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Apresentacao

Esta primeira edigdo da série Cognoscere: cadernos temdticos de pesquisa
do IFG, intitulada Ensino de Ciéncias e Matemadtica: do mundo das ideias a sala
de aula foi organizada por trés professores do Mestrado Profissional de Edu-
cagdo para Ciéncias e Matematica, do Campus Jatai do Instituto Federal de
Goias (IFG): Luciene Lima de Assis Pires, Marta Jodo Francisco Silva Souza e
Rodrigo Claudino Diogo. Apds um cuidadoso processo que incluiu a publica-
cdo de edital, a avaliacdo por pares, a organizacdo dos capitulos e o trabalho
de preparacéo e revisdo, obteve-se um volume com textos diversificados de
discentes e servidores do IFG e de outras instituicées de ensino.

As duas partes desta edic¢io, intituladas “O mundo das ideias” e “A sala
de aula” respectivamente, buscam contemplar os seguintes eixos temdticos:
fundamentos, metodologias e recursos; Educagio Ambiental, Cidadania e
Sustentabilidade; Organiza¢io Escolar; Formagio de Professores. Com esse
propdsito, na primeira parte apresentam-se reflexdes teérico-praticas sobre
estratégias pedagégicas direcionadas as disciplinas que sdo objeto da publi-
cacdo. Na segunda parte, os textos relatam experiéncias didaticas desenvol-
vidas em salas de aula de diferentes niveis de ensino, das primeiras séries do
ensino fundamental a turmas do ensino superior.

A parte “O Mundo das ideias” é composta de oito textos. No primeiro
texto, “Estruturas conceituais da Fisica e estruturas alternativas dos estudan-
tes: mapas conceituais como proposta de estrutura¢io”, Ruberley Rodrigues
de Souza e Roberto Nardi apresentam uma proposta de sistematiza¢io do co-
nhecimento espontaneo de Fisica por meio da constru¢io de mapa conceitual
com base nas concep¢des alternativas de alunos sobre conceitos da disciplina.
Na sequéncia, Laudelina Braga, no texto “A Matematica entre a instrumenta-
lidade e a autonomia”, discute como o carater investigativo da Educagio Ma-
temadtica pode contribuir para a promocio da autonomia dos alunos median-
te a apropriacdo critica dos conhecimentos matematicos. Duelci Aparecido
de Freitas Vaz, Glen Cezar Lemos, Maxwell Gonc¢alves Aratjo e Aline Mota
de Mesquita Assis, autores do texto “Articulando a Investigacao Matemadtica
com o Geogebra e o ensino desenvolvimental”, tratam dos principios teéricos

do ensino desenvolvimental de Davydov e propdem uma articulagdo entre
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esses principios e a Investigacdo Matemdtica com o Geogebra para favorecer
aos alunos o acesso ao aspecto nuclear do objeto matemadtico. No trabalho
“O ensino de Ciéncias na Educacio de Jovens e Adultos: uma andlise sob o
viés da pedagogia histérico-critica”, Rones de Deus Paranhos avalia quanto
é importante considerar os alunos da Educa¢do de Jovens e Adultos (EJA)
como seres sociais para o ensino dos conhecimentos cientificos, mediante a
andlise de trabalhos apresentados em quatro eventos de Ciéncias da Nature-
za. Tratam também da EJA Sandra Mara Santos Lemos de Oliveira e Flomar
Ambrosina Oliveira Chagas, que, no texto “Praticas pedagégicas que possibi-
litam o ressignificar da leitura: o caso da Educagio Ambiental”, versam sobre
a ressignifica¢do que a pratica da leitura, particularmente quando associa-
da a Educa¢io Ambiental, pode promover na relagdo dos individuos com o
mundo, tomando por base uma pesquisa com alunos do Proeja do Campus
Rio Verde do Instituto Federal Goiano (IF Goiano). Ja Nilda Maria Carvalho,
no texto “Avaliacdo da aprendizagem: concep¢des e trajetdria”, constr6i um
histdrico dos processos avaliativos como ponto de partida para demonstrar,
apés pesquisa com os professores da Licenciatura em Fisica do IFG/Campus
Jatai, que a concep¢io de avaliagdo vigente nas escolas hoje ainda reflete as
pedagogias tradicionais. Lucy Mirian Campos Tavares Nascimento e Rita de
Cassia Frenedozo, autoras do texto “As escolas-campo de estdgio em Formo-
sa/Go: percep¢des dos licenciandos em Ciéncias Biolégicas”, apresentam as
percepc¢bes que os licenciandos do curso de Ciéncias Biolégicas do 1FG/Cam-
pus Formosa tém da experiéncia nas escolas-campo do estdgio curricular su-
pervisionado. Encerra a primeira parte desta edigdo o trabalho de Luciene
Lima de Assis Pires e Josiane Lopes Medeiros, “A formacéo inicial do profes-
sor de Ciéncias e o Pibid: necessidades formativas, desafios e contribui¢des
para a docéncia”, em que discutem a importincia do Programa Institucional
de Iniciacio & Docéncia (Pibid) para a formacio inicial do professor de Cién-
cias, por meio de pesquisa realizada com licenciados do IF Goiano.

A parte “A sala de aula”, composta de seis textos, inicia-se com o tra-
balho “Como iluminar os insetos: uma atividade de ensino de Ciéncias no
ensino fundamental”, no qual Octavio Marcos Martins Mani e Rodrigo Clau-
dino Diogo discorrem sobre a aplicagio de um recurso didatico para o ensino
de conteidos sobre luz, em turmas de ensino fundamental do municipio de
Jatai/Go. Em seguida, Claudia Sampaio Guimaraes Luz, Lydianne Gomes de
Assis Ferreira Vilela, Marta Jodo Francisco Silva Souza e Tattiana Fernandes
de Oliveira Neto, no texto “Hipermidia como recurso didético para aulas de
Educagdo Ambiental: uma experiéncia abordando uso e consumo de dgua”,
apresentam a aplicagdo de uma hipermidia como recurso didético para aulas

de Educagido Ambiental sobre uso e consumo de dgua em uma turma de 8°
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ano do ensino fundamental. No texto seguinte, “Histérias em quadrinhos
como recurso didatico potencialmente interdisciplinar: uma proposta para
ensino de Ciéncias”, Leizer Fernandes Moraes e Estefinia Ferreira Costa Ma-
chado compartilham a experiéncia didatica com a producio de histérias em
quadrinhos como recurso didético para tratar dos tipos de geragdo de energia
em aulas de Ciéncias com alunos do 9° ano. No texto “A poesia matemadtica
no processo ensino-aprendizagem”, as autoras Flomar Ambrosina Oliveira
Chagas e Aline Cristina Ferreira Damacena demonstram, com base em uma
pesquisa com estudantes do Programa de Erradica¢do do Trabalho Infantil
do municipio de Jatai/Go, como a articulagio entre a escrita poética e os con-
ceitos matematicos pode favorecer o processo de ensino-aprendizagem da
Matematica. Joana Cristina Neves de Menezes Faria, Luiz Fernando Nunes
Rocha, Marlei de Fitima Pereira e Rodrigo da Silva Santos, no texto “Mode-
los Didaticos Alternativos para a socializagdo no ensino de Biologia”, discu-
tem a aplicacdo pedagégica de Modelos Didaticos Alternativos ao ensino de
contetdos da Biologia, especialmente da Biologia Celular, em trés experién-
cias: a constru¢io de modelos tridimensionais, o acesso a videos educativos
e o desenvolvimento de jogos interativos. Com o texto de Vanessa Rafaela
Milhomem Cruz, Adriana Maria Antunes, Joana Cristina Neves de Mene-
zes Faria e Simone Maria Teixeira de Sabdia-Morais, “Videos como recurso
ao aprendizado de Biologia Celular no ensino superior”, fecha-se esta série.
Nele as autoras analisam a contribui¢io que videos sobre a dinidmica celular
podem oferecer a alunos dos cursos de Licenciatura e Bacharelado de Cién-
cias Biolégicas, por meio de pesquisa com turmas da Universidade Federal de
Goias (UFG).

Todos esses trabalhos materializam a preocupacdo de nossa institui¢do
quanto aos propésitos da pesquisa: desenvolver reflexdes e apresentar resul-
tados que sirvam para a qualificacdo do ensino em seus diferentes niveis e
modalidades, tendo em vista a atuacio peculiar dos Institutos Federais, ver-
ticalizada em ensino médio, ensino superior e p6s-graduacio e diversificada
em ensino técnico, licenciatura, bacharelado e Educacio de Jovens e Adultos.

Aos autores que colaboraram com esta publicagdo nossos agradecimen-
tos e aos leitores nossos votos de que a leitura seja enriquecedora e inspira-

dora de boas préticas.

VANDERLEIDA ROSA DE FREITAS E QUEIROZ
COORDENADORA DA EDITORA IFG
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Estruturas conceituais

da Fisica e estruturas
alternativas dos estudantes:
mapas conceituais como
proposta de estruturacao

1. Doutor em Fisica pela Universidade
de Sao Paulo/Campus Séo Carlos
(1998),

com estagio de Pos-doutorado

em Educacao para Ciéncias na
Universidade Estadual Paulista Julio
de Mesquita Filho/Campus Bauru
(2008-2009). E professor efetivo

do Instituto Federal de Goids.
Atualmente, exerce a funcao de Pré-
Reitor de Pesquisa e Pés-Graduacdo
dessa instituicado.

E-mail: ruberley.souza@ifg.edu.br.

2. Doutor em Educacéo pela
Universidade de Sao Paulo (1990).
E professor adjunto da Universidade

Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho.

E-mail: nardi@fc.unesp.br.

3. Erros conceituais sdo respostas
rapidas, seguras e contraditérias com
o conhecimento cientifico vigente,

ja as concepgoes alternativas séo
formas de pensar que levam aos erros
conceituais. Por exemplo, quando um
estudante afirma que as moléculas
de um gas ao ser comprimido
reduzem o seu tamanho, ele comete
um erro conceitual. Nesse caso, a
concepgao alternativa é o fato de se
atribuir aos atomos uma propriedade
macroscépica para explicar o fenémeno.

RUBERLEY RODRIGUES DE SOUZA'
ROBERTO NARDI?

Neste trabalho, apresentamos uma proposta de estrutura¢io do conhe-
cimento espontineo em Fisica mediante a utilizacio de um mapa conceitual.
A constru¢io desse mapa foi efetivada por meio do levantamento bibliogra-
fico em artigos, teses e livros sobre a identificacdo de concep¢bes alternati-
vas apresentadas por alunos dos diversos niveis de ensino. Nosso objetivo foi
mostrar que é possivel representar esquematicamente, em um mapa concei-
tual, as possiveis relacdes intuitivas estabelecidas entre os conceitos fisicos,
ou seja, que é possivel estabelecer uma estruturagio das concepgdes alterna-

tivas em Fisica.

Concepcoes alternativas: uma breve revisao

Tanto os erros conceituais como as concepg¢des alternativas® que le-
vam os alunos a cometer esses e ndo outros erros sio algo conhecido desde
o inicio do século xX. Gaston Bachelard (1884-1962), em sua obra A forma-
¢do do espirito cientifico, de 1938, afirmava se surpreender com o fato de os
professores, principalmente de Ciéncias, nio entenderem as dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos alunos e ndo aceitarem que estes chegam
a escola com conhecimentos empiricos ja constituidos (BACHELARD, 1996).
Afirmava ainda que o objetivo da escola nio é fornecer uma cultura expe-
rimental ao estudante, mas mudar sua cultura, derrubando os obsticulos
acumulados pela vida cotidiana (CARRASCOSA, 2005a).

Contudo, foi somente a partir da década de 1970 que se iniciou um

processo sistematico de estudo das concep¢des alternativas dos estudantes.
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A importancia atribuida ao tema e a relevincia dos resultados obtidos
(principalmente na drea da Mecanica) fizeram com que esse estudo se con-
vertesse em uma das primeiras linhas de pesquisa didatica. O trabalho de
Viennot (1979) sobre raciocinio espontdneo em dindmica elementar foi o
precursor de uma tendéncia que resultou em uma numerosa quantidade
de pesquisas quanto as formas do pensamento apresentado pelos estudan-
tes, tanto que, na recopilagio feita por Pfundt e Duit (1994) em meados
da década de 1990, constavam milhares de referéncias a esse respeito. No
ambito brasileiro, uma revisdo das investiga¢des sobre esse tema realizadas
por pesquisadores nacionais aparece em artigos de Rezende e Barros (2001)
e de Nardi e Gatti (2004). Tais pesquisas conduziram a conclusio de que as
representa¢les espontineas da crian¢a sdo modos pessoais e naturais de
organizacio dos dados da percepgio relativa a um problema particular, in-
dependentes de qualquer aquisi¢do escolar anterior. Sdo “raciocinios espon-
tdneos que conduzem [...] a uma resposta rdpida, nio refletiva, considerada
como evidente e cujas justificacbes sio relativamente pouco explicitadas”
(saNTOS, 1998, p.23-24). E com essas representac¢des que a crianga inicia
a aprendizagem formal, e sdo elas que se constituem como alternativa, e
obstaculo, aos conceitos cientificos.

Segundo Carrascosa (2005a), essa forma particular de raciocinio do
aluno é fortemente influenciada pelas experiéncias fisicas cotidianas e, prin-
cipalmente, pelo uso da linguagem (oral e escrita) do dia a dia, tanto das
pessoas com que normalmente nos relacionamos como dos diferentes meios
de comunica¢io (radio, televisio, cinema, jornal, livros etc.). Um exemplo é a
afirmacio contida na noticia “de que os tripulantes de um satélite em 6rbita
ao redor da Terra se encontram em estado de nio gravidade, ou que na esta-
¢do espacial vio realizar experimentos para comprovar como a auséncia de
gravidade afeta tal coisa” (CARRASCOSA, 2005a, p.195), a qual reforca a ideia
que muitas pessoas tém de que ndo ha gravidade no espaco, ou seja, de que a
gravidade esta diretamente relacionada 2 existéncia de atmosfera.

Outra possivel fonte de reforco desse tipo de concep¢io pode estar nos
livros-texto de Ciéncias, que, as vezes, trazem graves erros conceituais, tais
como: “o peso do esquiador se distribui pelos esquis e por isso se afunda
pouco; a pressdo que exerce é menor que o peso [...]. Todo corpo material
tende a mover-se na direcio da forca aplicada” (CARRASCOSA, 2005a, p.197).
Carrascosa (2005a) argumenta sobre a dificuldade que as criangas tém de
superar suas concepg¢des alternativas, tendo em vista que hé professores que
apresentam concep¢des semelhantes as de seus alunos ou que desconhecem
a existéncia desse tipo de conhecimento, o que faz com que adotem metodo-

logias de ensino pouco adequadas para ajudar nessa superacio.
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De um modo geral, as pesquisas sobre concep¢bes alternativas concor-
dam com a relevancia das ideias intuitivas, identificando como suas principais
caracteristicas: nio estarem de acordo com os conceitos, leis e teorias que os
alunos devem aprender; constituirem um esquema conceitual coerente, com
amplo poder explicativo; serem resistentes A mudanca e interferirem na apren-
dizagem das Ciéncias, sendo responsaveis pelas dificuldades que os alunos en-
contram na assimilacdo do conhecimento cientifico (PEDUZZI; ZYLBERSZTAJN;
MOREIRA, 1992). Segundo Driver (1986), de todas essas caracteristicas uma
das mais preocupantes é a estabilidade, a resisténcia d mudanca. As concepgbes
alternativas persistem por longo periodo de tempo, apesar das intervengdes
educativas dirigidas para facilitar sua transformacio. Segundo a autora, a per-
sisténcia ocorre porque essas ideias sdo sentidas pelos alunos como sensatas
e Uteis, como “esquemas dotados de certa coeréncia interna” (DRIVER, 1986,
p.8), consistentes com os fenémenos fisicos percebidos a sua volta. Assim,
contradi¢des légicas internas, facilmente detectiveis quando se analisam tais
concep¢des por meio dos modelos cientificos de pensamento, ndo o sio para
0s seus proprios autores, que as consideram coerentes, tendo por referéncia
modelos de pensamento basicamente empiristas em dominios experimentais
especificos, restritivos e penetrados por crengas e certezas prematuras.

Essa (in)coeréncia das concepg¢des alternativas foi, inclusive, foco de
divergéncias em diversos trabalhos. Se, por um lado, ha aqueles que argu-
mentam que elas ndo podem ser vistas como uma alternativa significante
e logicamente coerente ao conceito fisico e apontam que os estudantes as
usam para explicar situacdes distintas de forma casual, ndo tendo, portanto,
“0 que pode ser descrito como uma estrutura alternativa” de pensamento
(KUIPER, 1994, p. 289); por outro lado, ha os que afirmam que nio se configu-
ram ideias isoladas, mas ideias que guardam entre si certa coeréncia interna
que as reforca (CARRASCOSA; GIL, 1992).

Pint6, Aliberas i Maymi e Gémez Carrillo (1996) discutem que o proble-
ma nio é a coeréncia (ou a incoeréncia) das ideias dos alunos, mas a falta de
consisténcia em sua utilizacdo. Em geral, nio é muito consistente a aplica¢io
que o estudante faz de suas concepgdes, pois o uso é fortemente dependente
do contexto da situagdo proposta. Por exemplo, a linguagem empregada na
pergunta ou certos aspectos do contexto em que se situa o problema podem
influenciar no aproveitamento de uma concep¢io ou outra. Nesse sentido,
podem-se obter resultados distintos ao planejar a mesma situa¢io em um
contexto cotidiano ou em um contexto cientifico.

Para Viennot (1979), o que ocorre é que os alunos, muitas vezes, nio
se apercebem de que had uma duplicidade de raciocinio entre as ideias e de

que algumas delas podem ser contraditérias. Nio se preocupam muito com a
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consisténcia mutua de tais ideias. Tendem a usar concep¢des diferentes para
interpretar situa¢ées que exigem a mesma explicagdo e utilizam as mesmas
concepgdes para interpretar situagdes que exigem explica¢des diferentes.

Segundo Santos (1998), a superagdo das concepg¢des alternativas, e a
consequente assimilacdo do conhecimento cientifico, passa pela tomada de
consciéncia por parte do estudante de que, embora suas ideias continuem a
ser Uteis em contextos do dia a dia, os conceitos cientificos dos quais acaba de
se apropriar revelam-se fecundos e até mais tuteis. Além disso, é importante
que ele se conscientize do fato de que seu conhecimento prévio é aplicavel no
dominio do dia a dia, mas ndo no dominio da ciéncia, ao passo que os concei-
tos cientificos tém aplicacdo nos dois dominios.

Outro aspecto relevante das concepg¢des alternativas, segundo Nardi
(1989), é sua semelhanca, em alguns casos, com teorias da Antiguidade que
foram aceitas ao longo da histéria da ciéncia, mas que hoje nio o sdo: como
exemplo, tém-se as ideias intuitivas sobre forca e movimento que se asseme-
lham & teoria medieval do impetus. Tais semelhancas nos levam a refletir que,
se essas teorias levaram séculos de discussées e defesas de pontos de vista para
serem superadas, entdo como podemos esperar que o aluno aceite uma nova
teoria, diferente de sua visdo de mundo, sem lhe dar a oportunidade de expé-la,
discuti-la e defendé-la, de forma que ele possa ser convencido de que essa nova
teoria explica melhor o fenémeno? Adotar uma metodologia de ensino em que
o0 aluno “recebe” passivamente do professor um novo conhecimento, distinto
daquele construido na vivéncia cotidiana, equivale a dizer, guardada as devidas
propor¢des, que um novo modelo tedrico poderia ser aceito pela comunidade
cientifica, sem discussio, dependendo do renome do cientista que o defendesse.

Embora haja divergéncias entre os pesquisadores quanto a considerar,
ou nio, a existéncia de uma relagio entre as concepgdes alternativas e as teo-
rias cientificas ja superadas, Pérez e Carrascosa (1985) sustentam que a proxi-
midade entre tais conhecimentos se deve a semelhanca da metodologia usada
pelas criancas e pelos cientistas da Antiguidade — anteriores a Galileu Galilei
(1564-1642) —, que se embasavam em evidéncias do senso comum. Carrascosa
(2005b) argumenta que tal semelhanca pode ser atribuida a tendéncia a extrair
conclusdes precipitadas; a fazer generalizacbes acriticas baseando-se em obser-
vacbes meramente qualitativas; a realizar anélises superficiais etc. — é o que se
denomina de metodologia da superficialidade ou metodologia do senso comum.

Entretanto, isso nio significa que o estudante deva reproduzir o anda-
mento dos processos de pensamento empregados pelo cientista da Antiguidade,
mesmo porque o aparato conceitual de cada uma dessas estruturas cognitivas
é bem distinto: enquanto as teorias antigas fundamentam-se em um para-

digma bem estruturado, com no¢des logicamente articuladas em uma teoria
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altamente elaborada, o estudante responde baseado em sua fisica intuitiva (DRI-
VER, 1986). Contudo, hd semelhancas suficientes para que o conhecimento dos
erros do passado ajude professores e alunos a antecipar e compreender as con-
cep¢des alternativas do presente. Tais semelhancas poderdo também contribuir
para encorajar o aluno a no ter medo de errar, a desconfiar das suas certezas

e a tentar descobrir e retificar sua prépria maneira de pensar (SANTOS, 1998).

