo de formacdo de professores de Ciéncias
Naturais, € preciso romper com a racionalidade técnica e com a racionalidade pratica,
ressaltando a necessidade de o professor desenvolver conhecimentos criticos sobre a prética,
para alcancar a racionalidade emancipatéria. Mion (2001, p. 124) afirma que: “conhecimento
critico € o tipo de conhecimento proveniente da vivéncia de um processo de reflexao critica em
torno da propria pratica e que agrega conhecimento técnico, pratico e emancipatério”. Ao
produzir conhecimento critico o professor amplia a sua bagagem cultural com possibilidades
de caminhar em direcdo a autonomia no processo educacional.

Mion (2002, p. 37) busca o fundamento na teoria social critica que avanca em relagao
a outras perspectivas tedricas no processo de formagao de professores “ao situar a formacgao de
professores e a pratica educacional num contexto de pratica educacional dialégico-
problematizadora (praxis)” (p.37). Desse modo, para alcancar a racionalidade emancipatdria,
no processo de formacdo continuada, o professor precisa ser instigado a passar da mera
condicao de receptor do conhecimento inserindo-se no processo de produ¢ao do mesmo.

Nesse sentido, o professor precisa de um suporte tedrico-critico para que possa
indagar a sua pritica. Isso implica em ir além de cursos esporadicos de curta duracdo. E a
compreensdo do suporte tedrico que guia a acao do professor. Sobre a importincia da teoria na

formacdo do professor, Freire (1983, p.93) afirma:

De teoria, na verdade, precisamos nds. De teoria que implica numa inser¢do na
realidade, num contato analitico com o existente, para comprova-lo, para vivé-lo
plenamente, praticamente. Neste sentido € que teorizar é contemplar. Ndao no sentido
distorcido que lhe damos, de oposicdo a realidade. De abstracdo. Nossa educacdo
ndo é tedrica porque lhe falta esse gosto de comprovacgdo, da invengdo, da pesquisa.

Sem a compreensdo de uma teoria critica, a inser¢cdo do sujeito na realidade para
investigar, analisar e interpretar os fatos tal como eles se apresentam nao acontecem. Assim, a
acdo do professor acaba sendo reduzida a uma pritica vazia. A medida que o professor
compreende uma teoria critica, ele encontra razdes que lhe possibilita a interpretacio das agcoes

educacionais que realiza. Pelas palavras de Freire, podemos dizer que ao compreender uma
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teoria que lhe aponte caminhos, o professor encontra razdes para investigar e analisar suas
acoes educacionais, a fim de detectar as possiveis limitacdes da pratica e os desafios que lhe
permite empreender as mudancas necessdrias. A teoria fundamenta e d4 sentido a prética
educacional. Para Freire (1996), a prética educacional enquanto pratica formadora implica em
uma constante reflexdo critica do professor sobre a mesma, essa exigéncia tem por base a
interlocugdo teoria-pratica, uma ndo tem sentido sem a outra.

Mion e Angotti (2003, p. 8) afirmam que: “a teoria sem a pratica € ideologia, e a
pratica sem a teoria é empiria cega”’. A compreensdao e interpretacdo dos conhecimentos
tedricos sdo imprescindiveis para que o professor possa problematizar e investigar a sua
pratica. Nesse processo ele comega a conhecer e compreender a pratica que realiza, para
perceber os limites da mesma, e empreender as agdes necessdrias para mudé-la. Esses autores
argumentam que na dialeticidade entre a teoria e a prdtica, tanto uma, quanto a outra estao
sujeitas a mudancas.

Em relacdo a necessidade de fundamentagio tedrico-critica no processo de formagao
de professores de Ciéncias Naturais, Angotti; Delizoicov e Pernambuco (2002, p. 13) afirmam
que o professor necessita de “conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade”. E a partir da
interpretacdo e compreensdo de tais conhecimentos, que o professor pode investigar a sua
pratica e confrontar suas acdes educativas com a teoria, revendo-as, com base na orientagdo da
teoria incorporada, bem como, pode ainda, rever a teoria que guia a sua prética.

Entendemos que a formagdo continuada do professor de Ciéncias Naturais, ndo pode
se limitar a cursos fragmentarios e nao processuais, restringindo as possibilidades do professor
em relacdo a aquisicdo e compreensdo dos conhecimentos tedrico-criticos. O professor de
Ciéncias Naturais precisa dos conhecimentos tedricos da sua drea especifica de atuagdo, dos
conhecimentos educacionais, bem como da compreensao de como desenvolver o seu trabalho.
A falta de acesso a tais conhecimentos no seu processo de formagao limita as possibilidades de
atuacdo do professor. Com base em Freire (1996, p. 96), acreditamos que a realizacdo de uma
pratica educacional “dialdgica, aberta, indagadora e ndo apassivada” demanda que o professor
tenha acesso e compreenda os conhecimentos especificos da sua 4rea de atuacdo e aos
conhecimentos cientifico-educacionais.

De acordo com Delizoicov (1982), o ensinar-aprender, numa concepg¢do de educacio
que se preocupa com a compreensdo e interpretacdo da realidade e com sua possivel
transformacao, exige que o didlogo perdure em todos os instantes da acao educacional. Desse
modo, € imprescindivel que o professor possa rever e discutir os conhecimentos cientifico-

educacionais, no seu processo de formagdo continuada. Esses conhecimentos sdo necessarios
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para que se possa compreender, interpretar e atuar sobre a realidade da sala de aula. Sem o
dominio de tais conhecimentos, no processo de formacao de professores de Ciéncias Naturais,
as condi¢des para a concretizacdo do didlogo na acao educacional sdo limitadas.