Marco tedrico

Os estudos tedricos e empiricos em Psicologia sobre as representa¢des
de mundo na crian¢a remontam aos anos 1920, com os primeiros trabalhos
de Piaget. Contudo, seus resultados foram ignorados por cerca de quatro dé-
cadas pela Pedagogia, que somente se interessou pelo tema a partir dos anos
1960 com Ausubel, cuja reflexdo se centrou nas concepg¢des prévias dos alu-
nos e nas suas possiveis consequéncias para a aprendizagem. Ao contrério de
Piaget, Ausubel nio realizou estudos independentes de situa¢des diditicas,
0 que, eventualmente, contribuiu para despertar o interesse da Pedagogia
pelas concepgdes alternativas.

Segundo Santos (1998), Piaget e Ausubel sdo apontados como precurso-
res do Movimento das Concep¢des Alternativas por diferentes motivos: Piaget,
pela anélise que faz das representacdes do mundo que a crianga constréi espon-
taneamente no decurso do seu desenvolvimento intelectual (ideias, crencas,
explicacbes causais e expectativas), relativamente a fendmenos naturais, para
dar sentido as suas experiéncias pessoais; e Ausubel, pelo valor que atribui, na
aprendizagem, a estrutura cognitiva como contetido substantivo e organizado
de ideias para 4reas particulares do conhecimento, considerando-a um instru-
mento decisivo para a integracio de novas informagdes e de novos conceitos.

Enquanto Piaget focou seus estudos na génese e no contetudo das repre-
sentagdes infantis que se desenvolvem de forma natural e espontanea, em in-
teracdo com o meio, sem instru¢io formal, Ausubel centrou-se na explica¢io
do funcionamento das representacdes que o estudante ja possui como estrutu-
ras de acolhimento de novas ideias veiculadas pela instrugdo formal. Deve-se
ter em conta também que, diferentemente da teoria de Ausubel, a de Piaget
nio é uma teoria de aprendizagem, mas de desenvolvimento mental, na qual a
aprendizagem é entendida como parte do mecanismo de adaptagdo do indivi-
duo ao seu meio, por meio de sucessivas intera¢des com o meio fisico e social.

As teorias desses autores possuem pontos convergentes e divergentes.
Um dos aspectos em que convergem é a respeito da grande relevancia que
ambos atribuem a estrutura cognitiva do sujeito. Outro aspecto é relativo ao

construtivismo, pois os dois defendem que a a¢do do sujeito é determinante
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para a organiza¢io e a estrutura¢io do seu préprio conhecimento. Defendem
também que certas estruturas légicas do pensamento sio muito importantes
para a aprendizagem e, além disso, que elas refletem estdgios de maturidade
cognitiva qualitativamente descontinuos em relacdo a estdgios adjacentes
(sANTOS, 1998). No entanto, divergem porque Piaget defende que o fator
determinante do processo de integracido de novas informacdes e de novos
conceitos é o nivel mental atingido pelo sujeito (suas estruturas légicas ou
operacionais), ao passo que Ausubel postula que esse processo é altamente
dependente do contetido e do contexto, ou seja, que “a aprendizagem signifi-
cativa é especifica de um contetido [e que] ndo ha idade na qual todos os alunos
possam lidar com abstracdes secundarias em qualquer drea” (AUSUBEL; NO-
VAK; HANESIAN, 1980, p. 299, grifo dos autores).

Para Ausubel, a capacidade de aprendizagem se desenvolve completa-
mente durante a infincia e ndo hd diferencas essenciais entre a forma de
aprender da crianga e do adulto. Seus conceitos centrais sdo: a aprendizagem

significativa e a aprendizagem memoristica,* que aparecem como extremos de

4. Também conhecida como

uma gama de possibilidades. A aprendizagem significativa ocorre quando o su- prendizagem mecdnica.

jeito, por um esforco deliberado, consegue relacionar o que lhe é apresentado
com conceitos ji adquiridos, incorporando-o a sua estrutura cognitiva. No
outro extremo, encontra-se a aprendizagem memoristica, na qual a incorpo-
racdo da nova informacio é arbitraria e nio relacionada com conceitos ante-
riores. Criscuolo (1987) faz uma analogia da estrutura cognitiva do sujeito
com uma “drvore” a cujas folhas ou ramos o novo conceito se liga ao ocorrer a
aprendizagem significativa. No caso da ocorréncia da aprendizagem memo-
ristica, essa situa¢do pode resultar na inicializagio de uma nova cadeia de né
e ramos, nio relacionados com os anteriores e pobres em estrutura.

Ausubel entende a estrutura cognitiva como “conteudo e organiza¢io
das ideias naquela &rea particular de conhecimento” (AUSUBEL; NOVAK; HA-
NESIAN, 1980, p.524), incluindo, assim, nio sé as estruturas légicas (orga-
nizacdo das ideias), mas também as estruturas conceituais (os conceitos).
Dessa forma, o autor considera que as estruturas cognitivas — e ndo o nivel
mental atingido a partir de determinada idade, o fator limitante para lidar
com novas abstracdes — desempenham um papel fundamental como instru-
mentos especificos para dados campos do conhecimento.

Assim, Ausubel centra seu interesse na estrutura¢io do conhecimento,
analisando organiza¢des conceituais ja existentes que funcionem como estru-
turas de acolhimento das novas ideias. A a¢do pedagdgica, nesse sentido, deve
centrar-se na construgio racional de novas estruturas conceituais, ndo sé por
meio de uma analise racional da estrutura do assunto a ser ensinado, mas tam-

bém por meio de uma anélise l6gica de contetdos organizados ji estabelecidos
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na mente dos alunos que sejam relevantes para a aprendizagem desse assun-
to. Para Ausubel, o conhecimento previamente adquirido é fundamental para
que se possa interiorizar e tornar compreensivel novos significados, uma vez
que o processamento de novas ideias exige uma relagdo, nio arbitraria, com
aqueles conhecimentos prévios. A sua maxima: “o fator singular que mais in-
fluencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra isto
e ensine-o de acordo” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p.137) instiga o
professor a investigar o que o aluno ja sabe, a procurar saber até que ponto tal
conhecimento esté diferenciado e a ensinar de acordo, “isto é, procurando an-
corar os novos conhecimentos nos conhecimentos prévios do aluno” (SANTOS,
1998, p.75). Esse processo de ancoragem diz respeito a integracdo do objeto
representado no sistema de representac¢des existente e as transformagdes que
dai decorrem (transformagdes no objeto e no sistema onde é integrado).

Considerando o armazenamento de informac¢ées no cérebro humano
como algo altamente organizado e hierarquicamente estruturado, Ausubel
define dois principios basicos em sua teoria de assimilacio cognitiva: a dife-
renciagdo progressiva e a reconciliagdo integradora. A diferenciagdo progressiva
sugere uma organiza¢io sequencial das ideias em pirdmides, do topo para
baixo, & imagem do que o autor presume ser a prépria forma de organizagio
estrutural da mente. Logo, sempre que possivel, deve-se partir, na aprendi-
zagem escolar, de ideias mais inclusivas e mais gerais para ideias mais par-
ticulares e mais factuais que, progressivamente, vio se subordinando as pri-
meiras. A aprendizagem por reconciliagdo integradora surge da necessidade
de revelacio de afinidades significativas entre ideias aparentemente contras-
tantes. E a identificacdo de tais afinidades que vai ocasionar a recombinacio
de elementos da respectiva estrutura cognitiva. Esse tipo de aprendizagem
tende a evitar a compartimentacdo das ideias e a criagdo de barreiras artifi-
ciais entre tépicos relacionados, as quais obscurecem importantes caracteris-
ticas comuns. Em suma, na diferencia¢do progressiva desce-se na hierarquia
dos conceitos do topo para a base, ao passo que na reconcilia¢io integradora
sobe-se da base para o topo, ocasionando, assim, um movimento de vaivém,
do qual Ausubel privilegia o sentido descendente.

Segundo Ausubel, o principio da diferenciagdo progressiva deve ser levado
em conta ao programar o conteddo, ou seja, as ideias mais gerais e mais in-
clusivas da disciplina devem ser apresentadas no inicio para, somente depois,
serem progressivamente diferenciadas. Entretanto, a programacio do conteu-
do deve nio sé proporcionar a diferenciagdo progressiva, mas também explorar
explicitamente relacbes entre proposi¢cdes e conceitos, chamar a aten¢do para
diferencas e similaridades importantes e reconciliar inconsisténcias reais ou

aparentes. Isso deve ser feito para se atingir o que Ausubel chama de principio
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da reconciliagdo integradora, descrito pelo autor como uma antitese A pratica
usual dos livros-texto de separar ideias e tépicos em capitulos e se¢des.

Dando continuidade ao trabalho de Ausubel e visando 4 implementacio
dos principios de sua teoria de aprendizagem significativa no processo instru-
cional, Joseph Novak propos, em meados da década de 1970, a utilizacido de
mapas conceituais como instrumentos de estruturacio do conhecimento, ten-
do em vista que eles permitem “mostrar como o conhecimento sobre determi-
nado assunto esté organizado na estrutura cognitiva de seu autor” (TAVARES,
2007, p.72). Nas palavras de Moreira (200643, p. 10, grifo do autor), os mapas
conceituais sio “diagramas bidimensionais que procuram mostrar as relagdes
hierarquicas entre conceitos de um corpo de conhecimento e que derivam sua
existéncia da prépria estrutura conceitual desse corpo de conhecimento”.

Embora normalmente tenham uma organiza¢io hierdrquica e, muitas
vezes, incluam setas, tais diagramas nio devem ser confundidos com orga-
nogramas ou diagramas de fluxo, pois nio implicam sequéncia, temporali-
dade ou direcionalidade, nem hierarquias organizacionais de poder. Mapas
conceituais sdo diagramas de significados, de rela¢des significativas: de hie-
rarquias conceituais.

Segundo Moreira (1999a), os mapas conceituais podem seguir um mo-
delo hierdrquico no qual conceitos mais inclusivos estdo no topo da hierar-
quia (parte superior do mapa) e conceitos especificos, menos abrangentes,
estido na base (parte inferior). Contudo, como o préprio autor afirma, esse é
apenas um modelo, que nio precisa, necessariamente, ser seguido. A despei-
to de a hierarquia dos conceitos nio ser primordial, deve-se sempre deixar
claro no mapa quais os conceitos sdo contextualmente mais importantes e
quais sdo secunddrios ou especificos. Além disso, pode-se também fazer uso
de setas para dar um sentido de dire¢do a determinadas rela¢bes conceituais,
mas nio obrigatoriamente. O importante é que o mapa seja um instrumen-
to capaz de evidenciar significados atribuidos a conceitos e a relages entre
conceitos no contexto de um corpo de conhecimentos, de uma disciplina, de
uma matéria de ensino.

Moreira (2006b) defende os mapas conceituais como uma ferramenta
importante para direcionar a atenc¢do do planejador de curriculo ao ensino
de conceitos e a distin¢io entre conteddo curricular e contetido instrumen-
tal, pois, assim como a elaborac¢io de mapas, um bom planejamento curri-
cular “implica uma cuidadosa analise de quais sdo os conceitos centrais para
o entendimento da disciplina que estd sendo considerada” (BLANCO; GIL,
2001, p.146). Moreira afirma ainda que as vezes é surpreendente observar
como, no fundo, é relativamente pequeno o numero de conceitos relevan-

tes, os quais sio repetidos com nomes diferentes em diferentes disciplinas.
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Nao é raro chegar-se a conclusdo de que o programa estd cheio de repeti¢ées int-
teis e nio focaliza adequadamente os conceitos que sio realmente importantes.

A determinacio da estrutura conceitual, ou seja, das relagbes de subor-
dina¢io e superordenacio entre os conceitos de uma disciplina ou corpo de
conhecimento ndo é uma tarefa facil. Entretanto, a aprendizagem dessa dis-
ciplina ou corpo de conhecimento ser4, provavelmente, facilitada na medida
em que tal estrutura e suas subestruturas forem identificadas e exploradas
explicitamente no processo instrucional (MOREIRA, 1980). Deve-se ter em
conta também que “nio existe uma Unica maneira, ou a melhor maneira, de
representar a matéria de ensino em um mapa conceitual. O importante é
representa-la em um mapa que tenha sentido e que seja util para o planeja-
mento curricular” (MOREIRA, 2006b, p. 68, grifo do autor).

O mapa conceitual, além de ser utilizado como auxilio no planejamento
de ensino, é tutil como instrumento de avaliacdo da aprendizagem escolar.
Contudo, esse tipo de avaliagdo nio deve ter como objetivo testar conheci-
mento e dar uma nota aos alunos (classificando-os), mas sim obter infor-
macdes sobre o tipo de estrutura que eles apresentam para certo conjunto
de conceitos. Moreira (2006b) afirma ainda que essa separa¢io na forma da
aplicacio didética dessa ferramenta (planejamento e avaliacdo) é um tanto
artificial, pois os mesmos mapas usados no planejamento curricular podem
também servir de auxiliares na avaliagdo, quando empregados como padrio
de comparagdo com os mapas tragados pelos alunos ou como referencial para
a elaboracio de provas.

Neste trabalho, propomos a utilizacdo de mapas conceituais para
representar as possiveis estruturas conceptuais alternativas, de forma a
contribuir para o planejamento de atividades de ensino que promovam a
superacdo dessas concepg¢des. Afinal, “as informagdes que os mapas concei-
tuais proporcionam podem e devem ser tidas em conta na remodela¢io de
estratégias de ensino e de conteddos curriculares, de forma que se favoreca
uma construgio correta de conhecimentos por parte do aluno” (GONZALEZ

GARCIA, 1992, p.155).

Concepcoes alternativas em mecanica e 0s mapas
conceituais

Atualmente, tem-se reconhecido que a aprendizagem se produz como
resultado de uma intera¢io entre o que o professor ensina (e/ou estuda nos
livros-texto) e os conceitos preexistentes na mente do estudante, o que
conduz a modificacdo parcial ou total da estrutura cognitiva deste. Sen-

do assim, para que o aluno adquira um conhecimento mais estruturado,
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menos influenciado pelas intui¢cdes e mais préximo do conhecimento cienti-
fico, é fundamental que o professor conheca suas ideias antes de planejar e
iniciar o ensino. Porém, nio basta somente ter em mios uma extensa lista de
concep¢des alternativas, identificadas anteriormente por pesquisadores em
diversos lugares e contextos, é necessario buscar uma maneira de colocar em
evidéncia os possiveis padrdes de raciocinio dos alunos.

Assim, como afirmam Dykstra, Boyle e Monarch (1992, p.619), mais
relevante que identificar as concep¢des alternativas dos estudantes é re-
presenta-las “esquematicamente como estruturas para capturar aspectos
pedagogicamente importantes dessas concep¢des”. A importincia dessa re-
presentacio explicita estd em seu potencial para dar indicios de como o co-
nhecimento dos estudantes estd organizado. Buscando tal sistematizacéo,
esses autores propdem a utilizagio de mapas conceituais para apresentar
a estrutura cognitiva dos alunos em diversas situa¢es, como forma de vi-
sualizacdo das mudancas conceituais ocorridas. Os mapas constituem uma
materializacdo visual da hierarquia e das relagdes entre conceitos que o in-
dividuo traz consigo e convertem-se, por isso, em um elemento central no
planejamento da instru¢do e do curriculo. Nesse tipo de representacio, as
concepg¢des ndo aparecem como componentes fragmentarios, que funcionam
de uma forma desordenada, mas, ao contrario, surgem, de certa forma, es-
truturadas e com certo grau de légica e coeréncia.

Entretanto, deve-se ter em mente que esses modelos intuitivos nio sdo
tdo precisos, consistentes e completos como os cientificos e que a estrutura-
¢do0 proposta nio representa, de fato, um padrio de raciocinio para todos os
alunos indistintamente. Por isso, concordando com Hewson e Beeth (1995),
a coeréncia aqui postulada é apenas parcial. Dai a necessidade de assumir
uma perspectiva probabilistica do raciocinio, ou seja: a resposta de um aluno
a uma questdo concreta seria o resultado de um processo de decisio entre
diversos argumentos e oposi¢des que mantém um determinado status.

Nessa perspectiva, fizemos um levantamento bibliogréfico em livros,
artigos, teses e disserta¢ées publicados entre as décadas de 1970 e 2000,
buscando identificar as concep¢des alternativas apresentadas por estudantes
(WARREN, 1971; VIENNOT, 1979; WATTS; ZYLBERSZTAJN, 1981; CLEMENT,
1982; WATTS, 1982; MCCLOSKEY, 1983; SEBASTIA, 1984; PEDUZZI; PEDUZZI,
1985; RUGGIERO et al., 1985; SANMARTI; CASADELLA, 1987; ACEVEDO DiAZ
et al., 1989; NARDI, 1989; SEQUEIRA; LEITE, 1989; LABURU; CARVALHO,1993;
BAR et al., 1994; URE et al., 1994; CUNHA; CALDAS, 2001) e professores (TRO-
WBRIDGE; MCDERMOTT, 1980, 1981; WATTS; ZYLBERSZTAJN, 1981; KRUGER;
PALACIO; SUMMERS, 1992; VAZQUEZ ALONSO, 1994; CUNHA; CALDAS, 2001)

dos diversos niveis de ensino e em diversos paises.
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As informacdes obtidas foram analisadas conforme o dispositivo tedri-

co da anilise de contetido (BARDIN, 1977), a qual permitiu o estabelecimento

das seguintes categorias:

1.

10.

movimento pressupde existéncia de forca (WATTS; ZYLBERSZTAJN,

1981; PEDUZZI; PEDUZZI, 1985; POZ0O, 1987; SANMARTI; CASADEL-

LA, 1987; URE et al., 1994);

a. forca proporcional a velocidade (VIENNOT, 1979; SEQUEIRA; LEI-
TE, 1989; VAZQUEZ ALONSO, 1994);

b. invencdo de forca na direcio do movimento (WARREN, 1971;
WATTS; ZYLBERSZTAJN, 1981; CLEMENT, 1982; SEBASTIA, 1984;
VAZQUEZ ALONSO, 1994; PEDUZZI; PEDUZZI, 1985; SEQUEI-
RA; LEITE, 1989; URE et al., 1994; CAMPANARIO; OTERO, 2000;
CUNHA; CALDAS, 2001);

c. inven¢do de forca centrifuga para anular forca centripeta
(VIENNOT, 1979; SEBASTIA, 1984; URE et al.,, 1994; VAZQUEZ
ALONSO, 1994);

d. a¢io e reagio atuando num mesmo corpo em movimento circu-

lar (CARRASCOSA; GIL, 1992);

acdo e reacdo com intensidades diferentes (WATTS; ZYLBERSZTAJN,

1981; ZYLBERSZTAJN, 1983; URE et al., 1994; VAZQUEZ ALONSO, 1994);

2

para existir forca é necessirio que haja contato (CARRASCOSA,

2005b);

inexisténcia de forcas resistivas (CLEMENT, 1982; CARRASCOSA,

2005a);

forca gravitacional pressupde a existéncia de atmosfera (WATTS;
ZYLBERSZTAJN, 1981; WATTS, 1982; MOORFOOT, 1983; SANMARTI;

CASADELLA, 1987);
aumento do peso com a altura (PEDUZZI; PEDUZZI, 1985);

movimento do objeto depende de sua trajetéria anterior (MCCLOS-

KEY; CARAMAZZA; GREEN, 1980; CLEMENT, 1982);

semelhanca com teorias medievais — impetus, animismo (MCCLOS-
KEY, 1983; SANMARTI; CASADELLA, 1987; NARDI, 1989; SEQUEIRA;

LEITE, 1989; CUNHA; CALDAS, 2001);

confusdo entre velocidade aceleracdo e posi¢io (TROWBRIDGE;

MCDERMOTT, 1980; LABURU; CARVALHO, 1993);

indistin¢io entre forca e outras grandezas (pressio, energia, mo-

mentum etc.) (SANMARTI; CASADELLA, 1987).
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Depois de estabelecidas as categorias, anteriormente listadas, elabora-
mos um mapa conceitual das concepgdes alternativas® (Figural) em que ex-

plicitamos as rela¢bes entre conceitos da mecanica.

ntnvoca
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5. Os mapas conceituais, contidos no
presente trabalho, foram elaborados
com a utilizacdo do software CmapTools,
desenvolvido pelo Institute for Human
and Machine Cognition (IHMC, 2008).
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Mapa conceitual de concepg¢des alternativas em mecanica, construido a partir da compilacdo das pesquisas sobre essa tematica, realizadas

nas décadas de 1970 a 2000

Para melhor visualizar as diferencas existentes entre tais concepc¢des
e 0s conceitos cientificamente aceitos, elaboramos também, com base nos co-
nhecimentos fisicos dos autores, um mapa conceitual (Figura?2) das relagdes
estabelecidas pela teoria newtoniana. Contudo, essas representa¢des nio de-
vem ser vistas como os unicos modelos para o mapa conceitual das concepgdes
alternativas e newtonianas, tendo em vista que outros modelos (igualmente
corretos) podem ser elaborados. O que defendemos é que esses modelos, em
conjunto, poderio auxiliar tanto no planejamento didatico de professores, por
meio de uma comparagido entre as rela¢des neles expressas, quanto na avalia-
¢do do desenvolvimento cognitivo dos estudantes, servindo como referéncia
de anélise dos mapas que porventura os alunos venham a elaborar.

A seguir, faremos uma breve discussao, comparando as rela¢ées estabe-
lecidas entre os conceitos da mecanica contidos nos mapas apresentados nas
figuras1 (concepgdes alternativas) e 2 (conhecimento cientifico). Tal compa-
racido podera ser utilizada como ferramenta no planejamento didético do

professor de Fisica.
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FIGURA 2
Mapa conceitual de conceitos da mecanica newtoniana, construido a partir dos conhecimentos fisicos dos autores

Embora os mapas representem estruturas conceituais distintas, os con-
ceitos contidos em ambos sdo, praticamente, os mesmos; a diferenca, contudo,
estd na forma com que eles se relacionam. Por exemplo, o conceito de forca é
considerado como o mais inclusivo em ambas as estruturas, porém, enquanto
cientificamente é aceita sua rela¢io direta com a aceleragio (for¢a proporcional
a acelerac¢io), intuitivamente os alunos o relacionam com a velocidade (forca
proporcional a velocidade). Além disso, eles também nio conseguem diferen-
cid-lo dos conceitos de momentum, poténcia, energia e pressio.

Esse tipo de confuséo é fortemente influenciado pela linguagem do dia
a dia, que utiliza tais termos de forma indiscriminada, com significados di-
ferentes, ambiguos e até mesmo trocados. Ademais, nio podemos esquecer
que, no mundo em que vivemos, onde o atrito esta onipresente, deve-se em-
purrar continuamente um objeto para manté-lo em movimento; caso contra-
rio, ele para depois de certo tempo. Todavia, segundo Clement (1982) e Car-
rascosa (2005a), o atrito nio é reconhecido como forga pelos alunos, o que
faz com que eles acreditem que o movimento continuo implica na presenca
de uma for¢a continua na mesma dire¢io, como causa necessiria para esse
movimento. Por conseguinte, além da dificuldade de entendimento da rela-

¢do entre forca e aceleragdo (F = ma), os alunos nio interpretam facilmente
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situa¢ées nas quais um objeto se move em uma dire¢do (e/ou sentido) dife-

rente daquela da forca aplicada. Para contornar tal problema, muitas vezes,

o aluno inventa uma forca maior no sentido do movimento, a qual suplanta
. . {53 ”» z 3 [{3

a primeira. Essa for¢a “inventada” tem como caracteristicas estar “armazena-

da” no corpo e possuir a propriedade de diminuir/aumentar ou extinguir-se

de forma a explicar as mudangas na velocidade do corpo, o que se assemelha

a teoria medieval do impetus (CLEMENT, 1982).

Muitas das dificuldades que um expressivo nimero de estudantes encontra para o en-
tendimento das duas primeiras leis de Newton se assemelham as resisténcias que Ga-
lileu teve de enfrentar ao introduzir a concepgio inercial de movimento, notadamente
quanto a questdo da proporcionalidade entre forca e velocidade na fisica aristotélica e
no impetus adquirido por um corpo a partir de seu lancador (PEDUZZI; ZYLBERSZTAJN;

MOREIRA, 1992, p. 241).

McCloskey (1983) argumenta que a forte semelhanca entre as visdes
medievais e a dos sujeitos das pesquisas dele sugere que a teoria do impetus
poderia ser um produto natural da experiéncia das pessoas com o movimen-
to na Terra. Afinal, nio seria dificil pensar que a experiéncia do dia a dia
conduz 4 ideia basica de que os objetos sdo mantidos em movimento por uma
forca interna que gradualmente se dissipa, jd que, na maior parte das situa-
¢des, um objeto colocado em movimento acaba eventualmente parando. Esse
tipo de pensamento, segundo o autor, também explica o raciocinio dos alu-
nos acerca da trajetdria de projéteis lancados horizontalmente: eles indicam
desde a queda imediata na vertical, ignorando a componente horizontal do
movimento, até mudancas abruptas, ou segundo uma curva, para o vertical.

McCloskey, Caramazza e Green (1980) constataram, também, que os
estudantes apresentam um raciocinio semelhante ao do impetus circular
(postulado na Antiguidade para elucidar tanto a manutencio da rotagio de
uma roda quanto a do movimento das esferas celestes em torno da Terra)
para explicar a trajetéria de uma esfera ao sair de um tubo curvo. Para esses
alunos, um objeto, ao ser for¢ado a se movimentar em um caminho curvili-
neo, adquire uma for¢a que faz com que ele continue numa trajetéria circular
por algum tempo apés ter abandonado o vinculo.

Os alunos tém ainda dificuldades em analisar o tipo de trajetéria des-
crita pelo movimento de queda livre de um objeto que se encontra no interior
de um corpo que se desloca horizontalmente. Trata-se de uma grande ques-
tao enfrentada pelos estudantes, que, em geral, ndo tém consciéncia de que
a forma da trajetdria depende do referencial adotado. Segundo Carrascosa
(2005b), eles tendem a apresentar um raciocinio segundo o qual o objeto, ao

perder o contato com o corpo que o conduzia, deixa de sofrer a acio da forca
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que o mantinha em movimento e, portanto, cessa imediatamente o desloca-
mento horizontal — raciocinio semelhante ao pensamento aristotélico de
que uma pedra abandonada do alto de um mastro de um navio que se desloca
em 4guas tranquilas caird em um ponto afastado da base.

Outro ponto fundamental no raciocinio dos estudantes, principalmen-
te os mais novos, é a crenca de que somente os objetos animados (ou com ca-
racteristicas dos seres vivos) podem exercer forca. De acordo com essa viséo,
os objetos inanimados servem, apenas, como barreiras (obstdculos) para pa-
rar ou redirecionar o movimento, mas nio como agentes de forca (HALLOUN;
HESTENES, 1985). Os estudantes acreditam também que a forca, em vez de
ser resultado de uma interacio entre corpos, é transmitida de um corpo para
outro e que essa transmissio somente se da por contato, ou seja, a for¢a so-
mente é “transmitida” na presenca de um meio material, nio concebendo,
portanto, a existéncia de forgas de a¢io a distancia.

Esse raciocinio, refor¢ado pela linguagem cotidiana, leva os estudantes
a pensar que a gravidade é uma espécie de forca provocada pela pressio do
ar sobre os corpos situados préximos da superficie da Terra, ou seja, que so-
mente existe gravidade na presenca da atmosfera. Segundo Sanmarti e Casa-
della (1987), por exemplo, a divulga¢do na midia de que os astronautas reali-
zam experimentos em um ambiente “sem gravidade” pode induzir os alunos
a entender que ali onde se encontra a nave, quando orbitando a Terra, ndo ha
gravidade, o que sugere a existéncia de uma fronteira “natural” para a forca
gravitacional, a mesma que a da atmosfera. Essa relagio faz com que os es-
tudantes apresentem concep¢des como: “a gravidade aumenta com a altura”
(WATTS, 1982, p.118), até quando termina o ar; “o Sol nédo cai na Terra por-
que ndo ha ar préximo do Sol e sem ar a forca gravitacional nio pode atuar”
(BAR et al.,, 1994, p.159); na superficie lunar os corpos flutuariam “porque
nio ha gravidade ou atmosfera na Lua” (WATTS; ZYLBERZTAJN, 1981). Mins-
trell (1982) alega que alguns alunos acreditam que um livro flutuaria caso
fosse colocado dentro de uma cipula na qual o ar é retirado.

A nio assimila¢io da for¢a como uma interagio entre dois corpos difi-
culta a compreensio, pelo aluno, da 32 Lei de Newton. Além disso, o ensino
desse conceito é, na maioria das vezes, feito de forma abstrata e quase sem
sentido: “para toda acido hd uma reagio igual e oposta”. Esse tipo de expressio
nio fornece qualquer ideia explicita de interacio entre corpos, fazendo com
que os estudantes desenvolvam modelos em que a a¢do e a reacio atuam no
mesmo corpo (quando em equilibrio/repouso) ou que uma delas tem maior
intensidade que a outra (quando em movimento), no qual o corpo de maior
massa, ou maior velocidade, exerce maior forca. Zylbersztajn (1983, p.7) ar-

gumenta que o estudante cria um pseudoprincipio de agio e rea¢io, em que,
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“se dois corpos estdo interagindo para gerar um estado de movimento, entio
um deles deve estar exercendo uma for¢a maior sobre o outro” (p. 7), uma vez
que um “principio” como esse é mais intuitivo que a 32 Lei de Newton.

Para Viennot (1979), tal raciocinio é, as vezes, responsavel pela ten-
déncia do aluno em inventar uma forc¢a centrifuga para equilibrar (anular)
a forca centripeta que atua em um corpo em movimento circular, justifi-
cando, dessa forma, a auséncia de movimento na direcdo radial. Essa ideia
intuitiva é reforcada pela forma com que o conceito de forca centripeta é
trabalhado no ensino de Fisica na educa¢do basica (ensino fundamental e
médio) e no inicio do ensino universitario. Warren (1971) argumenta que o
problema estd no fato de, quando se nomeia uma forca centripeta, passar-
-se a falsa ideia de que se trata de uma forca extra, que atua de forma inde-
finida no corpo, e ndo de um nome para a resultante das forcas, nesse caso
particular. Esse erro surge naturalmente da pratica geral de afirmar que,
em um movimento circular, a forca radial (por exemplo, a gravitacional) é
igual 4 forca centripeta.

Esse tipo de raciocinio, corroborado pela concep¢io de que sempre
ha uma forca na direcio do movimento (ou vice-versa), impele o estudante
a indicar uma for¢a centrifuga atuando em um satélite artificial submetido
a atragdo gravitacional terrestre (forca centripeta), de modo a produzir um
equilibrio entre ambas, o que explica, alternativamente, o motivo de nio ha-
ver movimento na dire¢io radial: “se o satélite ndo cai sobre a Terra, é porque

23

‘outra forca compensa a da gravidade”™ (CARRASCOSA; GIL, 1992, p.315); “a
Lua é atraida pela Terra, porém essa for¢a é contrabalanceada por outra forca

que ‘impede’ que a Lua ‘caia’ sobre a Terra” (URE et al., 1994, p.124).

Consideracoes finais

A pesquisa realizada nos artigos sobre concepg¢des alternativas nos per-
mitiu a elaboracio de um mapa conceitual que explicita uma das possiveis
formas de estruturar o conhecimento alternativo em mecénica. A compara-
¢do entre as rela¢des intuitivas apresentadas nesse mapa e aquelas cientifica-
mente aceitas, representadas num mapa conceitual da mecanica newtoniana
construido com base nos conhecimentos fisicos dos autores, possibilitou a
explicitacdo de diferencas existentes entre relagdes conceituais estabelecidas
nas duas estruturas, o que se mostra relevante para o planejamento didatico
do professor de Fisica.

Conhecedor dessas diferencas, o professor podera planejar atividades
que propiciem ao aluno externar suas concep¢des alternativas, dando-lhe

condi¢des para defendé-las em contraposi¢io aos conhecimentos cientificos.
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Nesse debate, em vez de se tentar rechacar as concep¢des alternativas apre-

sentadas pelos alunos, por meio da posi¢io de poder do professor, deve-se

convencé-los de que o conhecimento cientifico é mais abrangente e expli-

ca melhor o fenémeno observado. Afinal, “é uma ilusdo pensar que algumas

aulas de ciéncias bem dadas poderio levar a uma mudanca conceitual, no

sentido de abandono definitivo dos significados alternativos e da ado¢io dos

significados cientificos” (MOREIRA, 1999b. p.175).
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O baixo indice de aproveitamento dos alunos em Matemaitica é rea-
lidade nas escolas do nosso pais. A Prova Brasil,? aplicada nacionalmente,
expressa estatisticamente essa situa¢do, confirmando o seguinte fato: é cres-
cente o numero de alunos reprovados na série/ano escolar em que estudam,
aos quais se somam aqueles que, embora aprovados, tém dominio insuficien-
te dessa drea de conhecimento.

O atual ensino de Matematica ainda se direciona pouco para a realizagdo
do verdadeiro sentido da formacio, da exceléncia do saber, dos habitos de pen-
samento e discussdo e da compreensio dos conceitos e do processamento mate-
matico. Percebe-se que o ensino se mantém quase que exclusivamente a servico
das demandas mercadoldgicas, cuja finalidade é o desenvolvimento de compe-
téncias, do “saber fazer”, em detrimento da construgio da autonomia plena.

Uma reflexio sobre esse contexto torna-se necessiria com o propdsito
de avaliar a pratica que tem acontecido nas salas de aula e, assim, de analisar
dialogicamente o sentido da Educa¢io Matemadtica na sociedade do conhe-
cimento, que, em vez da mera instrumentalizacio de futuros trabalhadores,
exige, cada vez mais, a formacdo de cidaddos capazes de pensar e atuar de

forma auténoma no meio em que vivem.

A Educacao Matematica na sociedade do
conhecimento

A formacio entendida, realizada e vivida com sentido prepara criancas, jo-

vens e adultos a bem viver, a participar na vida publica, na institui¢io da vida boa.
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Espera-se, pois, que a educacio forme todos nos ideais de constituicdo e cul-
tivo da vida coletiva e do pleno uso dos seus direitos. Por isso, vale lembrar
que “o processo de conhecer é descrito como um processo gradual que vai
se desenvolvendo ao longo da vida inteira e que faz a alma parecer-se cada
vez mais com a esséncia dos valores que aspira o conhecer” (JAEGER, 2010,
p-794). Ademais, essa educagio é importante para que a igualdade, a autono-
mia, a liberdade e a participagdo ndo sejam meras realidades abstratas, mas
se realizem no trabalho coletivo de cria¢io social, no movimento dos opos-
tos: conflito e unido, multiplicidade e unidade, passado e presente, instituido
e instituinte, resultado e ato, o feito e o que estd se fazendo (COELHO, 2012).

Nesse sentido, aprender Matematica é mais do que aprender técnicas
de utilizagdo imediata: é interpretar; construir ferramentas conceituais; criar
significados; perceber problemas e preparar-se para equaciona-los ou resol-
vé-los; desenvolver o raciocinio légico, a capacidade de compreender, imagi-
nar e extrapolar (GROENWALD, 2001).

A 1 “« o ” . 1 z h 3 : _
palavra "matematica” tem origem na palavra grega mdthema,” que sig

3. Matema significa “tudo o que

nifica ciéncia, conhecimento ou aprendizagem, derivando dai mathematikés, " " .
é objeto de aprendizagem. Nesse

cujo significado é o prazer de aprender. Apesar das outras disciplinas enfren-  sentido, Platdo diz que a ideia
do bem é‘o maior Matema' (Rep..

tarem problemas, a Matemaitica ainda é considerada, em muitas escolas brasi- VI, 505a). Para Sexto Empirico,
Matema implicava, além de coisa
leiras, a que impde maior dificuldade. Essa caracteristica é um dos fatores que  apreendida, quem a aprende e o
modo de aprender (Adr. math., 1,9),
entendendo por ‘matematicos’ todos
os cultores das ciéncias, além dos
filésofos. A palavra mais préxima ao

podem contribuir para que muitos alunos sintam aversido por essa disciplina
e tenham dificuldades de aprendizagem. Por isso, “a Matematica é fonte cons-
tante de questionamentos que transbordam os seus limites e requerem um  Uso classico desse termo é disciplina:
ciéncia aprendida ou ensinada”
contexto [...] para serem adequadamente tratados” (SILVA, 2007, p.15). (ABBAGNANO, 2007, p.642).
Esse entendimento suscita um dos questionamentos sobre o ensino da Ma-

temdtica, o qual faz objecio A mera decoracio e 4 aplicacio mecanica de exercicios:

A aplica¢io dos aprendizados em contextos diferentes daqueles em que foram adqui-
ridos exige muito mais que a simples decoragdo ou a solu¢io mecénica de exercicios:
dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade de analise e abstraco.
Essas capacidades sio necessarias em todas as areas de estudo, mas a falta delas, em

Matemadtica, chama a atengdo (MICOTTI, 1999, p.154).

Nas aulas de Matematica, ainda sio valorizadas a decoracio, a repeti-
¢do e a utilizacdo mecanica de uma determinada férmula e/ou regra. Essas
limita¢ées no processo de ensino-aprendizagem levam o aluno a entender
a Matemadtica ensinada na escola apenas como uma “aula de fazer contas”.
Muitas vezes o aluno nio compreende a elabora¢io dos conhecimentos ma-
temdticos, mas, na tentativa de responder ao que se pede nesse estilo de
aula, tenta adivinhar uma soluc¢io possivel. Na realidade, o que se observa é

a repeticio, pelos alunos, dos procedimentos descritos no livro didatico ou
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4. A denominagédo “metodologia
tradicional vigente” foi atribuida

ao professor Roberto Baldino. As
concepgdes que norteiam as faces
dessa metodologia sdo oriundas

das discussées em Seminarios de
Matemética e Educacdo Matemdtica
(SMEM), coordenados por esse
professor, realizados, desde 1989, as
tercas-feiras, na Universidade Estadual
Paulista (Unesp), Campus de Rio Claro.

5. Os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) sao diretrizes
separadas por disciplinas elaboradas
pelo governo federal e ndo
obrigatdrias por lei. Elas visam
subsidiar e orientar a elaboragédo ou
revisdo curricular, a formacdo inicial
e continuada dos professores, as
discussoes pedagdgicas internas as
escolas, a producéo de livros e outros
materiais didaticos e a avaliagao do
sistema de educacdo. Os PCNs foram
criados em 1997 e funcionaram
como referenciais para a renovagéo e
reelaboragéo da proposta curricular
da escola até a definicao das diretrizes
curriculares (BRASIL, 1997).

6. As Diretrizes Curriculares Nacionais
s&o um conjunto de defini¢des
doutrinarias sobre principios,
fundamentos e procedimentos na
educacéo basica que orientam as
escolas na organizacao, articulagao,
desenvolvimento e avaliacdo de suas
propostas pedagoégicas (BRASIL, 1999).

expostos no quadro-giz. Muitos concebem a Matematica como uma discipli-
na que acumula fatos, procedimentos, regras, férmulas e teoremas, destina-
dos somente para os alunos considerados competentes.

De acordo com Baldino (1980), ainda existem concep¢des e crengas que
orientam a chamada “metodologia tradicional vigente”.* Tal metodologia é

direcionada pelas seguintes concep¢des:

epistemoldgicas, baseadas na crenca de que o conhecimento Matematico é descoberto
por aqueles que “produzem” Matemaitica; psicolégicas: baseadas na certeza de que o alu-
no aprende vendo e o professor ensina mostrando; didaticas: baseadas na crenca de que
o mais abstrato é mais “facil” para o aluno organizar o ensino segundo a ordem axiomati-
ca de arquivamento dos contetudos: primeiro conjuntos, depois nimeros (naturais); pri-
meiro numeros reais, depois func¢ées de variavel real; primeiro limites, depois continui-
dade etc.; devendo-se incluir no ensino, se nio a fundamenta¢io (demonstracio), pelo
menos a possibilidade dela; pedagégicas: baseadas na crenca de que se devem aprovar os
que “aprendem”, usando critérios subsidirios (nio matematicos) de aprova¢io: mandar
decorar, valorizar nas provas tudo o que tiver aparéncia de estar ridiculamente um pou-
co certo, dar duas questdes “muito faceis” e outras “mais dificeis”, passar um “trabalho”
ou uma “pesquisa” para casa etc.; politicas: baseadas na crenca de que se deve aprovar o
aluno que, de alguma forma, participa dessa estrutura promocional, historicamente de-

finida, e reprovar o que, por algum motivo, nio se submete a ela (BALDINO, 1980, p. 24).

No dmbito dessas concepg¢des, o professor reveste-se de certo autorita-
rismo, até mesmo na a¢io didatico-pedagégica, dominada pelo fazer mecéni-
co e pela padronizac¢io de resoluc¢io das atividades, pois se sabe que, “por tras
de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concep¢io de aprendi-
zagem, de ensino, de matematica e de educagdo” (FIORENTINI, 1995, p.4).