De acordo com Freire (1996, p. 74) é necessario que os professores compreendam e
empreendam essa luta “a favor da dignidade da prética docente”. A formag¢do continuada do
professor, conforme ja afirmamos neste texto, é o espago propicio para que o professor possa
compreender a importincia de nao se dicotomizar teoria-pratica e ensino-pesquisa. A
articulacdo desses elementos possibilita ao professor, problematizar a sua pratica educacional e
os conceitos cientificos envolvidos no processo ensinar-aprender Ciéncias Naturais.
Ressaltamos a necessidade de uma luta continua para que os professores tenham uma formagao
continuada pautada nos principios da exigéncia de uma pratica educacional coerente e
comprometida com as necessidades formativas dos alunos.

Acreditamos que a ruptura com o espirito conservativo, requer que o professor seja
instigado a manter um permanente espirito formativo que vai além da participagdo em cursos

especificos e pontuais de Ciéncias Naturais.

4.1.3 Formacao de uma comunidade colaborativa na escola: possibilidades

Esta pesquisa revelou que alguns professores sentem necessidade de encontros com
os colegas da drea de Ciéncias Naturais para discutirem as experiéncias e planejarem,
conjuntamente, as atividades que realizam. Os professores sentem a necessidade da
continuidade de seu processo de formacgado e percebem que podem ensinar-aprender, a partir do
compartilhamento de suas experi€éncias com os colegas da 4rea de ensino. Implicitamente
compreendem que a mudanga na pratica educacional ndo pode acontecer no isolamento, na

individualidade, mas, na troca com outros sujeitos. Nesse sentido, Freire (1987, p. 82) afirma:

Se a fé nos homens é um dado a priori do didlogo, a confianga se instaura com ele. A
confianga vai fazendo os sujeitos dialégicos cada vez mais companheiros na
prontncia do mundo. [...] Se o didlogo € o encontro dos homens para ser mais, ndao
pode fazer-se na desesperanca. Se os sujeitos do didlogo nada esperam do seu
quefazer, ja nao pode haver didlogo.

Entendemos que as possibilidades para um processo de formagao continuada, como
processo de aprendizagem continua, € com perspectivas de mudanca qualitativa para ensinar-
aprender Ciéncias Naturais, pode acontecer a partir do encontro de professores que esperam

algo do seu “quefazer” educativo, que estdo abertos para expor e discutir as suas acdes. Essa
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possibilidade pode resultar na concretizacdo de estudos coletivos, contribuindo para que os
professores viabilizem a instauracdo do didlogo em torno de suas experiéncias concretas.

Por outro lado, percebemos que o interesse do sistema € manter os professores nas
escolas em que trabalham e, principalmente, em sala de aula evitando, dessa forma, transtornos
causados pela auséncia do professor. Nao se abre espago-tempo, para que esses encontros se
realizem dentro da jornada de trabalho semanal de 40 horas, que os professores cumprem nas
escolas.

Entendemos que essa manifestacdo dos entrevistados, sobre a necessidade que
sentem em trocar experiéncias com seus pares requer que o grupo reivindique junto a escola as
condi¢des necessdrias para que essa troca possa acontecer. Nessa perspectiva, um dos
caminhos que se apresenta € o didlogo entre todos os envolvidos. Parece-nos que esse interesse
dos professores para discutir o trabalho que realizam com seus pares, pode possibilitar a
organizacdo de uma comunidade de aprendizagem na escola. Assim, teriam um espago para
estudar, discutir a prética e trocar experi€éncias com os colegas.

De Bastos; Souza e Angotti (1997, p. 121) ressaltam a importincia de se estabelecer e
expandir “comunidades criticas de professores nas escolas, pois acreditam que a meta geral da
educagdo consiste na transformacdo das circunstincias sociais que causam insatisfacdo e
sofrimento através da acdo participante e colaborativa”. Nessas comunidades, a meta dos
envolvidos, a partir dos estudos que realizam, € formar um grupo de participantes que
contribuam com os questionamentos e as possiveis transformacdes da pratica educacional
superando a consciéncia ingénua e construindo possibilidades para intervir e modificar suas
praticas. Os autores argumentam que diante de uma situacdo que gera insatisfacdo e
sofrimento, cabe aos participantes da comunidade critica tomar decisdes prudentes com o
objetivo de transformar tais situagdes. Ao tomar uma decisdo, os participantes da comunidade
buscam estratégias passiveis de serem efetivadas para que se possam responder as questdes
que causam a insatisfacdo. As respostas sdo pautadas nas discussdes que os participantes da
comunidade realizam em torno das situagdes conflitantes. A transformacdo dessas situagcdes
demanda que os participantes do grupo dialoguem sobre as mesmas, guiados pela compreensao
e interpretacdo de suas teorias, com o intuito de empreender as acOes necessdrias a fim de
instaurar o processo de mudancas.

A criacdo de uma comunidade colaborativa na escola vai ao encontro de uma das
necessidades, manifestadas pelos professores para desenvolver a sua pritica e abre
perspectivas para que os mesmos possam se organizar e desenvolver um trabalho coletivo,

pautado na colaboracdo e unido do grupo que pode caminhar no sentido de romper com o
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papel que cumprem como receptores de conhecimentos e cumpridores das propostas de
trabalho, organizadas por outros, como argumenta Mion (2002). A co-laboracdo, o
compartilhamento e a unido sdo caracteristicas da teoria da acdo dial6gica de Freire (1987), e
podem contribuir para que os professores de Ciéncias Naturais se assumam como sujeitos do
processo de busca pelo conhecimento da pritica que realizam, e assim, promovam possiveis

mudancas.