Em geral, o que se observa é que a formagéo inicial desse professor foi
pautada pela valorizac¢do do aprender a fazer obtido pelo treino das técnicas
de ensinar, em detrimento “do aprendizado e do cultivo do pensamento, [...]
da cria¢io, dainvenc¢io no plano da teoria e da pratica” (COELHO; GUIMARAES,
2006, p.47). Esse processo acarreta “o estreitamento de horizontes culturais,
a banalizacdo do saber e da existéncia humana” (COELHO; GUIMARAES, 2006,
p-47). Aquelas concepgdes influenciam decisivamente a pratica pedagégica,
pois na sala de aula, muitas vezes, nio ha abertura para a discussio de ideias
e a argumentacio sobre as possibilidades de resolu¢io, ficando o foco princi-
pal restrito ao resultado final: aprova¢io/reprovacgdo. O professor, como um
mero executor dos PCNs® e das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs),®
tenta cumprir o curriculo minimo e, para isso, apressa as aulas, eliminando o
espago para o significado e a significagdo dos conteidos. Dessa forma, as rela-
¢Oes de trabalho e de producéo e as demandas do mercado de trabalho, entre

outros fatores, influenciam a forma de pensar e de organizar a educagio.
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Nesse contexto, apenas um numero reduzido de alunos consegue
aprender conhecimentos matematicos e ter acesso a eles. Os demais sdo con-
siderados desinteressados, menos inteligentes ou inaptos para compreender
Matematica. Muitos deles passam para o ano escolar seguinte sem saber de
fato os contetdos, reforcando as estatisticas de que muitos alunos saem da
educacio bésica sem as no¢des minimas da disciplina. Assim, a Matemadtica

funciona mais como um “filtro social”,

de um modo direto porque é uma das 4reas com maiores indices de reprova¢io no en-
sino fundamental e, indiretamente, porque seleciona os alunos que vio concluir esse
segmento do ensino e de certa forma indica aqueles que terdo oportunidade de exercer

determinadas profissées (BRASIL, 1998, p.29).

Com essa configuracio, o ensino reduz-se A transmissio de conheci-
mentos a “serem memorizados, guardados e consumidos pelos alunos, apesar
de muitas vezes nio os terem compreendido, nio saberem o que significam”
(COELHO; GUIMARAES, 2012, p. 63). O aluno tem a responsabilidade somente
de “guardar” os ensinamentos transmitidos, memorizando e reproduzindo
os conteudos nas atividades, quando solicitado pelo professor.

Portanto, a finalidade da educagdo que prevalece, nesse cendrio, nio é a
formacio de cidad&os criticos e auténomos, mas a instrugdo e a capacitacio
de recursos humanos uteis para a sociedade mercadoldgica, alinhadas as ques-
toes técnicas, econdmicas ou condi¢des de sobrevivéncia. Entéo, a escola efi-
ciente seria aquela que mais rigidamente atendesse a essa finalidade, segundo
a qual “a Educac¢io Basica contribui para aumentar a produtividade e, ainda
mais, para socializar os jovens, [...] a0 mesmo tempo em que os prepara para
um bom desempenho em seus futuros empregos” (OLIVEIRA, 2000, p.118).
Nesse tipo de escola, ndo ha espaco para que os estudantes sejam sujeitos
da sua existéncia, pois nega-se a eles “o direito ao aprendizado e ao cultivo
do pensamento, da reflexio e da critica; a compreensio das ideias, conceitos,
argumento, articula¢cdes narrativas ou ldgicas, bem como dos processos con-
cretos de produgio e superagdo do saber” (COELHO; GUIMARAES, 2012, p. 64).

Vale ressaltar que, no relatério da Organiza¢io das Na¢oes Unidas para
a Educacio, Ciéncia e a Cultura (Unesco), nio foram colocados como priori-
dade, para a educacio, o desenvolvimento de valores e atitudes e a formacgéo
para a cidadania; pelo contrario, enfatizou-se a funcio da escola de viabilizar
a formacgio que atenda satisfatoriamente as necessidades do mercado de tra-
balho. Afirma-se, portanto, que “essas novas relacbes entre conhecimento e
trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagio e, mais do que nunca,
‘aprender a aprender”, o que “coloca novas demandas para a escola” (BRASIL,

1997, p.35). Em uma das partes da introdu¢io dos PCNs, justifica-se a busca
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7. O"aprender a aprender”é
mencionado no Relatério de Jacques
Delors (1996), que defende a estrutura
organizacional da educagdo com

fins para atender as demandas do
século XXI com base em quatro
pilares: “aprender a conhecer’,

"u

“aprender a fazer’, “aprender a viver
juntos” e “aprender a ser”. Por isso,

“a nogado de constante adaptacdo a
um mundo que passa por rapidas

e intensas mudancas é central na
maioria doa idearios pedagdgicos
contemporaneos, esta na prépria base
de sustentacdo do lema‘aprender a
aprender’e vem sendo desenvolvida
desde o inicio do século pelo ideario
escolanovista.‘Aprender a aprender’é
aprender a adaptar-se. Ndo por acaso
Piaget viu a inteligéncia como um
6rgéo especializado de adaptacao

do ser humano. Nessa perspectiva,
entende a comissao, cabe a educacao
oferecer as condi¢des necessarias

a instrumentalizacdo do individuo
voltada para esse continuo processo
de adaptacao” (DUARTE, 2006, p.52).

por um “ensino de qualidade” em resposta & demanda da sociedade, o qual
se expressa “como a possibilidade de o sistema educacional vir a propor uma
pratica educativa adequada as necessidades sociais, politicas, econémicas e
culturais da realidade brasileira” (BRASIL, 1997, p. 33).

Assim, o ideal da educacgdo de “aprender a aprender” torna-se a finalida-
de maior, mas nio na concep¢io de autonomia, como formacgio de cidadios
auténomos, pois se enfatiza a responsabilidade individual da aprendizagem
e da formacio. Nessa perspectiva, cada individuo busca o conhecimento que
melhor atenda aos seus interesses socioecondémicos, conhecimento que ve-
nha a lhe ser ttil em uma sociedade capitalista e competitiva, na hierarquia
das classes sociais, marcada pelas relacdes de producio e de trabalho. Os ci-
dadios passam, entdo, a aceitar a sociedade tal como estd, o que engendra
um conformismo social, capaz “de leva-los a resignacio e a aceitacio, como
inevitaveis, de situa¢des tais como a precariedade do trabalho, a incerteza do
futuro profissional e a individualizacio da responsabilidade com rela¢io a
sobrevivéncia no mercado de trabalho” (MACHADO, 2002, p. 95).

Seguindo essa ldgica, o professor nio é mais tio importante quanto a
necessidade de “aprender a aprender”,” e o aluno precisa desenvolver suas
habilidades para o mercado. Saviani (2007, p.439) diz que “nesse contex-
to o educador, como tal, é ofuscado, cedendo lugar ao treinador; a educagdo
deixa de ser um trabalho de esclarecimento, de abertura das consciéncias,
para tornar-se doutrina¢io, convencimento e treinamento para a eficicia dos
agentes que atuam no mercado”.

O fim primeiro da educag¢io seria entdo desenvolver as condi¢bes ne-
cessarias para o “saber fazer”, isto é, dotar o individuo de competéncias para
atuar no mercado de trabalho de forma eficiente e eficaz, tendo em vista que
“a marcha do progresso é inexoravel, e a escola é chamada para essa missdo”
(GUIMARAES, 2012, p.130). Essas competéncias estdo vinculadas apenas a
instrumentalizacdo e ao treinamento, sem uma preocupa¢io com o saber
propriamente dito, com a esséncia dos contetdos, e, no caso do ensino de
Matematica, com o aprofundamento tedrico e a valorizagio das atividades
de entendimento e de investigacdo do conhecimento, “como se fosse possivel
tornar-se um matemadtico competente pelo desenvolvimento de uma ‘coisa’
que se chama ‘competéncia matematica’, distinta do estudo intensivo de té-
picos de matematica” (AZANHA, 2006, p.181).

Outro aspecto a ressaltar diz respeito as avaliacdes que demonstram
que a qualidade da educac¢io limita-se a eficiéncia e as aprendizagens ne-
cessérias para a formacio de individuos que cooperam de fato com a légica
capitalista. Nao obstante, “o conceito de necessidades basicas de aprendiza-

gem é articulador na medida em que focaliza o ‘nucleo’ de todo o processo
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educativo, ou seja: o ensino-aprendizagem, sugerindo medidas concretas
para aferir-lhe a eficiéncia” (MELLO, 1998, p.40).
No pcN de Matemdtica da segunda fase do ensino fundamental, a pala-
« L Y . . . A .
vra “autonomia” é encontrada seis vezes. Na primeira ocorréncia, destaca-se
“o papel da Matematica na construgio da cidadania — eixo orientador dos Pa-
rametros Curriculares Nacionais —, enfatizando a participacio critica e a au-

tonomia do aluno” (BRASIL, 1998, p. 15, grifo nosso). O documento continua:

a Matematica pode dar sua contribui¢io a formacdo do cidadio ao desenvolver metodo-
logias que enfatizem a construgio de estratégias, a comprovagio e justificativa de resulta-
dos, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia advinda da con-

fianca na prépria capacidade para enfrentar desafios (BRASIL, 1998, p. 27, grifo nosso).

Em outro momento, salienta-se a necessidade da formacdo auténoma:

exigem-se trabalhadores mais criativos e versateis, capazes de entender o processo
de trabalho como um todo, dotados de autonomia. [...] Sistemas que exigem trabalha-
dores versiteis, dotados de iniciativa e autonomia, capazes de resolver problemas em
equipe, de interpretar informacdes. [...] Eles [computadores] podem ser usados nas
aulas de Matemdtica com vérias finalidades: como meio para desenvolver autonomia
pelo uso de softwares que possibilitem pensar, refletir e criar solu¢cdes (BRASIL, 1998,

p. 34-44, grifos nossos).

O documento aponta também a insatisfacdo de professores em relacio
A participacio dos alunos nas atividades e na sala de aula: “é comum certa
decepcdo, por parte dos professores, que esperam de alunos desse ciclo mais
autonomia, maior capacidade de organizacdo e maturidade” (BRASIL, 1998,
p. 61, grifo nosso). No entanto, nio estd explicito no texto o conceito de au-
tonomia e, pelas analises das passagens, observa-se que o termo, na maioria
das vezes, refere-se ao mercado de trabalho, & competéncia e a eficiéncia da
resposta as demandas mercadoldgicas.

O mesmo documento salienta que “é papel da escola desenvolver uma
educac¢do que nio dissocie escola e sociedade, conhecimento e trabalho” (BRA-
SIL, 1998, p.27, grifos nossos). Nesse sentido, os contetidos ensinados em
sala de aula sdo justificados por essa finalidade. No caso da Matemaética, bus-
ca-se que ela tenha significado para os alunos e que esteja vinculada as ex-
periéncias vivenciadas por eles. Seguindo essa mesma légica argumentativa,

Coélho e Guimaries (2012, p. 63) afirmam que

a redugio do saber a experiéncias, dados e informacdes ordenadas e sistematizadas
desagua no primado e na prevaléncia dos chamados conteidos, das competéncias,

do aprender a fazer, da prética do treino da mente. Considerado mente vazia, a ser
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preenchida com os saberes que aos poucos ele vai recebendo e acolhendo, e dos quais
apropria, o aluno é transformado em consumidor de saber acabado e partilhado pelos
professores. Perde assim a condigio de estudante, alguém que se dedica e sente prazer

no trabalho com o sentido da linguagem e das coisas.

A concepcio utilitarista, vinculada exclusivamente 4 finalidade, impdée
limites para o aprender e para o criar. Nessa concepgio, o conhecer restringe-
-se as aparéncias e aos aspectos do cotidiano, pois o que importa é a utilidade
do conhecimento para responder a uma determinada necessidade. H4 uma
ordem reinante segundo a qual o atendimento das demandas da sociedade
do consumo é o fim maior da educa¢io. Com isso, multiplicam-se as informa-
¢Oes de forma desconectada e fragmentada, a verdade perde a sua esséncia e
o conhecimento se limita a ser o reflexo do mundo do sensivel, nio havendo
tempo para seus sentidos e significados ante o propdsito de ser ttil e objetivo.

Em contraposi¢io a essa ultima perspectiva, a Matemadtica deveria se
vincular a uma elaboracio de conhecimentos coerentes e univocos que prio-
rizassem a argumentacio, a elabora¢io de hipéteses, a investigacio, a apre-
senta¢do da esséncia dos contetidos e a justificagdo dos argumentos. Nos
exercicios da disciplina, deveria ser valorizada a atividade de abstra¢io, além
das experiéncias praticas. Afinal, compreender por que a realidade mostra-se
dessa forma e nio de outra maneira ultrapassa o mero fazer (prdxis) no mun-
do do sensivel. Por isso, faz-se necessdrio um conhecimento reflexivo e ques-
tionador da prépria realidade, ndo no sentido da captacio de uma realidade
pronta e acabada ou de uma supervalorizacio alienada dos conhecimentos
do cotidiano, mas de um intenso trabalho de transformacdo. Tal trabalho
exige a valoracdo do conhecimento formal, sistematizado, que dé primazia a
compreensio, pois “a compreensio esclarece, e por isso se justifica, na me-
dida mesma em que ilumina mistérios que de outro modo permaneceriam
imersos na escuridio — ainda que ela nio abra o flanco a possiveis testes que
possam desmenti-la” (SILvA, 2007, p. 16).

A aula de Matematica, ao valorizar a atividade pensante e investiga-
tiva, possibilita a apreensio da esséncia dos contetidos, a compreensio de
férmulas e enunciados e, sobretudo, o entendimento da légica que articula

os conteudos. Para tanto, o professor deve considerar que

aprender Matemdtica nio é simplesmente compreender a Matematica ja feita, mas ser
capaz de fazer investiga¢io de natureza matematica (ao nivel adequado a cada grau de en-
sino). [...] Aprender Matematica sem forte intervencio da sua faceta investigativa é como
tentar aprender a andar de bicicleta vendo os outros andar e recebendo informacio sobre
como o conseguem. Isso ndo chega. Para verdadeiramente aprender é preciso montar a

bicicleta e andar, fazendo erros e aprendendo com eles (BRAUMANN, 2002, p.5).
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Esse conhecer (gnosis) promove a verdadeira aprendizagem, a habili-
dade do pensamento e da percep¢io da Matemitica, ndo como uma ciéncia
pronta e imutdvel ou uma sequéncia de passos a seguir, mas como possibili-
dade de compreender o conhecimento e investigar, “atividade a que se asso-
ciam caracteristicas, tais como descoberta, explora¢io, pesquisa, autonomia,
tomada de decisdes, espirito critico (PORFIRIO; OLIVEIRA, 1999, p.111).

Nas aulas de Matematica, é importante que, em vez de demandar a
aplicagdo da férmula do Teorema de Pitdgoras em vérios exercicios iguais,
sejam solicitadas aos alunos a investigacdo e a elabora¢do de situag¢des pos-
sivel. Inicialmente, essa conduta exigiria do professor um tempo maior, mas
propiciaria aos alunos o verdadeiro conhecer. A pratica investigativa valida,
explica, refuta e apresenta teorias e também possibilita a conexdo com a his-

téria e a relacdo entre os conteidos matematicos. Nesse sentido,

a utilizacdo de tarefas investigativas nas aulas de matemadtica é uma perspectiva de
trabalho pedagégico de que o professor pode langar mio para a realiza¢io de um ensino
significativo da matemdtica, promovendo uma aula onde um dos objetivos é a forma-

¢do do pensamento critico dos alunos (CRISTOVAO; FIORENTINI, 20086, p.228).

A contextualiza¢do torna-se entdo um principio orientador para a ga-

rantia de um ensino capaz de resolver os problemas de aprendizagem dos

8. Ainterdisciplinaridade nao dilui
conceitos matematicos. Recorre-se 2 interdisciplinaridade® com a inten¢do  as disciplinas, ao contrario, mantém
sua individualidade, mas integra
as disciplinas com a compreensao
das multiplas causas ou fatores que
intervém sobre a realidade e trabalha

de fazer dela um carater facilitador do processo de ensino-aprendizagem por
meio de situa¢cdes-problema vinculadas a outras dreas, na perspectiva de via-

bilizar a relacio do aluno com o objeto do conhecimento e contribuir para  todasaslinguagens necessarias para
a constituicdo de conhecimentos,

que ele deixe de ser um sujeito passivo, participando ativamente nesse pro-  comunicagéo e negociacdo de
significados e registro sistematico dos

cesso e compreendendo a estrutura do conhecimento. resultados (BRASIL, 1999).
Quando hi a supervalorizagio das experiéncias praticas dos alunos per-

meadas pelas “condi¢cdes de ordem social e cultural”, associada ao propésito de

cumprir o curriculo minimo, limitam-se os contetidos escolares a alguns as-

pectos em detrimento de outros e ndo se dedica tempo e trabalho as atividades

e as discussdes que promovam as elaboracdes mais abstratas do pensamento

matemético. Sobre esse contexto, D’Ambrésio (1989, p.15) afirma:

A tipica aula de matematica a nivel de primeiro, segundo ou terceiro graus ainda é uma
aula expositiva, em que o professor passa para o quadro negro aquilo que ele julgar
importante. O aluno, por sua vez, copia da lousa para o seu caderno e em seguida pro-
cura fazer exercicios de aplicagdo, que nada mais sdo do que uma repeticio na aplicacio
de um modelo de solu¢io apresentado pelo professor. Essa prética revela a concep¢io
de que é possivel aprender matemadtica através de um processo de transmissdo de co-
nhecimento. Mais ainda, de que a resolu¢io de problemas reduz-se a procedimentos

determinados pelo professor.
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Nas escolas, os contetidos matematicos sdo modificados e reorgani-
zados de modo simplificado, condensado e facilitado com exemplificacées,
como produtos a serem consumidos pelos alunos e pela sociedade. Na maio-
ria das vezes, as atividades exigem formas de resolu¢io padronizadas, impe-
dindo a compreensio do conhecimento matematico. Ademais, é apresentada
uma extensa lista de exercicios monétonos que, visando apenas 4 mecani-
zagio dos contetdos, condicionam os alunos a reprodugio e a aplicagio das
técnicas operatdrias, sem estimula-los a investigacdo e a descoberta e, por
conseguinte, sem contribuir, efetivamente, para a aprendizagem.

Assim, discute-se que o ensino da Matemitica, ao abandonar as pra-
ticas mecénicas, deixa de ser um mero cumprimento dos esquemas pré-es-
tabelecidos pelos projetos interdisciplinares e propostas oficiais, passando
a propor o questionamento das possibilidades de aprendizagem, a busca da
compreensio dos contetdos e, em decorréncia, o encadeamento do sentido
do aprender. Nesse 4mbito, a interdisciplinaridade, que envolve a complexi-
dade dos conhecimentos e saberes das diferentes dreas, exige uma ambiéncia
balizadora do trabalho colaborativo entre as disciplinas.

O ensino atual nio apresenta a unidade da Matemadtica, faltando-lhe
uma perspectiva que fundamente a compreensio das diversas formas de
pensamento e das leis que organizam e regem o mundo. Por isso, na compo-
sicdo do curriculo, nio se deve apenas listar conteidos como se fossem uma
“pista a ser corrida”, mas basear-se na légica de processo, desenvolvimento,
didlogo, investigacdo e transformacio (DOLL JR., 1997).

Vale lembrar que a formacio voltada para atender as demandas merca-
doldgicas apresenta como caracteristicas principais a eficiéncia e a busca da
qualidade total, mas nio leva em considera¢io a autonomia. De acordo com
Guimardes (2012, p.135), “formam-se seres sem autonomia, que precisardo
do outro para lhes indicar o caminho, a dire¢do para ser seguida. Nio saberio
criar conceitos, ndo saberdo por que estario certos ou errados”.

Em geral, os alunos relacionam a Matemadtica com a resolug¢io de exer-
cicios e a obtencio eficiente de uma determinada resposta para uma ativida-
de ou apenas para opera¢des aritméticas. Nessa ambiéncia de passividade,
nio sio valorizadas as habilidades mais abstratas, como explora¢io, inves-
tigacdo, levantamento de hipdteses e generalizagio, necessarias para uma
aprendizagem significativa da Matemdtica. O professor busca justificar a
aprendizagem da Matemadtica atribuindo-lhe uma aplicacio pratica, apresen-
tando-a como requisito indispensavel na solu¢io de alguma situa¢io-proble-
ma do cotidiano ou afirmando que ela desenvolve o raciocinio légico. Além
disso, explica que essa drea de conhecimento compde a base necesséria para a

formacio, mas que é de dificil aprendizado, demandando uma maior atencio
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e dedicagdo por ser repleta de regras e férmulas, na maioria das vezes, sem
significado: “as criancas acreditam que a matematica é uma série de regras ar-
bitrarias, transmitidas pelo professor, que, por sua vez, as obteve de alguma
fonte muito inteligente” (VAN WALLE, 2009, p.31).

O conhecimento matemdtico desempenha um papel relevante para a
convivéncia social e para a melhoria das condi¢cées de vida; por isso, é for-
temente valorizado desde os primeiros anos da escolariza¢io da educagio
basica. E inegavel que a Matemitica seja fundamental para a sobrevivéncia
em uma sociedade dinimica e complexa, mas seu ensino nio pode se limitar
as caracteristicas utilitarias.

Ter como proposta o desenvolvimento da autonomia intelectual, pro-
fissional e social do homem implica considerar a Matematica como possibi-
lidade de instigar a capacidade de pensar, raciocinar e abstrair, de mobilizar
conhecimentos e de resolver situa¢des-problema, o que contribuiria para a
formacio da cidadania. A Matemadtica nio se limita & mera operacionalidade
do mundo moderno e A aplicacdo em diversas situa¢des, do préprio campo
matematico, de outras areas de conhecimento e atuacio e das atividades do
cotidiano. Como propulsora da autonomia, a disciplina fomenta a habilidade
do raciocinio e da abstracio, possibilitando a todos os alunos condi¢ées para
aprender e rompendo, assim, com o mito de que esse conhecimento é acessi-
vel a poucos, considerados mais inteligentes ou habilidosos.

A escola, ao propiciar o conhecimento matematico aos alunos, contri-
bui para a promocgio da autonomia e para a formagdo do pensamento critico,
além de responder ao mundo do trabalho e as situacdes do cotidiano. Por-
tanto, uma Educacio Matemadtica ndo alienante estimula novas maneiras de
pensar e criar estratégias, e ndo apenas de reproduzir técnicas algoritmicas
para a resolucgdo de problemas do tipo padrdo (CAMPOS; NUNES, 1994).

Uma formacio matemadtica que nio seja alienada da realidade dos alu-
nos, independentemente de género, idade e etnia, desenvolve, de forma par-
ticipativa e autdbnoma, maneiras de conhecer e compreender o0 mundo nas
suas diversas instancias e de perceber e mobilizar criticamente saberes ma-
tematicos nos diversos lugares e situa¢ées do dia a dia. Por isso, pode-se afir-
mar que a Matemadtica tem sentido e significado que podem ser apreendidos
pelos alunos por meio de abstracdes e atitudes contemplativas em diversas
atividades. Existe, assim, a preocupacio de que a aprendizagem acontega ndo
simplesmente para atender a uma necessidade técnica, mas com uma pers-
pectiva maior: a educagdo como processo de formacio.

Na sala de aula, cabe desenvolver diversas maneiras de pensamento e de
raciocinio nas quais a elaboracdo de relag¢des, o encadeamento das ideias e a re-

solugio de problemas possibilitem aos alunos a percep¢io verdadeira do mundo.
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Propondo conhecimentos matematicos de acordo com a idade deles, deve-se
evitar o ensino puramente mecénico, estimulando-os a participar ativamen-
te no processo de ensino-aprendizagem e levando-os a confrontar e com-
partilhar ideias, estabelecer associa¢bes. Dessa forma, eles desenvolverdo a
autoconﬁanga, 0 pensamento reflexivo, a autonomia e, consequentemente,
a habilidade de investiga¢io e a capacidade para encontrar, por si préprios, a
solugdo dos exercicios e situagdes-problema.

Para ter autonomia na Matemadtica e ser considerado alfabetizado nessa
area, é preciso que o aluno compreenda seus conceitos, entenda as convengdes e
saiba situar-se tanto no mundo do sensivel quanto no mundo das ideias. A forma-
¢d0 de sujeitos auténomos pressupde a capacidade de pensar e de discutir as re-
la¢bes matematicas, utilizando os pardmetros da cultura, compreendendo os ni-
meros e sendo capaz de pensar e agir matematicamente no mundo em que vive.

O entendimento dos conceitos matemdticos vai além das experiéncias
empiricas e da aplicacdo utilitdria e instrumental, que habilita o aluno ape-
nas com as técnicas para atuar melhor no cotidiano e emprega esses con-
ceitos como instrumentos para o mercado de trabalho e para as situacdes
didrias. Todavia, a Matematica, ao extrapolar essa concep¢éo utilitdria e as-
sumir a formacio na sua totalidade como caracteristica principal, promove
a capacidade de mobilizar os alunos em diferentes espacos, contribuindo, de
fato, para a propulsio de sua autonomia como sujeito.

Ademais, a compreensio do mundo das ideias se relaciona intimamen-
te com o interesse e com a curiosidade e, assim, com o espirito investigativo,
pois investigar consiste em procurar e conhecer o que nio se sabe. As ativida-
des de investigacdo dio énfase a processos matemadticos, tais como: procurar
regularidades, formular hip6teses, testar ideias, justificar e provar conjectu-
ras, refletir e generalizar (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2006).

Todas essas questdes instigam a dedicagdo do aluno como um ser mate-
matico, nio somente na elaboragio de questdes e hip6teses e na realizacio das
tarefas investigativas, mas também na argumentacio e na consecugio das res-
postas. Viabiliza-se, sobretudo, que o aluno, confiante na prépria aptidio para
compreender a construcdo dos conceitos matemadticos, seja capaz de interagir
colaborativamente na busca de solugdes para as atividades propostas, reconhe-
cendo e fazendo uso das relacbes matemaiticas, como sujeito auténomo.

Formar cidadios nio se limita 4 capacitacdo para o exercicio de uma
determinada profissdo, mas consiste em uma a¢io que exige constantemente
a busca do sentido e do entendimento dos saberes matematicos e da prépria
formacio na sociedade atual. Dessa forma, o ensino da Matemitica, ao prio-
rizar a criticidade, a criatividade e a investigacio, construird uma formacéo

no sentido da totalidade para o exercicio da autonomia.
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Consideracoes finais

O caréter investigativo permite ir além da mera instrumentalidade e é
fundamental para a apreensido do sentido de ensinar e aprender Matematica:
contribuir para o desenvolvimento da autonomia do aluno e propiciar a ele
a capacidade de mobilizar os conhecimentos matematicos na aprendizagem
de outros contetidos. Essa formacio possibilita o verdadeiro aprender, pois
“0 homem auténomo, ao contrdrio, sabe, nio porque alguém lhe falou, mas
porque é capaz de pensar o real em movimento, entender o sentido e a géne-
se desse movimento” (GUIMARAES, 2012, p.135).

Em suma, o saber matemaético, aliado as atividades de elabora¢io de
situa¢bes-problema, de discussdo sobre métodos e estratégias e de realiza-
¢do de exercicios investigativos e argumentativos, constitui um ambiente de
producio e propagacio do saber em prol da valoriza¢ido da autonomia. Dessa
forma, esse saber deve ser pensado como uma constru¢io permanente, ativi-
dade que prioriza o pensamento, o encadeamento das ideias, da formulacéo
tedrica, da compreensio dos processos de elaborac¢do dos saberes, enfim uma

atividade racional.
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No ensino de Ciéncias, em geral, e de Matematica, em particular, agbes
tém sido implementadas com o objetivo de modificar a concep¢io da peda-
gogia tradicionalista, que ainda exerce forte influéncia nas praticas educacio-
nais. Mesmo assim, persistem os problemas referentes ao ensino da Mate-
matica e as dificuldades na aprendizagem de seus conteidos, trabalhados na
escola sem nenhum tipo de questionamento critico-reflexivo. Essa realidade
tem sido objeto de estudo de pesquisadores, especialmente, da teoria do en-
sino desenvolvimental. Criada por Davydov,® essa teoria, cujo principal refe-
rencial é o desenvolvimento integral do aluno, mantém a premissa bésica da
pesquisa histérico-cultural, segundo a qual a educagéo e o ensino sio formas
universais e necessarias para o desenvolvimento humano.

A teoria do ensino desenvolvimental parte do pressuposto de que toda
atividade mental é uma representa¢io mediatizada pela linguagem na comu-
nicagdo e na interagdo. A teoria histdrico-cultural afirma, segundo Freitas e
Limonta (2012, p. 76), que a atividade mental interna é estruturada na crian-
¢a pela atividade externa com os outros e com os objetos da realidade que
constituem a cultura, numa comunica¢io compartilhada. Logo, o avanco au-
tonomo e criador do pensamento acontece sobre a base da experiéncia histé-
rica interiorizada nessa comunicac¢io. O fato de a atividade mental ter sua ori-
gem nas relagdes sociais do individuo em seu contexto cultural ocupa, assim,

lugar de destaque no processo de ensino-aprendizagem. Na reflexdo sobre o
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conhecimento matematico, faz-se necessario, portanto, ponderar a relagdo
deste com a sociedade.

Levando-se em considerac¢do o desenvolvimento histérico da Matema-
tica, este artigo discute como possibilitar ao aluno atingir o nucleo do objeto
estudado, com argumentos pedagégicos adequados de forma a levi-lo a per-
ceber o carater formal, dedutivo e generalizante dessa ciéncia. Nessa direcéo,
mostraremos que a Investigacdo Matemadtica com o Geogebra proposta por
Vaz (2012), fundamentada na pesquisa de Ponte, Brocardo e Oliveira (2003),
Pode ser 1til na reprodugdo do aspecto nuclear do objeto matematico e, em
alguns casos, é relevante para o movimento do abstrato para o concreto do

ensino desenvolvimental.

Ensino desenvolvimental de Davydov

Os pressupostos de Davydov (1988), em seu conjunto, fornecem uma
visdo global do ensino desenvolvimental, no que se verifica, de acordo com
Libaneo e Freitas (2006, p. 5), que ele incorpora conceitos de Vygotsky, Leon-
tiev e Elkonin para formula-la. Segundo Libaneo (apud FREITAS; LIMONTA,
2012, p.9), Davydov defende a escola e o ensino dos conhecimentos cienti-
ficos, éticos, estéticos e técnicos como os principais meios de promocdo do
desenvolvimento psicolégico e sociocultural desde a infincia.

No caso dos conhecimentos cientificos — presentes principalmente
nas teses, nos livros, nos softwares —, o fato de representarem a sintese do
pensamento humano em uma determinada area evidencia a importancia de
seu ensino. Ao considerarmos, por exemplo, o Teorema Fundamental do Cal-
culo (TFC) como é apresentado nos livros didaticos, notamos que sua repre-
sentacio constitui um momento importante da histéria de sua formalizacio
pelos matemadticos. Para o aluno, é essencial compreender o alcance desse
teorema para que possa se apropriar dele, pois, assim, desenvolve-se seu pen-
samento matematico, nesta e em outras situacdes que lhe serdo apresenta-
das a medida que avancar no estudo do Célculo. Embora seja incontestavel a
premissa de que a apreensdo do alcance de um conteddo é necessiria para a

apropriacio deste pelo aluno, nio podemos deixar de dizer que nossas esco- .
propriac p ’ p 9 6. E um programa desenvolvido

las ndo estdo conseguindo realiza-la. pela Organizacao para Cooperacao
e Desenvolvimento Econémico
Os dados sobre a educagio brasileira sdo alarmantes, e nossa experién-  (OCDE), com a aplicagio de uma

. . . prova envolvendo trés areas do
cia corrobora todas as pesquisas divulgadas recentemente sobre o estado de-  conhecimento: matemtica, leitura
e ciéncia, com periodicidade de trés
anos, com o objetivo de fornecer
indicadores da qualidade do ensino,
bem como possibilitar a realizacdo de
Programa Internacional de Avaliacio de Alunos.® Na primeira edi¢do do Pisa,  estudos comparativos internacionais

para subsidiar a implementacédo de

no ano 2000, o Brasil participou como pais convidado e ocupou, entdo, politicas pablicas educacionais.

solador do ensino de Matemética em nosso pais. Confirmam essa percep¢io

os resultados do Programme for International Student Assessment (Pisa) -
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a ultima colocag¢do. Em 2009, com 401 pontos, a nota brasileira ficou abaixo
da média da OCDE, mas o pais subiu para o 55° lugar entre os 65 paises par-
ticipantes. Em 2012, o Brasil ficou em 58° em Matematica, com 391 pontos;
em 55° em Leitura, com 410 pontos, e em 59° em Ciéncias, com 405 pontos.
O desempenho do pais evoluiu nas tltimas edi¢des do programa, mas os alu-
nos brasileiros permanecem entre os ultimos colocados. Os dados completos

podem ser verificados na Tabela 1.

TABELAT
COMPARATIVO DOS RESULTADOS DO BRASIL NO PISA DESDE 2000

PISA PISA PISA PISA
2000 | 2003 2006 | 2009

4.893 4.452 9.295 20.127 18.589

396 403 393 412 410
334 356 370 386 391
375 390 390 405 405

Fonte: Inep (2014).

Assim, ha urgéncia em repensar a educagdo matematica praticada em
sala de aula, onde acontecem ou deveriam acontecer os processos signifi-
cativos de aprendizagem. Atento a esse importante momento de reflexio
educacional, o Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educa¢io Matematica do
Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia de Goids (Nepem/IFG) se
propde a discutir praticas educativas com a finalidade de que os professores
participantes, repensando suas praticas, desenvolvam planos de atividade,
objetivando melhorar a qualidade do ensino de Matematica nessa institui-
¢do. E nesse sentido que, com base nos principais pressupostos da teoria do
ensino desenvolvimental, apresenta-se neste artigo a possibilidade de articu-

lacio da Investigacio Matematica com o Geogebra.

A APRENDIZAGEM SE DA, INICIALMENTE, DO INTERPESSOAL
PARA O INTRAPESSOAL

A crianc¢a nasce num mundo desenvolvido sob todos os aspectos, que
exige dela uma compreensio para que ela aja de acordo com os limites cultu-
rais, sociais, éticos e cientificos aceitos e estabelecidos. Assim, a crianc¢a busca,
a principio, apreender os valores culturais transmitidos pela familia, pela sua
vida social, pelas linguagens faladas, escritas e simbdlicas, todas elas com alto
grau de complexidade. Seu conhecimento empirico vai se consolidando fun-
damentado nas suas rela¢des sociais. A atividade mental é mediatizada pela
linguagem nessa interagdo social com os objetos da realidade ja constituidos,

os quais estdo carregados de historicidade e sdo interiorizados pela crianga,
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que se apropria dos éxitos do desenvolvimento histérico e dos artefatos cria-
dos pelo homem para dominar o ambiente. Isso se d4 inicialmente por meio
da comunicagio, depois pela atividade mental, ora reprodutiva, ora criado-
ra, num processo sem fim (FREITAS; LIMONTA, 2012, p.76). Com base nesse
entendimento, conclui-se que, em aula, o professor nio deve perder de vista
que a aprendizagem se efetiva privilegiando a coletividade, que se transfor-
mard em atividade individual. O processo segue, assim, do 4mbito coletivo
para o individual: primeiramente o aluno interioriza os contetdos no plano

social para depois aplicé-los a situa¢des particulares. 7. A atividade de aprendizagem
aqui é entendida como estd em
Freitas e Limonta (2012, p.78):"“é
a organizagao e proposicdo, pelo
A ATIVIDADE PRECEDE A APRENDIZAGEM professor, de um conjunto de tarefas
que poderao levar o aluno a formar
A atividade de aprendizagem,’ proposta pelo professor em aula com  em sua mente diversos conceitos que,
inter-relacionados, compdem um dos
contetidos de uma determinada area
do conhecimento a ser aprendido”.

a finalidade de ensinar conceitos cientificos, é essencial para que o aluno
compreenda esses conceitos e, assim, desenvolva-se mentalmente. Vygotsky
(1984) afirma que a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento e, nessa
perspectiva, ndo deve ser considerada simples assimila¢do e reprodugio,
como acontece comumente na nossa educa¢io, pois deve emergir da relagdo
do sujeito com o objeto de conhecimento a ser aprendido em uma situacio
proposta com esse propésito. Para tanto, o professor deve organizar o ensino
tendo em vista as a¢des mentais que serdo realizadas pelo aluno; contem-
plando a historicidade do objeto, para que se entenda o seu desenvolvimen-

to; repensando o cotidiano cientificamente.

O DESENVOLVIMENTO HISTORICO DE UM CONTEUDO DEVE SER
COMPREENDIDO

O planejamento do ensino solicita ao professor que conheca a origem
histérica e o desenvolvimento dos contetdos tanto na légica prépria do cam-
po cientifico quanto em suas rela¢des com outras ciéncias e com a cultura
geral. E necessario, assim, que ele compreenda a influéncia de geracées de
pensadores que participaram desse desenvolvimento, elucidando os motivos
que impulsionaram a descoberta ou a criacdo de um determinado conheci-
mento. As relaces verificadas pelo professor serdo comunicadas aos alunos
em articulagio com o conteddo, a fim de que eles aprendam a estabelecer
suas préprias relagdes e operem criativamente os conceitos, tornando-os

uma ferramenta de pensamento prépria (PERES; FREITAS, 2014, p.13).

O CAMINHO DA BOA APRENDIZAGEM E DO ABSTRATO PARA O
CONCRETO

O conhecimento cientifico ensinado na escola é abstrato, produto fi-

nal do pensamento histérico e coletivo. O professor bem preparado planeja
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uma atividade com a finalidade de ensinar esse conhecimento e, para tanto,
deve torna-lo concreto de modo que, em seguida, o aluno consiga visua-
liza-lo de forma abstrata, como esta constituido na histéria das ciéncias.
Tornar o contetdo concreto significa que a atividade proposta deve ofere-
cer condi¢bes para que o aluno perceba o objeto em uma situacio particular
e, a0 mesmo tempo, compreenda sua relagdo geral, retornando-o para o
status de abstrato. O professor deve garantir que o abstrato foi aprendido,
transformando-se em um conhecimento sélido no intelecto do educando,

concreto em sua rede de conceitos.

O PROCESSO DESCRITIVO NAO CONTEMPLA TOTALMENTE A
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Para explicar melhor essa premissa, pode-se utilizar, por exemplo, o
conceito matematico de fungio, que geralmente é apresentado pelo profes-
sor de forma descritiva, ou seja, é transcrito pelo professor na lousa como
aparece no livro didatico. Para Davydov (1988), isso é insuficiente na medida
em que é necessario que uma atividade de aprendizagem ative e estimule a
capacidade de pensar, possibilitando ao aluno entender o porqué do conceito
a partir de uma situacgdo planejada. No exemplo, o aluno deve compreender
essencialmente porque o matemaético define fun¢io daquela forma, apreen-
dendo a sua rede de significado. Portanto, a histéria do conceito ajudara a
elucida-lo e a atividade proposta, se planejada com esse pressuposto, permi-

tird que o aluno se aproprie desse contetudo.

A ATIVIDADE DEVE ATINGIR A ESSENCIA DO OBJETO

Ao planejar uma atividade de aprendizagem, o professor deve bus-
car o principio geral do objeto do conhecimento a ser ensinado, aplicando-
-0 inicialmente a situag¢bes particulares, com a finalidade de levar o aluno a
compreender tal principio. Essa estratégia deve permitir ao aluno acessar o
nucleo do objeto, o que é algo plausivel e importante para o ensino da Mate-
matica, pois 0s objetos matemdticos possuem nucleos e esséncias bem defi-

nidas e também uma histéria.

O METODO DECORRE DO CONTEUDO

Segundo Davydov (apud PERES; FREITAS, 2014, p.10), uma premissa
béasica do ensino desenvolvimental é que os métodos de ensino decorrem
do contetdo a ser ensinado ou ainda dos conceitos que compdem esse con-

tetido. Assim, para ensinar determinado contetido matematico, é necessario



52 cognoscere ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

pensar numa atividade de aprendizagem que possibilite ao aluno acessar o
nucleo desse conteiddo, com a compreensio de que uma metodologia pode
ser adequada para ensinar determinado conceito e inadequada para outro.
Por exemplo, uma atividade de aprendizagem que utiliza um software pode
ser eficiente para ensinar propriedades de fun¢des e geometria euclidiana,
mas pode ser ineficiente para o ensino de andlise combinatéria, que exige,

assim, uma metodologia diferente.

A IMPORTANCIA DA MOTIVAGCAO PARA O ENSINO E A
APRENDIZAGEM DOS CONCEITOS CIENTIFICOS

Para essa concep¢io, o aspecto da motivacdo é importante para a efe-
tivacdo da aprendizagem. A atividade proposta deve se constituir motiva-
dora, para que o aluno deseje aprender. E necessario que o professor traba-
lhe a questido da emoc¢do em suas atividades, de modo a despertar no seu
aluno esse desejo. Um passo nessa dire¢io é valorizar a existéncia e a parti-
cipagdo do aluno, levando a proposta a todos os participes, considerando a
coletividade. Portanto, passamos a conceber a relacio entre pensamento e
emoc¢do como um importante elemento mediador. Mesmo que muito rapi-
damente, Vygotsky considera esse aspecto quando discute as relagdes entre

ensino e aprendizagem:

O pensamento nio nasce em si mesmo, nem de outros pensamentos, mas da esfera
motivacional de nossa consciéncia, que abarca nossas inclinacées e nossas necessida-
des, nossos interesses e impulsos, nossos afetos e emogdes. Por tras de cada pensamen-
to ha uma tendéncia afetivo-volitiva. S6 ela tem uma resposta ao tltimo “por qué?” na

andlise do processo de pensar. (VYGOTSKY, 1982, p.342).