4.1.4 As atividades praticas no Ensino de Ciéncias Naturais

A pesquisa constatou que os professores consideram importante o desenvolvimento
de atividades préaticas no ensino-aprendizagem de Cié€ncias Naturais. Embora essas atividades
sejam bem conceituadas, isso ndo se efetiva nas a¢des educacionais de, praticamente, a metade
dos professores. As aulas de Ciéncias Naturais foram descritas pelos professores, em dois
momentos distintos: no primeiro momento, fazem a exposi¢do oral do conteido e, num
segundo momento, realizam a atividade préatica com a inten¢do de mostrar ao aluno o que lhe
foi apresentado teoricamente. Esse modo de realizar as atividades préticas induz o aluno a
aceitar o conhecimento como algo inquestiondvel. O ponto de partida do professor é a
exposicao de um determinado contetdo que se fecha com a realizacdo da atividade pratica para
confirmar a teoria.

Sobre esse modo de compreender as atividades praticas, Raboni (2005, p. 2)

argumenta o seguinte:

O uso de atividades prdticas, difundido nas décadas de 60 a 70, ainda predomina no
ensino, mantendo o cardter de verificagdo, de uma lei ou regra. Ou seja, o aluno é
convidado a fazer a atividade para provar que a lei ou a regra estdo corretas. Sao
inimeros os exemplos dessa forma de uso, apesar das pesquisas e das propostas
oficiais de ensino indicarem formas diferentes.

Raboni (2005) afirma que o professor, ao realizar atividades préticas somente para
ilustrar o que diz a teoria, tira o interesse do aluno, pois 0 mesmo ja sabe de antemao, que
basta seguir as instru¢des que lhe sdo repassadas para chegar a resposta correta. Nessa forma
de uso que se faz da atividade pratica, restringem-se as possibilidades de levar o aluno as
discussdes mais amplas em torno dos resultados obtidos. Esse autor argumenta que para
realizar as atividades préticas e manter o seu cardter aberto, possibilitando ao aluno explicitar
suas ideias, requer que o professor tenha dominio dos conhecimentos especificos da area das

Ciéncias Naturais. A falta do dominio de tais conhecimentos limita a conducao das discussoes



133

que podem ser suscitadas no desenvolvimento de tais atividades dificultando a interagdo do
professor com os alunos.

O fato de alguns entrevistados vincularem a atividade prética ao laboratério, talvez
acontega pela nao distin¢do entre as atividades préticas, que podem ser realizadas na escola e
as atividades cientificas vinculadas a constru¢do do conhecimento cientifico. Borges (2002, p.

297) ressalta o caréter distinto de tais atividades:

As atividades préticas e os experimentos cientificos sdo atividades bem distintas,
com objetivos bastante diferentes. O cientista passou anos de sua vida estudando
uma determinada drea da ciéncia e quando se prepara para realizar um experimento
ou conjunto de experimentos, ele o faz para resolver um problema que o interessa, e
para o qual pode estar buscando uma solu¢do hd muito tempo. Assim, quando ele
realiza um experimento, este vem precedido de muito estudo e reflexdo,
planejamento e preparagao.

O modo como os professores pensam e realizam as suas atividades préticas
evidenciam a intenc@o de levar o aluno a imitar o trabalho do cientista. Esse equivoco, em
relacdo ao papel das atividades préticas no ensino de Ciéncias Naturais, contribui para que
alguns professores ndo compreendam que essas ndo estdo vinculadas ao uso do laboratério. O
importante € que as atividades praticas, independente do local onde elas sdo realizadas, sejam
planejadas para colocar os conteidos de ensino como problema, para tornd-los mais
instigantes, desafiando os alunos a se inserirem no processo ensino-aprendizagem e a
compreenderem tais contetdos relacionando-os com a realidade concreta. Embora as escolas
possuam condi¢des de trabalho bastante diversas, ainda assim, é possivel planejar e realizar
atividades praticas.

Nao queremos dizer com isso que precisamos aceitar de forma resignada as
condi¢des de trabalho que nos sdo oferecidas, as condi¢des fisicas em que se encontram as
escolas. Ao contrério, precisamos lutar continuamente, reivindicando melhores condi¢des a
realiza¢do do nosso trabalho. A inten¢do, aqui, é apontar para a necessidade de se distinguir as
atividades praticas realizadas nas escolas para ensinar-aprender Ciéncias, das atividades
vinculadas a constru¢do do conhecimento cientifico. Esse tipo de atividade, geralmente,
implica no uso de um laboratério com equipamentos sofisticados, onde ocorre um trabalho
intenso e persistente dos cientistas envolvidos na busca de respostas para os problemas que
investigam. No ensino de Ciéncias Naturais, o professor pode contribuir para desmistificar a
atividade cientifica levando o aluno a compreender que o cientista € um ser humano

inconcluso como qualquer outro. Desse modo, pode cometer equivocos, incorrer em erros, ter

duvidas e sentir-se desafiado constantemente a retificar o seu trabalho.
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Consideramos que ao optar por trabalhar com atividades préiticas no Ensino de
Ciéncias Naturais, € preciso que o professor busque romper com a ideia de realiza-las, somente
para chamar a atencdo do aluno, ou ainda, para leva-los a manipular materiais diversos,
preparar reagentes, realizar a atividade seguindo as instru¢des de um roteiro, entre outros. As
atividades préticas com essas caracteristicas, segundo Bachelard (1996), sdo esvaziadas de
significado, pois induzem as facilidades do conhecimento sensivel, a seducdo da experiéncia
primeira, que ndo exige do aluno esforco intelectual. Esse tipo de atividade centra-se no
interesse do aluno, pois, geralmente, eles gostam de ir ao laboratério. Entendemos ser
necessario romper com a ideia de que a atividade realizada precisa contentar o aluno, mas, sim,
compreender que a atividade pratica planejada pelo professor pode desafid-los, despertando
sua curiosidade em relagdo ao tema que vai ser discutido para instigar a vontade dos mesmos
em querer realmente aprender mais.