Segundo Hila (2010), Vygotsky sugere, embora nio tenha expandido
essa ideia, que pensemos na aprendizagem ndo apenas como uma organiza-
¢do racional de um determinado contetido, mas também como um processo
que corresponda a motivos, a necessidades dos alunos. Por isso mesmo, a
dimensio afetivo-volitiva acaba também sendo outro importante instru-

mento mediador.

CONHECENDO SEU ALUNO SOCIALMENTE E COGNITIVAMENTE:
O PROFESSOR ASSOCIA CIENCIA E CULTURA

O professor, ao considerar as caracteristicas psicolégicas, culturais e
sociais de seus alunos, proporé atividades integradoras de modo a levar em
consideracio a transformacio do pensamento empirico deles em pensamen-

to cientifico. A atividade deve ser o elo entre esses dois mundos.
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8. Convém diferenciar um problema
de um exercicio. Segundo Dante
(1988, p.86), um exercicio “serve

para exercitar, para praticar um
determinado algoritmo ou processo’,
a0 passo que um problema“é a
descricdo de uma situacdo em que
se procura algo desconhecido e

nao temos previamente nenhum
algoritmo que garanta a sua solugao”.

9. O método de resolugdo de
problemas matematicos de Polya
propde: compreender o problema,
planejar sua resolucdo, executar o
plano, examinar a solugéo.

ENSINO POR PESQUISA

Davydov (1988) diz que o melhor ensino é aquele realizado por meio
da pesquisa com atividades de resolucio de problemas, as quais estimulam
o pensamento do aluno e o levam a assimilar novos conceitos, adquirindo
novas a¢des mentais. Diz ainda que um problema,® quando bem elaborado,
possibilita ao aluno uma relacdo ativa com o conteddo, desenvolvendo o seu
pensamento cientifico. Vale ressaltar que a proposta de Davydov (1988) para
a resolucio de problemas nio coincide com a proposta de Polya (1995),° que
é tio difundida entre os professores de Matematica. Pode-se até utilizar as
ideias de Polya como um suporte para a criacdo da atividade de aprendiza-
gem, mas faz-se necessario considerar a formacio do conceito no processo
histérico por meio da ascensdo do conhecimento abstrato ao concreto, como
é bem explicado por Freitas (2012), que analisa esses dois métodos de ensino
por resolucdo de problemas e conclui que 0 método fundamentado na abor-
dagem histérico-cultural pode potencializar o desenvolvimento mental do
aluno e atribuir mais qualidade 4 aprendizagem, podendo ser aplicado nos
diversos niveis de ensino. Moretti (2014, p.34) afirma o seguinte sobre essa
questio: “De modo a manifestar a esséncia do conceito, o problema desenca-
deador ou a situagdo-problema deve impregnar-se da necessidade que levou
a humanidade a constru¢io do conceito e favorecer uma generalizagio que

supere a experiéncia sensorial”.

A proposta da Investigacao Matematica em sala de aula

A proposta da Investigacio Matematica em sala de aula de Ponte, Brocar-
do e Oliveira (2003) possui muitos pressupostos em comum com o ensino de-
senvolvimental. Seu objetivo é integrar ensino e pesquisa, pois compde ativi-
dades de aprendizagem em forma de problemas instigando o aluno a participar
ativamente do processo, com o objetivo de desenvolvé-lo matematicamente
e promover sua maturidade cognitiva. Tudo isso exige do professor uma boa
preparacio, pois é essencial sua media¢do no processo para conduzir o aluno a
novos niveis de entendimento. Na Investigacdo Matematica em sala de aula, o

professor deve, segundo Ponte, Brocardo e Oliveira (2003, p.47):

procurar atingir um equilibrio entre dois polos. Por um lado, dar-lhes a autonomia que
é necessaria para nio comprometer a sua autoria da investigacio e, por outro lado,
garantir que o trabalho dos alunos va fluindo e seja significativo do ponto de vista da
disciplina de Matematica. Com esse duplo objetivo em vista, o professor deve procurar
interagir com os alunos, tendo em conta as necessidades particulares de cada um e sem

perder de vista os aspectos mais gerais de gestdo da situagio didatica. Desse modo, o
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professor é chamado a desempenhar um conjunto de papéis bem diversos no decorrer
de uma investigacio: desafiar os alunos, avaliar o seu progresso, raciocinar matemati-

camente e apoiar o trabalho deles.

Esses autores dividem a Investigac¢io Matematica em sala de aula em
quatro etapas, a saber: exploracdo e formulacio de questdes (reconhecer e
explorar uma situa¢io problematica, formular questdes); conjecturas (orga-
nizar dados, formular conjecturas e fazer afirma¢des sobre uma conjectura);
testes e reformulacdes (realizar testes, refinar uma conjectura); justificativa
e avaliacdo (justificar uma conjectura, avaliar o raciocinio ou o resultado do
raciocinio). Assim, dentre as varias contribui¢des da Investigagio Matema-
tica em sala de aula indicadas por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), desta-
camos: a integracio entre os conteudos cientificos e o desenvolvimento dos
processos de pensamento e a necessaria correspondéncia entre a andlise de
contetdo, a motiva¢do dos alunos no processo de ensino-aprendizagem e a
fundamentacio teérica dos professores no trabalho com a disciplina, bem

como na sua didatica.

A proposta da investigacao matematica com o
geogebra

Vaz (2012) adapta as ideias da Investigacio Matematica em sala de aula
proposta por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), incluindo elementos da teo-

ria de Vygotsky (1984), para propor o que passou a chamar de Investigacdo ., , mediacio pedagégica aqui

estd entendida como em Vygotsky
(apud OLIVEIRA, 2002, p.26), a saber:

grupos de alunos de diversos niveis, o autor percebeu que as atividades de ~ ‘mediacao em termos genéricos
é o processo de intervencao de

aprendizagem com esse software mediadas pedagogicamente'® poderiam se  um elemento intermediario numa
relacdo; a relacdo deixa, entdo, de
desenvolver em quatro etapas, a saber: experimentar, conjecturar, forma-  ser direta e passa a ser mediada por
esse elemento. [...] O processo de
lizar e generalizar. Ressalta-se que a primeira e a segunda etapas ndo tém  mediacio, por meio de instrumentos
e signos, é fundamental para o
ordem de prioridade, uma vez que uma conjectura pode ser concebida, em  gesenvolvimento das funcses
psicoldgica superiores, distinguindo
o homem dos outros animais. A
mediacdo é um processo essencial
para tornar possiveis as atividades
psicolégicas voluntarias, intencionais,
controladas pelo proprio individuo”.

Matemdtica com o Geogebra. Em suas pesquisas, realizadas com diferentes

muitos casos, antes da experimentacio, o que vai depender do grau de matu-
ridade da pessoa. Mas as etapas de formaliza¢io e generalizacio tém ordens
de prioridade: primeiro a formaliza¢io e depois a generalizac¢io. A histéria
da Matematica mostra ser esse o caminho natural e esta repleta de exemplos
evidenciando que o conhecimento matematico busca sempre a generaliza-
¢do. Em razio disso, por exemplo, uma propriedade vélida para um tridngulo
certamente serd investigada pelos matemadticos para outros poligonos.
Segundo Vaz (2012, p.41), na primeira etapa, executada em um labora-

torio de informadtica, os alunos tém a possibilidade de movimentar os objetos
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matemadticos, comparar as representacdes algébricas e geométricas, perce-
ber propriedades, compreender defini¢cdes e construir conceitos. Na segunda
etapa, os alunos, depois de perceber as rela¢des obtidas da experimentacio,
tém a possibilidade de vislumbrar propriedades, relagdes e resultados gerais
que podem ser enunciados por eles mesmos (VAZ, 2012, p.41). Na etapa de
formalizar, segundo Vaz (2012, p.41), busca-se comprovar ou negar as con-
jecturas suscitadas na etapa anterior, utilizando uma argumentac¢io apro-
priada que deve ser construida junto com os alunos. Por fim, a etapa genera-
lizar consiste em investigar a validade da propriedade ou do resultado para
outras situa¢des (VAZ, 2012, p. 41). Por exemplo, se uma propriedade é valida
para uma matriz 2x 2, devemos investigar se é valida para outras matrizes de
ordem superior.

Com as diversas formas de trabalhar com o Geogebra, podemos suge-
rir atividades de aprendizagem que levem os alunos a: desenvolver seus ar-
gumentos; trabalhar em grupos; verificar conjecturas; aprofundar sua visdo
em relagdo a determinadas situa¢bes; apresentar maior rigor em suas con-
clusées; discutir e ampliar seus conhecimentos. Isso tudo é possivel gracas a
experimentacio com os objetos matemadticos, viabilizada pelo software, e &
mediacio pedagdgica do professor. Desse modo, durante a atividade, o pro-
fessor orienta e incentiva os alunos a testar suas hipéteses e a fazer demons-
trag¢des visuais, buscando assim amadurecer o pensamento empirico deles e
transforma-lo em pensamento cientifico. As conjecturas testadas e aprova-
das pelas demonstracbes visuais devem ser comprovadas matematicamente
pela formalizacio dedutiva ou por uma validacio adequada, respeitando-se
os niveis de ensino em questio, com argumentos pedagégicos adequados a
série em que se esta trabalhando.

Com a abordagem de todas essas ideias, sugere-se agora uma atividade
em que se possa articular a Investigacio Matematica com o Geogebra e o ensi-
no desenvolvimental, partindo do pressuposto de que a aprendizagem se da,
a principio, do interpessoal para o intrapessoal e de que a atividade precede
a aprendizagem. O problema inicial proposto é o seguinte: um projétil é arre-
messado a partir do solo e volta a atingi-lo 10 segundos apés o lancamento.
Qual a altura méxima atingida pelo projétil? O objetivo dessa atividade é que
o aluno entenda que a resposta para esse problema depende de informagdes
adicionais, tais como velocidade inicial e 4ngulo de inclina¢io, mas que, mes-
mo assim, é possivel prever essa altura mdxima. Utilizando um laboratério de
informatica j4 com o programa Geogebra instalado, proporemos tarefas com a
finalidade de que o aluno compreenda, pelo movimento que vai do abstrato ao
concreto, a esséncia desse contetdo. De acordo com Davydov (1988), o méto-

do decorre do contetdo e, neste caso, o software é apropriado para o tema em
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questio, pois permite ao aluno visualizar o objeto em movimento, realizando
a experimentacio que pode leva-lo a formular conjecturas.

Para contemplar o pressuposto de que a formacio histérica de um con-
teado deve ser compreendida, o primeiro momento no desenvolvimento da
atividade é dedicado a histéria da pardbola. O professor deve ressaltar as
contribui¢cées de varios cientistas e as razdes que os levaram a estudar esse
assunto. Por exemplo, Menaecmus (380a.C.—320a.C.) foi o primeiro mate-
matico a se referir 4 pardbola como ferramenta de resolu¢io do problema da
duplicagido do cubo. Com isso, percebeu que esse grafico é obtido por meio de
um corte efetuado num cone reto por um plano perpendicular a sua geratriz.
Arquimedes (287 a.C.-212a.C.) realizou o notéavel cdlculo da drea de um seg-
mento parabdlico. Apolénio de Perga (260a.C.-200a.C.) realizou o primeiro
estudo sistematico sobre as c6nicas em geral. E chamado o “pai das cénicas”,
pois atribuiu a elas as designagdes ainda hoje utilizadas: elipse, pardbola e hi-
pérbole. Galileu (1564-1642) foi um astrénomo e matemético italiano que,
entre muitas outras descobertas cientificas, provou que a Terra se move em
torno do Sol e usou a pardbola para descrever o movimento dos projéteis.
Hoje a parabola é util na fabricacio de fardis e antenas parabdlicas, no estudo
do comportamento de projéteis, na arquitetura, na engenharia, entre outros
fins. Nessa atividade, pressupbe-se que algumas propriedades da fun¢édo do
segundo grau ji facam parte da zona de desenvolvimento real do aluno, tais
como: raizes, vértices, eixo de simetria, concavidade, entre outros. Isso se faz
necessario para o aluno compreender o problema e avangar cognitivamente
tendo condi¢des de acessar o nucleo da atividade. Tal problema articula o en-
sino de Matemadtica com o de Fisica e também com problemas de maximos e
minimos, que possuem aplica¢des em diversas dreas do conhecimento, o que
mostra o alcance do assunto.

Como para Davydov (1988) o processo descritivo ou tradicional ndo é su-
ficiente para uma aprendizagem significativa, a atividade deve ser constituida
por tarefas que contem com a participa¢io efetiva dos alunos. Uma primeira
tarefa é modelar o problema, obtendo a equacio para a situacdo descrita: f(x) =
ax2-10ax, em que a < 0. A questio exige explorar o grafico dessa fun¢io do se-
gundo grau com a finalidade de compreender o comportamento do vértice da
parédbola. Sugere-se que isso seja realizado no Geogebra, com a expectativa de
que a experimentacdo no software permita a percep¢io de relacdes e do com-
portamento da situacio, levando os alunos a observar que, mesmo com varia-
¢Oes, é possivel determinar um padrio no grifico — o que é importante por
ser uma caracteristica da Matematica. Para isso, é necessério que eles tenham
dominio das principais ferramentas do software de modo possam seguir, em

seu computador, determinados comandos fornecidos pelo professor.
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Para que os alunos atinjam a esséncia do objeto ou compreendam o
contetdo abordado, deve-se instigi-los a participar efetivamente no desen-
volvimento das tarefas. Espera-se, com isso, que facam diversas observacdes
sobre o comportamento da fun¢io por meio da experimenta¢io com o soft-
ware. O professor deve incentivi-los, com perguntas adequadas, a explorar
essas conjecturas, fazendo com que eles as testem verificando visualmente a
sua validade, fazendo as demonstra¢des visuais ou dando contraexemplos. O
erro, quando ocorrer, deve ser entendido como algo importante para o desen-
volvimento do aluno. Por fim, o professor deve buscar junto com seus alunos
a formaliza¢do do fato de que a altura mdxima obtida é dada por y=-25a e de
que isso ocorre quando x=-5, isto é, a altura maxima depende do pardmetro
“a”, mas ocorre no vértice da pardbola em todos os casos.

Quanto a importincia da motiva¢io para o ensino e a aprendizagem
dos conceitos cientificos, Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) salientam que o
professor deve dar uma atencio cuidadosa as tarefas que compdéem a ativi-
dade de aprendizagem, propondo problemas que constituam verdadeiros de-
safios aos alunos. Para tanto, é essencial conhecé-los social e cognitivamente
e motiva-los de modo constante durante a atividade, nio deixando nenhum
aluno excluido.

A dinimica da Investigacio Matematica com o Geogebra permite, por-
tanto, associar ensino e pesquisa, o que é realizado quando o professor mos-
tra como funciona a estrutura da ciéncia, possibilitando a seu aluno a desco-
berta e o avanco cognitivo. Assim, o professor pode transformar também sua

atuacio, pensando sobre sua prética, investigando as suas atividades.

Consideracoes finais

Nas atividades apresentadas por Vaz (2012) e Ponte, Brocardo e Oli-
veira (2003), nio se d4 importancia ao desenvolvimento histérico do conhe-
cimento cientifico, o que pode ser incorporado na Investigacdo Matemaitica
facilmente. Apesar disso, percebe-se nas atividades de Investigacio Matema-
tica com o Geogebra a valorizagio da coletividade e da participagdo efetiva do
aluno, que, sob a mediac¢ido pedagégica do professor com o software, é levado
a acessar o conhecimento por meio de sua relagio interpessoal com os outros
e com os objetos de sua cultura. O desenvolvimento da atividade requer que
a atitude mediadora do professor considere elementos teéricos de forma a
permitir que o aluno se aproprie daquele conhecimento em questio.

Na proposta da Investigacio Matematica com o Geogebra, evidencia-se
o aspecto formal e generalizante, caracteristica do pensamento matematico,

no processo de atingir a esséncia do objeto, que, neste caso, é a propriedade
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da funcédo do segundo grau. Isso se coaduna com o ideal de Davydov de que
o0 objetivo da escola é ensinar conceitos cientificos. Vaz (2012) sugere, nesse
sentido, que o professor argumente de acordo com a zona de desenvolvimen-
to potencial dos alunos, o que pode ser efetivado na busca por conhecé-los
cognitivamente, socialmente e culturalmente nas avalia¢des, nas atividades,
nos didlogos e nos inter-relacionamentos diarios.

Nas atividades de aprendizagem em Matematica, percorrer o caminho
sugerido por Davydov, do abstrato para o concreto, nio é uma tarefa tio difi-
cil para um professor capacitado, que podera aplici-lo em atividades elemen-
tares, seja, por exemplo, em operagdes com fragdes, seja na compreensio de
uma propriedade ou teorema. Para isso, basta mostrar aos alunos situa¢des
particulares que lhes permitam acessar o principio geral do conhecimento.

Integrada com a linguagem e com o auxilio de outras media¢bes, como
imagens, experimenta¢des, softwares, entre outros, a atividade de investi-
gacdo pode ser desenvolvida de forma satisfatéria no contexto da Matema-
tica. Para o exemplo, foi sugerida como metodologia a mediagio pedagdgica
organizada pelo professor com o uso do Geogebra. Como salienta Davydov,
o método deriva do contetudo: o software possibilita realizar demonstra¢des
visuais e diversas experimentac¢des, mostrando inclusive caminhos para a
percep¢io do conteido.

Na pesquisa em educacdo matematica, nota-se a necessidade de inves-
tigar as potencialidades pedagdgicas da integracio entre tecnologias, Ma-
temadtica e ensino desenvolvimental, pois, embora existam pesquisadores
desenvolvendo trabalhos nessa direcio, ainda n3o é tdo comum encontrar-
mos pesquisas na linha que estamos propondo. A a¢io pedagdgica moderna
nio deve excluir a tecnologia de seu trabalho, o que lhe exige repensar sua
pratica. Afirma-se, pelos argumentos utilizados neste artigo, que a referida
integracio potencialize o ensino da Matematica, auxiliando o professor nas
aulas com a introdugdo de elementos teéricos capazes de levar o aluno a se
desenvolver matematicamente.

Por fim, ndo se deve adotar uma visdo ingénua de que temos em maos
a solugio para o ensino da Matematica; apenas tenta-se discutir a possibili-
dade, repensando a pratica pedagdgica e contribuindo para o debate. Uma
das questdes complexas ainda a solucionar, por exemplo, é a da motivacio,
embora se tenha sugerido como trabalha-la. Em muitas atividades desenvol-
vidas com alunos, notou-se boa motiva¢io, mas ressalta-se que esses alunos
tinham interesse em Matemdtica. Mas como motivar ou como emocionar
outros alunos para que se esforcem em aprender Matemadtica? Acredita-se
que isso deva ser assunto para novas pesquisas, pois perpassa mesmo outras

questdes, inclusive que vio além da emocio.
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No periodo em que era professor da Educa¢io de Jovens e Adultos
(EJA), ao explicar o processo da fosforilacdo oxidativa nas mitocéndrias,
fui questionado por uma educanda: “Professor, onde eu encontro células no
meu corpo?” (PARANHOS, 2009, 2013). Essa pergunta, que perpassa a mi-
nha trajetéria formativa, tem me acompanhado como formador de profes-
sores de Biologia, motivando-me a desenvolver estudos que se debrucam
sobre o ensino de Biologia/Ciéncias na EJA. O questionamento da educan-
da revela que ha muito a ser explorado e compreendido, sobretudo, no que
diz respeito a relacio que o publico da EJA estabelece com o conhecimento
cientifico. Nossa interacio com o mundo se d4 de forma imediata, o que, no
entanto, nem sempre se observa em nossa percep¢io do cardter pragmati-
co dos conceitos cientificos — ndo que o pragmatismo seja a finalidade do
ensino de Ciéncias. Na atividade de ensinar, esses conceitos nio sio neces-
sariamente apreendidos de modo instantaneo como dados explicativos dos
fen6menos que vivenciamos.

Por mais que a nossa relagdo com o mundo se dé na imediaticidade e
isso acabe validando nossas préticas, as percep¢des sobre a realidade e as in-
teracdes com ela podem ser ampliadas por meio dos recursos advindos da ati-
vidade humana, como o caso do conhecimento cientifico. No caso do ensino
de Ciéncias na EJA, nio se trata apenas de dar destaque aos produtos dessa
atividade (os conceitos cientificos), mas sim de considera-la no processo de
ensinar. Em outras palavras, trata-se de abordar no ensino a atividade cien-
tifica, compreendida aqui como um elemento de humanizacio do homem

proporcionado pelo par dialético objetivacio-apropriacéo.
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O ensino de Ciéncias, ao veicular esse conhecimento, humaniza os in-
dividuos que estio inseridos nessa modalidade de educacio? Penso nessa
questdo quando defendo — ainda num momento de reflexio e construcio
tedrica — um ensino de Biologia/Ciéncias que considere as especificidades
da EJA pela dimensio ontoldgica. Para tanto, defendo ainda que o atendi-
mento a essas especificidades esta para além dos aspectos metodolégicos do
ensinar Ciéncias na EJA.