Acreditamos que os professores de Ciéncias Naturais precisam ir além da realizacao
de atividades préticas, esvaziadas de significado no Ensino de Ciéncias Naturais, isto é,
atividades que nao desafiam o aluno a se inserir no processo ensino-aprendizagem e, por isso,
nao contribuem com o seu desenvolvimento cognitivo e com a busca do ‘“‘ser mais”.
Compreendemos, no entanto, que mesmo que o professor perceba essa necessidade, ele precisa
de algum tipo de apoio para subsidiar o seu trabalho, além te ter clareza sobre o assunto, para
saber onde buscar esse apoio.

Aratjo e Abib (2003, p. 177) argumentam que apesar das pesquisas apresentarem uma
ampla discussdo sobre esse assunto “a maioria dos manuais de apoio ou livros didaticos
disponiveis para o auxilio do trabalho dos professores, consiste ainda de orienta¢des do tipo
‘livro de receitas’, associadas fortemente a uma abordagem tradicional de ensino”. Nesse
entender, o professor precisa selecionar os materiais de apoio que utiliza para preparar suas
aulas, além de fazer uma leitura critica do modo como a ciéncia € apresentada nos documentos
oficiais. Pino; Ostermann e Moreira (2005) argumentam, por exemplo, que 0 modo como a
ciéncia € apresentada nos PCNs € ingé€nua e acritica e isso pode contribuir para refor¢ar a visdo
empirista, que induz os professores de Ciéncias Naturais a acreditarem que se faz ciéncia por
descoberta. Entendemos que as atividades praticas realizadas pelos professores de Ciéncias
precisam ser mais discutidas, para que as mesmas possam contribuir com a inser¢ao do aluno

no processo ensino-aprendizagem.
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4.1.5 Atividades praticas e atividades tedrico-experimentais: possibilidades para ensinar-

aprender a problematizar no Ensino de Ciéncias Naturais

A realizacdo das atividades praticas podem se constituir em uma excelente estratégia
de ensino, a medida que contribui para propiciar a interagdo dialdgica do professor com os
alunos nas aulas de Ciéncias Naturais. Nesse sentido, um dos caminhos que apresentamos,
implica no planejamento de uma atividade que desafie os envolvidos a participar da aula, de
modo a efetivar o didlogo. Isso implica na busca dos recursos que, geralmente, fazem parte do
cotidiano do aluno para planejar a aula com antecedéncia, e colocar o conteido de ensino ou o
tema de estudo, como problema. Implica ainda na necessidade de o professor pensar e
organizar as perguntas que podem ser feitas aos alunos com o objetivo de instigé-los a falar,
abrindo as discussdes em torno do conteido de ensino. Segundo De Bastos (1990), para que
essas discussdes, realmente, acontecam o professor precisa iniciar a atividade com problemas
concretos, que tenham relagdo com situagdes conhecidas pelo aluno. Para esse autor (p. 13) a
dialogicidade € a “mola-mestra do compromisso que o educador assume, através da postura de
desmistificacdo e politizacdo dos conteidos de ensino. Isso implica que se estabeleca uma
interlocugdo critica entre 0s sujeitos cognoscentes € o objeto de conhecimento a ser conhecido,
desmistificado”. Essa desmistificacdo ocorre a medida que o professor faz questionamentos,
sobre o objeto, isto é, a medida que acontece a problematizacdo. O conteddo se torna
politizado, quando os sujeitos compreendem esse contetido na sua relacdo com as situacdes
concretas para transforma-las.

Mion (2002) afirma que o professor pode fazer uso da atividade prética para a
problematizac¢do inicial. O professor lanca as perguntas, problematizando a temética de estudo,
proposta aos alunos como problema, para conhecer o que, € como os alunos pensam, abrindo o
didlogo em torno da mesma. A inten¢do na problematizacdo inicial € a de resgatar os
conhecimentos primeiros do aluno.

Esse resgate € importante para que o professor conheca o nivel de compreensao que o
aluno possui do objeto de estudo — temética colocada como problema. A partir dai o professor
pode elaborar novas perguntas incitando o aluno a se aproximar com mais curiosidade do
objeto, questionando-o, promovendo as discussdes para que ele comece a desvelar esse objeto.

A realizacdo da atividade pratica, segundo De Bastos et al. (1995), precede a
atividade tedrico-experimental. No Ensino da Fisica, a atividade tedrico-experimental, pode ser
desenvolvida com a utilizacio de um objeto técnico, isto €, “objetos que fazem parte da

realidade, mas que tem a sua compreensdo opacizada —, no que diz respeito aos seus principios
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de construcdo e funcionamento” (p. 43). Tais objetos t€ém potencial para sustentar um plano de
estudo e podem propiciar a dialogicidade nas aulas de Fisica. Nesse caso, quanto mais o
professor problematiza o objeto técnico ao aluno instigando-o a descodificé-lo, os principios
de funcionamento e fabricacdo desses objetos vao sendo desvelados. Essas atividades
possibilitam aos alunos a compreensao da realidade concreta a partir do estudo dos contetidos
de ensino, desvelados na pritica. A propor¢io que os alunos, mexem, desmontam,
compreendem e dominam esses objetos, possibilita-lhes a alfabetizacdo técnico-cientifica no
espaco escolar formal.

Assim, as atividades préticas e tedrico-experimentais, quando problematizadas pelo
professor, podem contribuir com a mudanga na pratica educacional do mesmo. Portanto,
defendemos a importancia da problematiza¢cdo como potencializadora de mudangas na prética
educacional de professores de Ciéncias Naturais. Entendemos que a problematizacao na e da
pratica educacional pode instigar os professores a perceber as limitacdes, a inadequacdo das
atividades educacionais centradas no professor, a fragilidade e o dogmatismo de um ensino
que tem por base a concep¢do de Educacdo bancéria e, sobretudo, perceber que € possivel
buscar outras possibilidades que viabilizem as mudangas necessdrias a fim de reconhecer a
importancia de se manter um permanente instinto formativo. Entendemos que as agdes
educacionais realizadas pelo professor sdo lembradas apenas, no momento em que o0s
resultados do seu trabalho contrariam as expectativas do sistema. A valoriza¢ido do resultado
do processo ensino-aprendizagem, em termos quantitativos e a indiferenca com o processo
ensinar-aprender Ciéncias, desmotiva e acomoda o professor, que acaba optando por realizar
atividades que ndo exigem dele e, consequentemente, ndo exige do aluno um esforco
intelectual maior. O espirito conservativo, como nos lembra Bachelard (1996), limita o
desenvolvimento da razdo e impede o crescimento intelectual.

Esta pesquisa evidencia que um dos caminhos que pode contribuir para a formacao
continuada e atender as solicitagdes, tais como: a falta de formacgdo para a drea e a necessidade
de um espaco para a troca de experiéncias com os colegas, é a concretizacdo de um trabalho
coletivo, que integre todos os professores, possibilitando aos mesmos romper com a ideia de
simples receptores do conhecimento. A possibilidade desse trabalho coletivo esta na formacao
de uma comunidade colaborativa na escola norteada pelos pressupostos da Educacdo
dialogico-problematizadora (1987), pautada nos principios da organizagdo, co-laboragdo e
unido do grupo, abrindo possibilidades para que os mesmos possam caminhar na direcao de

problematizar e investigar conceitos e praticas.
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Ressaltamos a necessidade de um investimento maior na formagdo continuada de
todos os professores de Ciéncias Naturais. Parafraseando Bachelard (1996), podemos afirmar
que o crescimento intelectual do professor acontece enquanto se mantém um permanente
instinto formativo. As perguntas e o interesse na busca de conhecimentos mantém esse
instinto. Vale lembrar Freire (1987) quando diz que, como seres ‘inacabados’, estamos
continuamente aprendendo. O autor (1996) enfatiza que uma das tarefas politicas mais
importantes de qualquer governo, deveria ser o empenho na formagdo permanente dos
professores.

Esta pesquisa nos levou a resgatar o caminho que percorremos em nosso processo de
formacgdo e, a perceber melhor as falhas desse processo. Na andlise que fizemos buscamos
conhecer a prética educacional dos entrevistados, mas, a0 mesmo tempo, refletimos também
sobre a nossa propria pratica e reconhecemos a importancia de investigd-la para conhecer e
compreender os limites e as possibilidades das acdes educacionais que realizamos no ensino de
Ciéncias Naturais. Defendemos que € necessdrio um processo de formacdo continuada que
inclua todos os professores de Ciéncias Naturais, independente do tempo em que esse

professor atue na rede publica de ensino, ou de seu vinculo empregaticio com a mesma.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para tecermos nossas consideracdes finais retomamos o objeto desta pesquisa: A
problematizacdo na e da prdtica educacional de professores de Ciéncias Naturais.

Tivemos como objetivo analisar a importancia da problematizacdo na e da pratica
educacional dos professores de Ciéncias Naturais. Para isso, se fez necessario que
investigdssemos como o0s professores pensam e realizam suas prdticas, bem como
discutissemos a viabiliza¢do de acdes comprometidas com possiveis mudancgas na e da prética
educacional, a partir da problematiza¢do das mesmas.

A investigacao que fizemos nesta pesquisa, nos permitiu conhecer melhor a pratica
educacional dos professores de Ciéncias Naturais. Esse conhecimento ocorreu a medida que
analisamos como os professores pensam e realizam suas praticas educacionais, orientados
pelos referenciais tedricos dessa pesquisa.

Os resultados do nosso estudo revelaram as caracteristicas das praticas realizadas
pelos professores de Ciéncias Naturais entrevistados e, nos permitiram compreender que essas
praticas contém indicativos da concepcao de Educacdo bancéria discutida por Freire (1987).
Percebemos que essas praticas guardam uma concepg¢ao de trabalho que nio abre espagos para
propiciar o didlogo do professor com os alunos em torno do objeto de estudo.

Nessa forma de conduzir o processo ensino-aprendizagem, o professor e o aluno
continuam imersos em uma realidade bastante iluséria, em que o professor acredita que ensina
repassando o conhecimento para o aluno. Segundo Freire (1996), o professor ndo pode
conhecer pelo aluno. O que ele pode € desafiar o aluno a questionar e buscar respostas para
que este va, aos poucos, desvelando o objeto de estudo. Ampliar o nivel de compreensao dessa
situac@o implica em um processo de conscientiza¢do dos professores envolvidos, por meio da
problematizagdo de suas praticas.

Entendemos que a maioria dos professores entrevistados, por uma questdo de
hegemonia, possui uma visdo ingénua em relagdo a pratica que desenvolvem e, por isso, nao
percebem a natureza problemaética dessa pratica. Assim, a pratica que realizam ndo é colocada
em davida, como se nao houvesse necessidade de questiond-la. O ensino e a aprendizagem sdo
compreendidos como momentos dicotdmicos em que o professor ensina e o aluno aprende e,
se o aluno ndo aprende, a causa € o desinteresse pelas aulas. Questiona-se o desinteresse, mas

ndo se questiona o outro lado da questdo, isto €, o porqué desse desinteresse.
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Os pressupostos que fundamentam a pratica de Educacdo bancaria levam a alienagdo
da atividade educacional. Nessa forma de atuacdo, o alcance do verdadeiro sentido das acdes
educacionais realizadas pelo professor € bastante limitado, pois as mesmas ndo sao
investigadas e analisadas. Desse modo, o aluno também ¢ levado a realizar acdes na sala de
aula, cujo significado pode ndo ser compreendido.