E com base nesse posicionamento que realizo, neste ensaio, uma
andlise do ensino de Ciéncias na EJA por uma matriz empirica e tedrica.
A constitui¢ido da matriz empirica se deu pelo levantamento trabalhos, re-
sultados de pesquisas, apresentados no xVI Encontro Nacional de Ensino
de Quimica (Eneq/2012), no 1x Encontro Nacional de Pesquisa em Edu-
cacdo em Ciéncias (Enpec/2013), no xx Simpésio Nacional de Ensino de
Fisica (SNEF/2013) e no V Encontro Nacional de Ensino de Biologia (Ene-
bio/2014), configurando um recorte de dois anos de produg¢ées académicas
divulgadas em eventos cientificos de relevincia para a drea de Educa¢do em
Ciéncias no Brasil. A anélise desses trabalhos possibilitou-nos compreen-
der as sinaliza¢des das pesquisas no tocante ao ensino de Ciéncias na EJA,
tomando por base as ideias contidas nos textos sobre a prépria EJA e sobre
o papel do conhecimento cientifico nessa modalidade.

A matriz tedrica de nossa anilise se filia a pedagogia histérico-critica
(PHC), que possibilita compreender a natureza da educagio observando as
“complexas media¢des pelas quais se d4 a sua insercio contraditéria na so-
ciedade capitalista” (SAVIANI, 2012, p.31). A formula¢io tedrica da PHC se
processou diante de um quadro de tendéncias pedagdgicas presentes no ce-
néario educacional brasileiro. Saviani (2012) estabeleceu uma categorizagio
dessas tendéncias, classificando-as em teorias ndo criticas (pedagogia tradi-
cional, pedagogia nova, pedagogia tecnicista) e teorias critico-reprodutivistas
(teoria do sistema de ensino como violéncia simbélica, teoria da escola como
aparelho ideolégico do Estado, teoria da escola dualista). De acordo com o
autor, as teorias que constituem a vertente nio critica tém a educa¢io como
ponto de partida e de chegada, ndo considerando as suas determinantes. J&
as teorias do segundo grupo sio descritas como aquelas que apresentam em
suas constitui¢des teéricas elementos dos “condicionantes objetivos, isto
é, a estrutura socioecondémica que determina a forma de manifestacio do
fenémeno educativo” (SAVIANI, 2012, p.5), marcando a reproducio da so-
ciedade como papel da educa¢io. A pPHC foi formulada no final da década de
1970 ante essas vérias perspectivas tedricas em um movimento de resposta
a pedagogia dominante, constituindo uma alternativa pedagégica mediante

anélises criticas da educagio brasileira (SAVIANI, 2013).
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A filiacio de nossa reflexdo a essa teoria se deve também 2 apreensio
do papel que o saber elaborado (ciéncia) desempenha quando considerada
a sua insercdo na escola pelo viés do par dialético objetiva¢io-apropriacio
como elemento de humaniza¢io do homem. Na PHC, o conhecimento cienti-
fico é tomado como um “saber objetivo produzido historicamente” (SAVIANI,
2013, p. 7). Emparelha-se a essa afirmacio a compreensio de que a ciéncia
é uma atividade humana que objetiva a realidade e resulta em um “conheci-
mento sistematizado, construido, avaliado e validado intersubjetivamente e
objetivamente a partir de valores e regras compartilhados em determinados
contextos histéricos” (NASCIMENTO JR.; SOUZA; CARNEIRO, 2011, p. 226).

Na PHC o viés sécio-histérico do conhecimento possui destaque, na me-
dida em que sdo valorizadas as determinantes e as condi¢des de sua produgio
(sAaviANI, 2013). Essa perspectiva tedrica se baseia no entendimento de que
o mundo humano é o mundo da cultura e, portanto, de que o conhecimento
cientifico, como parte da producdo cultural, pode se constituir em instru-
mento que transforma a realidade. Embasar nesse entendimento o processo
de ensino-aprendizagem das Ciéncias da Natureza implica pér em relevo a
ciéncia como elemento da cultura que é capaz de promover mudangas no
mundo real de forma intencional, ndo sacrificando, assim, o carater histérico
da produg¢io do conhecimento cientifico. Desse modo, o ensino de Ciéncias
com base na PHC nio focaria apenas os produtos da ciéncia (conceitos), mas
também o processo de construcdo desses produtos.

Para ampliarmos a compreensio de que a ciéncia é um elemento da cul-
tura, lancamos mio das categorias objetivacdo e apropriagdo como discutidas
por Duarte (2013). Esse autor caracteriza o trabalho como uma atividade hu-
mana vital que nio assegura apenas “a sobrevivéncia do individuo que a realiza
e de outros imediatamente préximos a ele, mas uma atividade que assegura a
existéncia da sociedade” (DUARTE, 2013, p.23). Ainda para o autor, uma marca
distintiva dos seres humanos em relacio aos outros seres vivos é a capacidade
de produg¢io dos meios que atendam as suas necessidades basicas, o que ele de-
nominou de primeiro ato histérico fundamental. H4, com isso, a construgio de
uma realidade que é prépria do homem, pois nio se trata apenas de consumir os
objetos que o satisfagam, mas de produzir os meios para essa satisfa¢io (DUAR-
TE, 2013). A objetivacio humana cria objetos (materiais e nio materiais) em
que a “atividade do sujeito se transforma em propriedades do objeto” (DUARTE,
2013, p.9). Portanto, pode-se afirmar que é uma atividade intencional que re-
sulta em produtos sociais, no que se enquadram as Ciéncias da Natureza (Biolo-
gia, Fisica e Quimica). Numa abordagem ontoldgica, o ensino de Ciéncias colo-
caria em relevo “o quanto o género humano conseguiu se desenvolver ao longo

do processo histérico de sua objetivagio” (DUARTE, 2009, p.11).
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Diante disso, compreendo que a produgdo do conhecimento cientifico
se da pela apropriacio humana de elementos da natureza, transformados
com vistas a satisfacio das necessidades do homem. Para apropriar-se desses
elementos, o ser humano precisa conhecer a natureza, pois, ao conhecé-la,
cria a possibilidade de transforma-la e ainda de gerar conhecimento sobre
esse processo de transformacio, no qual o “ser humano objetiva-se” (DUAR-
TE, 2013, p.27). A apropria¢do, que demanda conhecimento, no resulta na
producio de instrumentos apenas fisicos a serem utilizados pelo homem, na
medida em que, como explica Duarte (2013, p.28), os instrumentos sio ob-
jetos que, transformados “para servir a determinadas finalidades no interior
da pratica social”, adquirem uma “funcio social, uma significacio que é dada
pela atividade social”.

O conhecimento objetivado torna-se entio elemento de apropriagio.
Na escola, as Ciéncias da Natureza poderiam ser ensinadas considerando
essa dindmica da objetivacio-apropriacdo, o que possibilitaria aos alunos
compreender a relagdo do homem com a natureza, demonstrando que ele,
para além dos aspectos de apenas estar inserido nela, busca transforma-la,
como nas palavras de Duarte (2013), em natureza humanizada. Com o apor-
te dessa compreensido, fundamenta-se a perspectiva ontolégica do homem
como um ser social. Se assumirmos essa perspectiva no ensino dos conceitos
cientificos, nio desconsideraremos a histéria da producio (objetivacio hu-
mana) e o préprio homem no trabalho educativo, que, ao observar a dialética
objetivacdo-apropriacio presente na construcio do conhecimento cientifico,
é direcionado por um parametro ontoldgico.

O homem é um complexo de complexos e sua existéncia se assenta em
trés grandes formas do ser: inorgénica, orgénica e social. De acordo com Lu-
kéacs (2010, p.42), o homem “nunca é, de um lado, esséncia humana, social, e,
de outro, pertencente & natureza; sua humanizacio, sua sociabiliza¢do, nio
significa uma clivagem do ser espirito (alma) e corpo”. A virada ontolégica
que, por meio do trabalho, humanizou o homem tornou-o um ser social, o
que, contudo, nio se fez sem uma base biolégica (organica), constituida, por
sua vez, sobre uma base inorgénica (LUKACS, 2010, 2012). Como ser social,
0 homem desenvolve uma atividade cuja especificidade estd ligada a “trans-
formacio da atividade natural em uma ‘atividade posta’, ou seja, é a confi-
guracdo objetiva de um fim previamente estabelecido — o pér teleolégico”
(LUKACS, 2010, p. 24).

Para Lukacs (2013, p.205), um pér teleolégico gera novos pores, “até
que deles surgem totalidades complexas, que propiciam a media¢do entre ho-
mem e natureza de maneira cada vez mais abrangente, cada vez mais exclusi-

vamente social”. Os pores teleolégicos podem ser primdrios ou secunddrios:
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aqueles dizem respeito a intervenc¢des imediatas sobre objetos da natureza,
enquanto estes objetivam “provocar interven¢des por parte de outras pes-
soas”, pois a consciéncia de outros homens é o seu objeto (LUKAcS, 2010,
p-25). Como o conhecimento cientifico, por essa concep¢io, constituiria um
por teleoldgico secundario, seu ensino numa abordagem ontolégica envol-
veria o desvelamento das intencionalidades postas para a sua produgéo. Por
essa perspectiva, a presenca das Ciéncias na escola se tornaria um elemento
de humanizacio.

O trabalho educativo segundo a PHC tem por finalidade, conforme
aponta Saviani (2013, p.6), “produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens”. Isso, por sua vez, como indica o autor, delineia

as tarefas dessa abordagem tedrica, quais sejam:

a. Identificagio das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des de sua produ¢io e compreen-
dendo as suas principais manifestacdes, bem como as tendéncias atuais de trans-
formacio.

b. Conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne assimildvel
pelos alunos nos espago e tempo escolares.

c. Provimento dos meios necessarios para que os alunos nio apenas assimilem o sa-
ber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de sua produgio, bem

como as tendéncias de sua transformacio. (SAVIANI, 2013, p. 8-9).

Essas trés tarefas indicam a necessidade de rever o ensino de Ciéncias
como tem sido praticado, o que demanda também considerar a formacio dos
professores de Ciéncias da Natureza. Genericamente, esses professores re-
cebem formacées que se estruturam sobre dois elementos, quais sejam: “a
especificidade da ciéncia no qual se processa a sua formacio (Biologia, Fisica,
Quimica) e os aspectos didatico-pedagdgicos que viabilizam o seu ensino e
aprendizado” (NASCIMENTO JR.; SOUZA; CARNEIRO, 2011, p.227). Dessa for-
ma, pode-se afirmar que os requisitos para ensinar acabam sendo reduzidos
a saber os conceitos cientificos (produtos) e dominar metodologias (técni-
cas). Pensar o ensino de Ciéncias na perspectiva da PHC requer estabelecer
uma pratica pedagdgica dialética que considere um ensino sobre a ciéncia
(processo) e um ensino de ciéncias (produto) sem enfatizar um em detrimen-
to do outro. Sob essa perspectiva, as abordagens ontolégica, epistemolégica,
histérico-social e conceitual se fariam presentes na pratica de ensinar.

A atividade cientifica é uma atividade intencional que envolve as deter-
minantes de uma época. Posto isso, na transposicio do conhecimento cienti-

fico para o saber escolar, o foco ndo deveria centrar-se apenas nos produtos
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desse processo, entendidos aqui como os conceitos cientificos das diferentes
areas (Biologia, Fisica e Quimica), pois considerar o funcionamento da pré6-
pria produc¢io do conhecimento cientifico ampliaria a compreensio de que a
atividade cientifica é intencional, histérica e, portanto, humana. Apresentar
os conceitos e colocd-los em relevo por eles mesmos acaba por estancar a
dindmica dessa atividade, sacrificando a sua histéria. Sob a dtica da PHC, o
ensino de Ciéncias precisa apreender também o papel da escola e do traba-
lho educativo. Saviani (2013, p.14) afirma que a “escola existe, pois, para
propiciar a aquisicio dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos desse saber”.

O delineamento tedrico realizado até o momento nos possibilita es-
tabelecer consideragdes a respeito do ensino de Ciéncias praticado na EJA a
partir de pesquisas realizadas sobre o ensino de Biologia, Fisica e Quimica.
A EJA é uma modalidade da Educagdo Bésica, conforme consta no texto da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (Lei n.9.394/1996). O termo
modalidade designa um modo préprio de ser e de existir, dotado de especifi-
cidades. Para além do marco legal, a “especificidade” da EJA, muito recorrente
em textos académicos e nas pautas dos féruns, identifica a sua natureza e
levanta demandas a serem pensadas para essa modalidade de educagio, no
que se refere aos educandos, ao curriculo, aos espagos escolares e a formagio
de professores (ARROYO, 2006; SOARES, 2011).

A reflexio sobre essas especificidades demanda que recorramos aos
aspectos histéricos da educa¢io de adultos no Brasil, convidando-nos a
compreender que garantir o acesso e a permanéncia desse publico no espa-
¢o escolar exige mais do que promover a alfabetizacio propriamente dita
— embora atualmente as estatisticas indiquem que no Brasil ainda existam
cerca de 14 milhées de brasileiros que nio sdo alfabetizados. Conclama-nos,
nesse sentido, a superar desafios, entre eles: o conflito geracional existente
em salas de aula em razdo das brechas da LDB que permitem que adolescentes
se matriculem em turmas da EJA; a elaboracio de materiais didaticos que
atendam as especificidades da modalidade e a formacdo de professores de
Ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica).

O ensino de Ciéncias nessa modalidade requer, portanto, a pondera¢io
das especificidades dela a fim de que os conteddos da ciéncia sejam apresen-
tados com vistas a formacdo que os conceitos desse componente curricular
podem proporcionar aos educandos. Porém, hi questdes a serem vencidas,
principalmente as que atrelam essas especificidades aos aspectos metodolé-
gicos. E preciso, nesse sentido, marcar as concep¢des de educagdo, homem e
sociedade que respaldam o ensino de ciéncias na EJA, para que nio se trans-

ponham para essa modalidade as formas de ensinar ciéncias postas para os
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2. A nuvem objetiva evidenciar as
palavras-chave de maior recorréncia
nos trabalhos selecionados de acordo
com o critério estabelecido. Para
construi-la, utilizou-se um recurso
disponivel em: <http://www.wordle.
net/>, que coloca em destaque as
palavras ou o conjunto de termos
mais frequentes de um texto.

67

ensinos fundamental e médio (PARANHOS; FIRMINO, 2013). Nio se trata de
realizar adaptacbes de formas, mas sim de pensa-las com base na realida-
de concreta da EJA, considerando os aspectos pedagégicos, ontolégicos e
epistemoldgicos do conhecimento cientifico a ser ensinado. Com base nesse
entendimento, conduzimos nossa reflexio para responder a estas questdes:
quais sdo os objetivos das pesquisas analisadas? Que compreensdes de EJA

sdo encontradas nessas pesquisas?

As pesquisas sobre o ensino de Ciéncias na EJA: a
centralidade metodoldgica do ensinar

A selecio dos trabalhos a ser analisados se deu pela identificacio de
palavras-chave que representam o contetido dos textos, buscando localizar

» o«

a presenca de termos como “Educa¢io de Adultos”, “Educacio de Jovens e
Adultos”, “EJA” e/ou “Proeja”. Apés a selecdo, os textos foram designados
com as siglas TENQ, TPEC, TENF e TBIO, seguidas de uma numeragio. A pri-
meira sigla refere-se ao ENEQ, a segunda ao Enpec, a terceira ao SNEF e a
quarta ao Enebio. Feito isso, passou-se a leitura dos textos e a sua categori-
zagio (ver tabelas1 e 2) em concordincia com o objetivo de analisar o ensino
de Ciéncias na EJA sob a perspectiva da PHC, sem focalizar as especificidades
e a natureza dos conhecimentos biolégico, fisico e quimico.

Com base no critério estabelecido, foram selecionados 29 trabalhos,
sendo seis do ENEQ, nove do Enpec, sete do SNEF e sete do Enebio. Os even-
tos sdo tematicos e se vinculam diretamente a uma das 4reas das Ciéncias da
Natureza (Biologia, Fisica e Quimica), 4 excecio do Enpec, que retine estudos
das trés areas, o que explica haver nesse encontro o maior nimero de traba-
lhos que consideraram a rela¢io entre EJA e Educa¢io em Ciéncias. A Figural
apresenta uma nuvem que foi construida com as palavras-chave dos textos
analisados.? Por sua importancia para a anélise, os termos “Educacdo de Jo-
“Educacio de Adultos” e “EJA” receberam maior destaque

vens e Adultos”,

nessa representacio.

FIGURA1
Nuvem das
palavras-chave
presentes

nos trabalhos
analisados
Fonte:
Elaboracdo do
autor
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Por meio da andlise dessa nuvem, observa-se que sio predominantes
nos trabalhos temas e contetudos sobre o ensino, seja ele o de Ciéncias, Fi-
sica ou Quimica. Nota-se também uma grande frequéncia de trabalhos que
tém como tema as sequéncias didéticas e o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), nos quais o elemento ensino também se faz
presente. Embora quase todos tenham em seu titulo a palavra ensino em des-
taque, os eventos em pauta nio se envolvem apenas com essa temadtica, pois
discutem politicas publicas, formacédo de professores, avaliacio, histéria e fi-
losofia da ciéncia etc. Apesar dessa diversidade de temas, todos os trabalhos
sobre a EJA se dedicaram, de uma forma ou de outra, a pesquisar o ensino de
Ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica).

O ensino é um dos aspectos da educagio, ao qual, no entanto, ela nio se
reduz. De acordo com a PHC, o objeto da educa¢io envolve, de um lado, a identi-
ficagio dos elementos da cultura a serem assimilados pelos individuos a fim de
que estes se humanizem e, de outro e simultaneamente, a busca por mecanis-
mos apropriados para atingir esse objetivo (SAVIANI, 2013). Como indica a Tabe-

la1, 55,17% dos trabalhos analisados voltaram-se para essa segunda dimensao.

TABELAT
OBJETIVOS DOS TRABALHOS APRESENTADOS NOS EVENTOS RELACIONADOS A EDUCACAO EM CIENCIAS

1

1

Concepg¢oes Alternativas

3,45% 3,45%

- . 1 1

Concepg¢oes de Curriculo - --- - 3,45% 3,45%

- 1 1 2

Concepg¢oes de EJA - 3,45% - 3,45% 6,9%

S 2 2

Sequéncia Didatica 6,9% 6,9%

o : 4 4 6 2 16
Metodolégicos/ Ensino 13,79% 13,79% 20,69% 6,89% 55,17%
Relatos U - - i -
3,45% 3,45% 6,9%

Revisdao 1 1 - - 2
3,45% 3,45% 6,9%

Dificuldades da pratica . 1 . . 1

docente - Ensino de Fisica 3,45% 3,45%

Levantamentos Dificuldades do intérprete . N . 1 1
LIBRAS - Ensino de Fisica 3,45% 3,45%

Temas relacionados a . . . 1 1

sexualidade 3,45% 3,45%

7 7 6 9 29

Total / Trabalhos / Evento 24,14% 24,14% 20,69% 31,03% 100%

Fonte: Elaborado pelo autor.

O ensino de Ciéncias praticado na EJA deveria afastar-se do reducionis-
mo metodoldgico e abarcar uma formag¢do humanizadora, por vezes ontolé-
gica, que perpassasse a transmissdo do conhecimento cientifico no espago es-

colar. Mais da metade dos trabalhados analisados, contudo, desenvolveu-se
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com o objetivo de discutir e/ou apresentar metodologias de ensino de Cién-

cias para a EJA. Estes excertos ilustram alguns de tais objetivos:

Produzir um jogo didatico, intitulado “No mundo das plantas”, com conteido de bota-

nica, a fim de refletir sobre essa ferramenta de ensino em uma turma de EJA. (TB10-03).

Discutir a utilizagio de textos de divulgacio cientifica como estratégia de trabalho em
Educac¢io em Saude na Escola, visando despertar o interesse e a sensibilizacio dos alu-
nos. Especificamente, discutimos possibilidades do uso de textos de divulgacio cienti-
fica como ferramenta para trabalhar o tema “Alimenta¢io” no contexto da Educagio de

Jovens e Adultos (EJa). (TPEC-03).

O desenvolvimento pelo grupo Pibid/Fisica da UFRN de uma proposta para o ensino
de “trocas de calor” no EJA tem como objetivo dinamizar as aulas sobre essa tematica
utilizando experimentos simples e problematizacio cujo ponto de partida é a discussdo

de fendmenos e objetos do cotidiano. (TENF-04).

Aplicar a Aprendizagem Cooperativa como método didatico-pedagégico facilita que os
estudantes se sintam também responséveis pela aprendizagem, melhorando o rendi-

mento escolar e aprimorando competéncias nas relacdes sociais. (TENQ-04).