Essa situacdo se configura num processo de ensino em que a maioria dos envolvidos
pode ndo ter muita clareza sobre o que ensinar, por que ensinar, para que ensinar € como
ensinar e avaliar em Ciéncias Naturais. Nesse processo, os professores apenas executam as
propostas de ensino organizadas por outros, sem questiond-las. Percebemos nas respostas
dadas por alguns professores, o descontentamento dos mesmos e as tentativas individuais que
procuram fazer para mudar essa situacao.

A falta de compreensao e interpretacao dos fundamentos tedricos criticos para guiar
as praticas educacionais, possivelmente contribua para que o professor encontre dificuldades
para entender a situacdo em que se encontra o Ensino de Ciéncias Naturais nas escolas. A essa
falta de clareza, somam-se outros fatores, como por exemplo, as condi¢des em que a pratica
educacional € realizada, a ndo disponibilidade de tempo dentro da jornada de trabalho para a
realizacdo de encontros coletivos, dificultando a comunicagdo do grupo como um todo.

Os resultados deste estudo revelaram que os professores entrevistados sentem a
necessidade de continuidade no seu processo de formacdo, mas, na situacdo em que se
encontram, muitos deles vinculam essa necessidade ao exercicio imediato da pratica. Assim,
acreditam que os cursos pontuais especificos de Ciéncias Naturais podem suprir suas
necessidades. Ao depositar suas expectativas de formacdo continuada nos cursos de curta
duracdo, implicitamente, os professores assumem a sua adesdo e subordinacdo ao sistema,
colocando nas maos de outros a decisdo sobre a continuidade do seu processo de formacao.

Percebemos ainda, o interesse dos professores em participar de encontros coletivos
para que possam trocar experiéncias com os colegas. Nesse sentido, acreditamos que um dos
caminhos possiveis para se propiciar aos professores mudancgas nas praticas educacionais que
realizam, estd em instigd-los a aprender e elaborar atividades préticas e tedrico-experimentais
para problematizar os contetudos de ensino.

Para isso, um dos caminhos sugeridos pela pesquisa é a organizacao de comunidades
de colaboragdo na escola, alicer¢cadas em principios de comprometimento, participacdo e unidao
do grupo. O ponto de partida para a organiza¢ao dessas comunidades € o didlogo com todos os
professores de Ciéncias Naturais, desafiando-os a participarem de estudos e debates continuos

necessarios para guiar suas prdaticas educacionais. Desse modo, os professores teriam
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oportunidade de planejar coletivamente suas aulas, de dialogar sobre ensinar-aprender Ciéncias
Naturais, de colocar em prética a concepg¢ao de educagio dialégico-problematizadora.

A organizacdo dessas comunidades esbarra em alguns fatores que ndo podem ser
desconsiderados, tais como: disponibilidade de espago-tempo, dentro da jornada de trabalho
que realizam, atuagcdo do professor em mais de uma escola e apoio do sistema. Esses fatores
foram constatados por nds, durante a realizacdo das entrevistas, e representam algumas
limitagdes que implicam em desafios para que se busquem 0s meios necessarios a superagao.

Esperamos que os resultados apresentados e discutidos nesta pesquisa possam
contribuir para que os professores de Ciéncias Naturais sintam-se desafiados, a compreender a
necessidade da problematizacdo permanente da pratica educacional que realizam. A ruptura
com as praticas que ndo abrem espaco para o didlogo com os alunos, sobre os conteudos de
ensino, implica na busca de outras possibilidades para que o ensinar-aprender, nas aulas de
Ciéncias Naturais, possa contribuir com a instrumentalizacdo desse aluno, possibilitando-lhe
condi¢Oes de intervir na realidade.

Esta pesquisa nos possibilitou compreender a importancia da problematizacio na e da
pratica educacional de professores de Ci€ncias Naturais. Temos a consciéncia de que este
estudo apresenta algumas limitagdes — desafios, os quais foram percebidos pela ela aprendiz de
pesquisadora durante o percurso; uma delas foi a de discutir a problematizacdo sem colocar a
propria pratica como objeto de investigacao.

Entendemos que o professor ao incorporar € compreender a teoria da acdo dialdgica
em seu processo de formagao pode investigar e conhecer melhor a pratica educacional que
realiza e, assim entender a necessidade da problematizacdo permanente da mesma. Essa
compreensdo permite ao professor desvelar as situacdes que limitam a sua atuacdo e as que
restringem suas possibilidades de acdo. A andlise critica dessas situacdes desafia o professor a
modificar o seu modo de agir, para redirecionar a sua prética.

Outros estudos que envolvam o processo de formagdo continuada de professores de
Ciéncias Naturais podem ser interessantes para analisar e desvelar como 0s cursos que a
Secretaria de Estado de Educacao/ SEED oferta, tais como: Semana de Capacitagao Docente e
Planejamento Anual — realizados no inicio do primeiro semestre € no inicio do segundo
semestre; os grupos de estudos por drea, realizado nas escolas aos sdbados; o Grupo de
Trabalho em Rede (GTR) na plataforma MOODLE do Portal Dia a Dia de Educagdo do Estado
do Parand, com tutoria dos professores PDE e, o Programa de Desenvolvimento
Educacional/PDE, para formagdo continuada de professores da Rede Estadual de Ensino do

Parand, tratam das questdes relativas a problematizac@o na e da pratica educacional.
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ANEXO A
ROTEIRO PARA A ANALISE DOS DADOS

Organizar os dados registrados (planejamentos, observagdes, transcricdoes de fitas de
audio e video, entrevistas, etc.);

Ler os registros. Estuda-los exaustivamente;
Problematizar os registros, as informacdes coletados;
Identificar regularidades. Ou néo;

Buscar essas regularidades de acordo com as concepgdes cientifico-educacionais
trabalhadas;

Eleger premissas de apreciacdo (categorias de andlises ou eixos teméaticos);

Escrever um texto, resultado dessa anélise critica (reconstru¢do racional da histéria da
propria pratica construida e vivida);

Que licoes tirei?

MION, R. A. Investigacao-acao e a formacao de professores em Fisica: o papel da
intencdo na producdo do conhecimento critico. Tese (Doutorado em Educagao),
Universidade Federal de Santa Catarina, Florian6polis, 2002.
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ANEXO B

MAPA COM A LOCALIZACAO DAS ESCOLAS

EDUCACAG

EQUIPAMENTOS URBANOS -
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APENDICE A
ROTEIRO DE APOIO DAS ENTREVISTAS

Professor conte ou descreva sua trajetéria e experiéncia profissional no Ensino de
Ciéncias Naturais.

O que € problematizar para voce?

O que vocé considera uma “aula ideal” para o ensino e aprendizagem de Ciéncias
Naturais?

Conte ou descreva uma de suas aulas de Ciéncias Naturais.

Descreva uma atividade educacional, das que vocé considera as mais “capazes” de
levar a aprendizagem de Ciéncias Naturais.

Que papel vocé atribui ao professor € ao aluno no processo de ensino e de
aprendizagem?

Quais sdo as suas maiores necessidades como professor em relagdo ao desenvolvimento
de sua pratica educacional?
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APENDICE B

COLEGIOS E ESCOLAS, ONDE REALIZAMOS AS ENTREVISTAS COM OS
PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS.

Colégio Estadual Wolff Klabin — Ensino Fundamental e Médio. Avenida Presidente Kennedy,
635- centro;

Colégio Estadual Manoel Ribas — Ensino Fundamental e Médio. Avenida Brasil, 05- Vila
Harmonia.

Colégio Estadual Presidente Vargas — Ensino Fundamental e Médio. Rua Guarany, 525 -
Bairro Nossa Senhora do Perpétuo Socorro.

Colégio Estadual Jardim Alegre — Ensino Fundamental e Médio. Rua acécia, 195 — bairro
Jardim Alegre.

Colégio Estadual Prof*. Maria A. m. S. Pereira — Ensino fundamental e Médio. Rua Beija Flor
— Vila Cristina.

Colégio Estadual Dr°. Marcelino Nogueira — Ensino Fundamental e Médio. Alameda
Washington Luiz, 721 — Bairro Socomin.

Colégio Estadual Prof®. Custédio Neto — Ensino Fundamental e Médio. Rua Manoel Borba
Gato, 02 — Bairro Jardim Bandeirantes.

Colégio Estadual Sdo Francisco de Assis — Ensino Fundamental e Médio. Rua Jodo M. de
Oliveira — Vila Sao Francisco.

Colégio Estadual Gregorio Teixeira - Ensino Fundamental e Médio. Rua Sdo Jodo, 3170 -
Parque Limeira — Area 03.

CEEBIJA - Telémaco Borba. Rua Curitiba, 295 - Centro.

Escola Estadual Bom Jesus-Ensino Fundamental. Rua José Augusto Nocéra — Bairro Bom
Jesus.

Escola Esgadual Padre José de Anchieta — Ensino fundamental. Rua Blumenau, 48 — Parque
Limeira- Area O1.

Escola Estadual Nossa Senhora de Fatima - Ensino Fundamental. Rua Bahia, Bairro Nossa
Senhora de Fatima.

Escola Dr. Luiz Vieira — Ensino Fundamental. Rua Itanhém - Bairro Sdo Jodo.

Escola Estadual Bela Vista — Ensino Fundamental. Rua Governador Pedro Viriato P. de Souza
— Bairro Bela Vista.

Escola Estadual Sio Pedro — Ensino Fundamental. Rua Andir4, 125 — Parque Limeira — Area
02.
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TABELA 01 - FORMACAO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS

Formacao Profissional Freqiiéncia %0
Possuem curso de especializacao 26 86,7%
Nao fizeram curso de especializa¢do 03 10%
Estdo cursando especializacao 01 3,3%
Total 30 100%
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TABELA 02 - ENTENDIMENTO DOS PROFESSORES SOBRE O QUE E
PROBLEMATIZAR

O que é problematizar para os professores Freqiiéncia Yo
Levantar um problema, levantar questdes. 12 40%
Despertar o interesse e a curiosidade do aluno 04 13,4%
Trabalhar um tema concretamente 03 10%
Levar o aluno a pensar 03 10%
Levar o aluno a perguntar 03 10%
Nao responderam 02 6,7%
Lancar um tema para o aluno tirar suas conclusdes 01 3,3%
Dialogar com o aluno sobre um tema para saber o 01 3,3%
que eles conhecem

E uma estratégia de ensino 1 3.3%
Total 30 100%
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TABELA 03 - A AULA CONSIDERADA “IDEAL” PARA O ENSINO E A
APRENDIZAGEM DE CIENCIAS NATURAIS

“Aula ideal” Freqiiéncia %
Aula pratica 15 50%
Considera as experiéncias do aluno 03 10,1%
Desperta a curiosidade e o interesse 02 6,7%
Boa transmissdo do conteado 02 6,7%
Utiliza varios recursos 02 6,7%
Concilia a teoria com a prética 01 3.3 %
Prioriza a teoria 01 3,3%
Oportuniza a participagdo do aluno 01 3,3%
Interagdo professor-aluno e contetido 01 3,3%
Leva o aluno a testar hipéteses 01 3,3%
Prioriza os contetdos de interesse do aluno 01 3,3%
Total 30 100%




TABELA 04 — DESCRICAO DE UMA AULA DE CIENCIAS NATURAIS
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Tipos de aula Freqiiéncia %0
Aula expositiva com a utilizacdo de gravuras e 09 30%
imagens

Aula pratica 08 26,7%
Aula expositiva com apoio do livro didatico ou uso 07 23,3%
exclusivo do mesmo

N3ao descreveram um exemplo de aula com clareza 03 10%
Aula expositiva com confec¢do de material pelos 02 6,7%
alunos

Discussio de temas relacionados com o cotidiano 01 3,3%
do aluno

Total 30 100 %
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TABELA 05 — ATIVIDADE EDUCACIONAL CONSIDERADA PELOS PROFESSORES
COMO A MAIS CAPAZ DE LEVAR A APRENDIZAGEM DE CIENCIAS NATURAIS

Atividade educacional Freqiiéncia /)
Atividades préticas 14 46,7%
Elaboragdo e apresentacdo de trabalhos pelos

alunos 03 10,1%
Discussao a partir do levantamento de um

problema 02 6,7%
Atividades que trabalham primeiro a teoria depois

a prética 02 6,7%
Atividades desenvolvidas a partir das experiéncias 02 6,7%
do aluno

Elaborac¢do de jogos para memorizagao 01 3,3%
Atividades em grupos em sala de aula 01 3,3%
Trabalhar com temas divulgados na midia 01 3,3%
Elaborac¢do de perguntas e respostas pelo aluno 01 3,3%
Atividades com modelos experimentais 01 3,3%
Atividades que levam o aluno a imitar o cientista 01 3,3%
Elaborac¢ao de caga-palavras 01 3,3%
Total 30 100 %
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TABELA 06 — O PAPEL DO PROFESSOR E DO ALUNO NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

6.1 O PAPEL DO PROFESSOR

O papel do professor Freqiiéncia Yo
Transmissor do conhecimento 14 46,7%
Mediador 07 23.3%
Orientador 05 16.7%
Mediador e orientador 02 6,7%
Facilitador e intermediario 01 3,3%
Ensina e aprende 01 3,3%
Total 30 100 %
6.2 O PAPEL DO ALUNO
Freqiiéncia

O papel do aluno Yo
Receptor do conhecimento 12 40%
O aluno deve participar e agir 06 20%
Busca os proprios conhecimentos 02 6.7%
E o alvo da aprendizagem 02 6,7%
Tem que desenvolver suas possibilidades

intelectuais 02 6,7%
Refletir sobre o que o professor ensina 02 6,7%
Troca idéias com o professor 01 3,3%
Ouve, participa, analisa e reformula os seus

conceitos 01 3,3%
N3ao definiram o papel do aluno 01 3,3%
Aprende e ensina 01 3,3%
Total 30 100 %
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TABELA 07 AS NECESSIDADES INDICADAS PELOS ENTREVISTADOS PARA O
DESENVOLVIMENTO DE SUA PRATICA EDUCACIONAL

Necessidades apontadas Freqiiéncia Y0
Cursos especificos na area de Ciéncias 10 23,3%
Mais interesse dos alunos 08 18,7%
Compartilhar experiéncias com os colegas da drea 08 18,7%

de Ciéncias

Material didatico 04 9.3%
Sentem falta de laboratorios nas escolas 03 6,9%
Tempo para preparar aulas 02 4,6%
Preparo para lidar com as novas tecnologias: 02 4,6%

laboratoério de informatica, TV- pendrive

Metodologias para despertar o interesse do aluno 01 2,3%
Escola organizada 01 2,3%
Livros para pesquisa 01 2,3%
Valorizagdo do professor 01 2,3%
Relevancia do conteddo a ser ensinado 01 2.3%
N3ao definiram 01 2.3%

Total 43 100 %
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GRAFICO 02 - ENTENDIMENTO DOS PROFESSORES SOBRE O QUE E
PROBLEMATIZAR
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GRAFICO 03 - A AULA CONSIDERADA “IDEAL” PARA O ENSINO E A

APRENDIZAGEM DE CIENCIAS NATURAIS
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GRAFICO 05 — ATIVIDADE EDUCACIONAL CONSIDERADA PELOS PROFESSORES
COMO A MAIS “CAPAZ” DE LEVAR A APRENDIZAGEM DE CIENCIAS NATURAIS
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GRAFICO 06 — O PAPEL DO PROFESSOR E DO ALUNO NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

O PAPEL DO PROFESSOR NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

@ Trasmissor do conhecimento
m Mediador

46,7% O Orientador

O Mediador e orientador

m Facilitador e intermediario

O Ensina e aprende

O PAPEL DO ALUNO NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

O Receptor do conhecimento
® O aluno de atuar, agir, participar

0O O aluno tem que buscar os préprios

6,7% conhecimentos

0O Tem o papel fundamental é o alvo da
aprendizagem

B Tem que desenvolver suas

6,7% possibiliades intelectuais

O Refletir sobre sobre o que o
professor fala e aplicar isso

B Aprende e ensina
6,7%

0O Troca idéias com o professor

m Ouve, participa, analisa e reformula
seus conceitos

m Nao tenho como definir

20,0%




163

GRAFICO 07 - AS NECESSIDADES INDICADAS PELOS ENTREVISTADOS PARA O
DESENVOLVIMENTO DE SUA PRATICA EDUCACIONAL

18,7%

AS NECESSIDADES DO PROFESSOR EM RELAGAO AO
DESENVOLVIMENTO DE SUA PRATICA EDUCACIONAL

m Cursos especificos na area de
Ciéncias

@ Mais interesse dos alunos

0 Compartilhar experiéncias com
os colegas da area de Ciéncias

O Material didatico

m Sentem falta de laboratério nas
escolas

@ Tempo para prepar aulas

m Preparo para lidar com as novas
tecnologias, laboratério de
informatica, TV pendrive

O Metodologias para despertar o

interesse do aluno

®m Escola organizada

m Liwos para pesquisa

O Valorizagao do professor

O Relevancia do conteldo a ser

ensinado

m Nao definiram