A Tabelal também revela que 20,7% dos estudos objetivaram analisar
as concepgdes alternativas dos educandos da EJA, as concepgdes de curriculo
e as concepgdes sobre a prépria EJA por parte dos professores que nela atuam
e sobre as especificidades dessa modalidade para o ensino de Fisica por parte
dos professores em formacéo. Estes trechos ilustram os objetivos dos traba-

lhos que se dedicaram a essas analises:

A morfologia e fisiologia dos peixes sdo conteudos detalhados em varios aspectos. Este
trabalho teve como finalidade diagnosticar e analisar as concep¢des alternativas exis-
tentes em alunos da Educac¢io para Jovens e Adultos, acerca dos aspectos morfofisiolo-

gicos deste grupo de vertebrados. (TB10-02).

Compreender quais as concepg¢des sobre curriculo, os alunos da EJA e a propria EJA
de oito professores das cidades de Ilhéus e Itabuna, na Bahia, que responderam a um

questionario semiestruturado. (TPEC-09).

Investigar quais as especificidades consideradas por futuros professores de Fisica ao
prepararem e desenvolver em uma sequéncia diditica para uma classe de jovens e

adultos. (TENF-02).

Entre os textos analisados, ha também os que fizeram levantamentos
(10,35%) a exemplo dos estudos exploratérios vinculados a prética docente,
Libras e o ensino de Fisica e sobre a insercio de temas ligados a sexualidade
na EJA. Cabe salientar que a leitura e a categorizagio desses objetivos (Ana-
lises e Levantamentos) nos indicam que o ensino também é um elemento

que os perpassam. Embora nio esteja no foco da discussio, ele parece ser
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o ponto de partida e/ou de chegada ao que se refere a esses objetivos. Os
textos restantes (13,8%) dividiram-se em relatos de experiéncia e trabalhos
de revisdo que também se dedicaram a compreensio da relagio entre EJA e
Educacio em Ciéncias, considerando as 4reas do conhecimento abordadas
pelos estudos.

A respeito da compreensio de EJA (Tabela2), os trabalhos foram ca-
tegorizados entre aqueles que apresentaram uma concep¢io de EJA como
modalidade de educagio (20,68%), aqueles que a designaram como modalida-
de de ensino (37,93%) e aqueles que ndo explicitaram uma compreensdo de EJA
(41,38%). Somadas as porcentagens das duas ultimas categorias, percebe-
-se que 79,31% dos trabalhos ndo se preocupam em caracterizar a EJA como
modalidade da educagio bésica. A identidade da EJA ainda estd marcada em
alguns trabalhos (TB10-01, TBIO-02 e TENF-02) como aquela que se diferencia

do ensino regular.

TABELA2
AS COMPREENSOES DE EJA PRESENTE NOS TRABALHOS ANALISADOS

1 1 2 2 6

Modalidade de educagao

3,45% 3,45% 6,89% 6,89% 20,68%

: : 2 5 3 1 1
PISESNERES S Shsne 689%  1724%  10,34% 345%  37,93%
N3ao explicitaram uma compreensao 4 1 1 6 12

. . 13,79% 3,45% 3,45%  2069%  41,38%
7 7 6 9 29
R e 2414%  2414%  2069%  31,03% 100%

Fonte: Elaborado pelo autor.

A analise da relacdo das partes com o todo revela que a predominin-
cia de objetivos ligados aos aspectos metodolégicos do ensino parece nio
estar desvinculada das compreensées de EJA que os trabalhos apresentam:
dos 16 estudos que objetivam discutir metodologias, 50% estio entre os que
consideram a EJA uma modalidade de ensino e 37,5% entre os que ndo expli-

citam uma compreensio de EJA, o que totaliza 87,5% (Tabela 3).

TABELA3
RELAGCAO ENTRE AS COMPREENSOES DE EJA COM OS OBJETIVOS DAS PESQUISAS

RELACAO
COMPREENSOES EJA/ ENSINO (OBJETIVO) mﬂm ENPEC TOTAE
0 0 2 0 2

Modalidade da Educag¢édo / Ensino

0% 0% 12,5% 0% 12,5%

Modalidade de Ensino / Ensino 1 ) ) ; -
6,25% 18,75% 18,75% 6,25% 50%

N&o explicitam uma compreensdo / Ensino 2 1 1 2 6
12,5% 6,25% 6,25% 12,5% 37,5%

3 4 6 3 16

Total / Trabalhos / Evento 18,75% 25% 37,5% 18,75% 100%

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Os resultados indicam a centralidade da dimensdo metodolégica do
ensino de Ciéncias nos trabalhos analisados. Essa centralidade necessita ser
repensada a luz de uma proposta formativa que nido marginalize a dimenséo
ontoldgica e nio reduza o processo educativo a técnicas de ensino. A PHC
define a escola inserida em nossa sociedade como a institui¢io que coloca o
educando em contato com os conhecimentos cientificos sistematizados pelo
homem, os quais sio, portanto, humanizadores.

O termo “jovens e adultos” nos indica uma educacio direcionada a um
publico, o que parece ser a marca distintiva da EJA. No entanto, penso que en-
sinar Ciéncias nessa modalidade implica compreender a educa¢io como um
processo mais amplo de humanizacio do homem que nos liberte das amarras
das especificidades adjetivadoras desse termo. A que educac¢io os trabalhos
analisados se reportam? Que especificidades eles trazem em seus contetidos
que diferenciam a EJA das outras etapas e niveis da educagio brasileira? Qual
é o ponto de partida para a discussdo dessas especificidades?

Defendo a ideia de que, no ensino de Ciéncias, esse ponto de partida
deveria ser o reconhecimento da presenca do homem no processo de cons-
trucio histdrica do conhecimento cientifico, ao produzir meios para sua exis-
téncia com intervenc¢des na natureza. A PHC d4 destaque a essa dimensio
histérica por considerar que a educagio tem suas origens no processo pelo
qual, “trabalhando, o homem vai construindo o mundo histérico, vai cons-

truindo o mundo da cultura, o mundo humano” (saviani, 2013, p.81).

Consideracoes finais

E necessario considerar a EJA em uma perspectiva ontolégica vincula-
da a uma concep¢ido de educac¢io a ser praticada nessa modalidade com seus
respectivos desdobramentos (espagos, metodologias, recursos didaticos, for-
macio). Logo, a especificidade da EJA no ensino de Ciéncias pressupde uma
abordagem ontolégica do ser humano. A “educagio adquire real significado
como um dos complexos que compdem o ser da sociedade. Mas como o ser da
sociedade é histdrico, a esséncia ontoldgica da educagio s6 pode ser apreen-
dida numa perspectiva historicista” (DUARTE, 2009, p. 3), em que se considera
o “continuo movimento de apropriacdo das objetivacdes humanas produzidas
ao longo da histéria” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 21) para a formag¢io humana.

Pensar o ensino de qualquer conhecimento sistematizado pressupde
considerar a formagio que se quer oferecer com ele. Com base nessa premissa,
cabe entdo levantar elementos para que possamos avaliar a formagio que o
conhecimento cientifico poderia proporcionar aos educandos da EJA. A escola

em nossa sociedade possui um papel e os conhecimentos que ela veicula se
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emparelham a esse papel, atendendo a um projeto formativo que se desdobra

num projeto de sociedade e de homem. Sio elementos indissocidveis de um

processo. Toma-los em separado sé resultaria em distor¢des e reducionismos

da prética de ensinar, no caso, o conhecimento das Ciéncias da Natureza.

Ha uma incongruéncia em apresentar o conhecimento cientifico na EJA

sem considerar o homem como ser social. A centralidade do estatuto concei-

tual das Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) no seu ensino nio

possibilita aos educandos a compreensio de que eles sdo seres sociais, que

possuem histdria e que constroem histéria, impedindo-lhes de entender que

a produgio do conhecimento cientifico é um desdobramento advindo justa-

mente da dimensdo ontolégica prépria de seu ser social.
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SANDRA MARA SANTOS LEMOS DE OLIVEIRA!
FLOMAR AMBROSINA OLIVEIRA CHAGAS?

Este artigo traz uma reflexdo sobre as préticas pedagégicas com os alunos
da Educacio de Jovens e Adultos (EJA), partindo do entendimento de que a lei-
tura promove o empoderamento do leitor e da leitora. Assim, ao compreender
a leitura na perspectiva da ressignificacio, esta reflexdo procura se ancorar na
concep¢io de letramento proposta por Soares (1998). Trata-se de um estudo
realizado no IFGoiano/Campus Rio Verde no segundo semestre de 2013 e no
primeiro de 2014, cujo objetivo foi analisar como as préticas pedagdgicas, to-
mando por base as teméticas de educa¢io ambiental e sustentabilidade, pode-
riam ressignificar a leitura para os onze estudantes do curso profissional técnico
integrado ao ensino médio em Administra¢io, na modalidade de EJA, com idade
entre 22 e 31 anos. Para a maioria deles, o trabalho chegou antes dos 14 anos de
idade. O ingresso precoce no mercado de trabalho acaba resultando num alto
percentual de evasio escolar, o que ficou constado ante a grande redugio da
turma do referido curso, que era composta por 44 alunos no primeiro periodo.

A pesquisa foi estruturada sobre préticas pedagdgicas, utilizando a lei-
tura de textos sobre educagio ambiental e sustentabilidade. A partir dessas
leituras, houve a organiza¢io de uma oficina de reutilizagido de Residuo Séli-
do Urbano (RSU) e de um semindrio e a elabora¢io do género textual “proje-
to”, para tratar do tema educa¢io ambiental. Quanto a produgio textual, em-
pregou-se a sequéncia didatica proposta por Dolz e Schneuwly (2004), que
é um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemdtica,
em torno do género textual escrito.

Para compreender a atual situacio em que se encontra a EJA, observou-

-se o percurso dessa modalidade de ensino no pais desde o Brasil Colénia,
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atentando para os compromissos assumidos pelos governantes com organis-
mos e em conferéncias internacionais em relacio a universalizacio da educa-
¢do de jovens e adultos. Nesse percurso, somam-se intimeras leis e decretos
que estabelecem diretrizes de apoio & EJA, a qual une a formacéo técnica ao
ensino médio no propdsito de atender a parcela da sociedade que, por conta
dos percal¢os da vida, nio teve, em idade escolar, a oportunidade de frequen-
tar a escola formal. Serd que essas leis e decretos tém conseguido a perma-

néncia do aluno da EJA na escola? Como afirma Gadotti (2003, p.4), a escola

precisa modificar-se substancialmente ja que foi criada para atender prioritariamente
criangas e jovens. Para ela passar a atender agora também a adultos, ela precisa re-
pensar-se, precisa de uma reestruturacio e de uma reorientagio curricular. A escola
atual nio foi pensada como “Escola de EJA”. Por isso, precisa preparar-se para facilitar

0 acesso e a permanéncia do adulto.

Serd que as politicas publicas criaram as condi¢bes necessarias para
se repensar a escola quanto a reestruturacio e A reorientacio curricular de
modo a contemplar as propostas estabelecidas em lei? Que leitura se pode fa-
zer do numero de alunos da EJA que permanecem na escola? Houve oportu-
nidades educacionais propicias, consideradas as caracteristicas do alunado,
seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho? A resposta a essas questdes
ajuda a entender a situacio atual dessa modalidade de ensino, ponderando

questdes politicas e pedagédgicas para a compreensido dos fatos.

A EJA no Brasil

No Brasil, a EJA é recente quanto as iniciativas governamentais, embo-
ra ocorra desde o periodo colonial. Naquela época, aconteceu como fator de
expansdo dos interesses da Igreja de forma mais religiosa do que educacional.
No final do Império, segundo Haddad (2001), 82% da popula¢io com idade
superior a cinco anos era analfabeta, isso porque a escola objetivava satisfazer
0s anseios da elite e n3o refletia a necessidade dos trabalhadores. Houve, en-
tio, reformas educacionais para atender os adultos analfabetos, todavia nio
se veem avancos dessa modalidade de ensino com o passar dos anos. A Consti-
tuicdo de 1891 e a reforma promovida pelo Decreto n. 981, de 8 de novembro
desse mesmo ano, apesar da criagio do Plano Nacional de Educa¢io (PNE), es-
tabelecendo o ensino gratuito extensivo aos adultos, mantiveram a perspecti-
va do sistema educativo conservador. Na primeira Republica, ndo ocorreram,
assim, mudancas significativas no quadro da escola de jovens e adultos.

Nos anos 1940, era alto o indice de analfabetismo no pais, fato que

levou o governo a criar um fundo destinado a alfabetizagido da populagio
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adulta analfabeta. Em 1945, fim da ditadura de Vargas, o Brasil assumiu, com
a criagdo da Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultu-
ra (Unesco), compromissos com a universalizacio da alfabetizacio. Em 1947,
ocorreu o 1° Congresso Nacional de Educa¢io de Adultos, quando se discutiu
a temdtica, cumprindo exigéncia da Unesco para que fossem educados os adul-
tos analfabetos. Houve muitas criticas ao método adotado para a alfabetizacdo
dos adultos em relacdo as precarias condi¢ées de funcionamento das aulas, ao
aproveitamento dos alunos e a valorizacio do voluntariado. Nao havendo preo-
cupagio com a formagio especifica nem com a remuneragio dos professores, o
aprendizado obtido foi superficial e, assim, os resultados foram insatisfatdrios.

Dentre todos os estados, Pernambuco destacou-se pelo método de Pau-
lo Freire, que propunha comunicagio entre o educador e o educando, além da
adequacio do método as caracteristicas das classes populares. Dessa forma,
foi surgindo uma nova pedagogia de alfabetizag¢do de adultos, que tinha como
principal referéncia Paulo Freire, reconhecido nacional e internacionalmente
pelo seu trabalho com a educac¢io popular. Em 1963, ele foi o responsével por
organizar e desenvolver o Programa Nacional de Alfabetizacio de Adultos,
partindo da realidade dos adultos e propondo uma leitura critica e problema-
tizadora. Para Freire (2003), o ato de ler devia comecar em uma compreenséo
muito abrangente da leitura de mundo, algo que os seres humanos fazem
antes mesmo de lerem a palavra.

Infelizmente, o Golpe Militar de 1964 trouxe ruptura i proposta de
Freire, pois a conscientizagdo era vista como ameaca a nova ordem implanta-
da. Iniciaram-se, a partir de entdo, programas assistencialistas e conservado-
res de alfabetiza¢io de adultos. Em 1967, o governo criou o Movimento Bra-
sileiro de Alfabetiza¢io (Mobral), cujo objetivo era a alfabetizacio funcional:
a leitura ndo se apresentava de forma a agucar a criticidade; ensinavam-se
apenas técnicas elementares de leitura, de escrita e de célculo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io (LDB) n.5.692, de 11 de agosto
de 1971, implantou o Ensino Supletivo, com um capitulo especifico para a
EJA, capitulo 1v, que reconheceu a educa¢io de adultos como um direito a ci-
dadania. Em 1974, o MEC implantou os Centros de Estudos Supletivos (CES).
Neles os cursos ocorriam por médulos instrucionais conforme os acordos
firmados entre o ministério e a United States Agency for International De-
velopment (USAID) — Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional, responséveis pelas reformas educacionais da ditadura. Embora
os estudantes adultos tivessem certificacio rapida, a evasdo foi muito grande.

Nos anos 1980, com a abertura politica, a alfabetizacdo de adultos de-
senvolveu-se num formato mais critico. Destacam-se a obrigatoriedade e a

gratuidade do ensino fundamental para todos, expressas na Constitui¢io
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de 1988, havendo amplia¢io do dever do Estado para com a EJA. Segundo
Haddad (2001), os avancos foram resultado dos debates dos educadores e
da sociedade antes da promulgacio da nova Carta, assim como as politicas
publicas para a EJA foram fruto da luta de educadores e da popula¢io para
terem seus direitos assegurados.

Em 1990, em Jomtien na Taildndia, o Brasil manteve compromisso
com a EJA ao afirmar a Declaracio e o Plano de Acdo da Conferéncia Mundial
sobre Educacio para Todos. Esses compromissos foram ratificados nas con-
feréncias da China, de Paris e de Nova Délhi, principalmente para combater a
contradi¢io vivida: por um lado, o pais estava entre os dez maiores Produtos
Internos Brutos (P1B) do planeta, mas, por outro, apresentava altos indices
de analfabetismo e de pessoas com baixa escolaridade. A partir dessa década,
o grande desafio passou a ser as politicas e as metodologias que atendessem
a EJA. Assim, com o fim de diagnosticar metas e acbes da modalidade, sur-
giram, nos estados e nos municipios, os féruns, que se caracterizavam como
espacos de debates alicercados pelas universidades.

Vale ressaltar que a década de 1990 foi importante também para a te-
matica ambiental. Em 1988, a Constitui¢io Federal estabeleceu no artigo 225,
pardgrafo1°, inciso VI, a necessidade de “promover a educa¢io ambiental em
todos os niveis de ensino e a conscientiza¢io publica para a preservacio do
meio ambiente” (BRASIL, 2014). Por questdes normativas e pelo trabalho dos
ambientalistas, a temdtica vem ganhando espaco nas escolas brasileiras desde
a Conferéncia das Na¢oes Unidas sobre 0 Meio Ambiente e o Desenvolvimen-
to, também conhecida como EC0/92, ante os rumos tomados pelo crescimen-
to econdmico do pais, pela degradacio do meio ambiente e pelo esgotamento
dos recursos naturais. Foram realizadas vérias conferéncias com o intuito de
promover a conscientizagio ambiental em admbito internacional e a imple-
mentacdo imediata da Educacio Ambiental (EA) em todos os niveis de ensino.

ALein.9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educacio nacional, contempla a EJA, considerando-a como direito
social 4 cidadania, e traz propostas para a modalidade na Se¢io v, como se vé

no artigo 37, pardgrafo 1°:

Os sistemas de ensino assegurario gratuitamente aos jovens e aos adultos, que nio
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢ées de vida e de tra-
balho, mediante cursos e exames, uma vez que amplia possibilidade dada pela educagéo

ao jovem e ao adulto (BRASIL, 1996).

Nio se pode deixar de dizer também da Resolu¢io CNE/CEB n.1, de 5
de julho de 2000, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacio de Jovens e Adultos, a qual, segundo o documento,
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considerard as situagdes, os perfis dos estudantes, as faixas etdrias e se pautara pelos
principios de equidade, diferenca e proporcionalidade na apropriagio e contextuali-
zagdo das diretrizes curriculares nacionais e na proposi¢ido de um modelo pedagégico

proprio (BRASIL,2000).

Como se vé, a Legislagdo reforca a necessidade de um trabalho metodo-

légico diferenciado, respeitando o adulto como tal. Para Gadotti (1992, p. 30),

Um dos principios originarios da educagdo popular tem sido a criagdo de uma nova
epistemologia baseada no profundo respeito pelo senso comum que trazem os setores
populares em sua prética cotidiana, problematizando esse senso comum, tratando de
descobrir a teoria presente na pratica popular, teoria ainda nio conhecida pelo povo,

problematizando-a, incorporando-lhe um raciocinio mais rigoroso, cientifico e unitario.

Na LDB de 1996, a educagio profissionalizante aparece como uma pro-
posta de alavancar o ensino e inserir os setores populares da sociedade no
mercado de trabalho, como indica o artigo 39: “A educacéo profissional, inte-
grada as diferentes formas de educagio, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia,
conduz ao permanente desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva”
(BRrASIL, 1996).

No comeco do século XX, com o desenvolvimento industrial, inicia-se,
de forma vagarosa, a valorizagio da educagdo de adultos, cuja finalidade, se-
gundo Porcaro (2009), era a instruc¢do para a leitura, que, além de instrumen-
to de ascensio social, visava ao dominio das técnicas de producio e & amplia-
¢do da base de votos. A preocupacio com a educa¢io profissionalizante do
periodo é demonstrada pela criacio em 1909 de dezenove Escolas de Apren-
dizes e Artifices, com o fim de educar os 6rfios, os pobres e os desvalidos
da sorte — as quais, mais tarde, foram transformadas em escolas técnicas,
posteriormente em centros federais de educagio tecnolégica e depois em ins-
titutos federais. Na década de 1980, com o novo cenario econdmico, cria-se
no pais outro formato para a educagio profissionalizante, em que se buscou
diversificar programas e cursos para elevar os niveis da qualidade do ensi-
no, pensando no setor produtivo, o que permanece como demanda a década
de 2000. Segundo Gadotti (2003), dados da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilio (PNAD) de 2001 “apontam que 69,7 milhées de brasileiros com
mais de 15 anos nio tém o ensino fundamental (57,64%)”.

De acordo com Kuenzer (2007, p.32), o cenirio econdmico exigente
necessita de individuos extremamente preparados para o mercado de tra-
balho. Em razio disso, o Decreto n.5.840, de 13 de julho de 20086, instituiu,
em ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da Educacio Profis-
sional com a Educacio Bésica na modalidade de Educacio de Jovens e de

Adultos. No decreto, ficou estipulado o ano de 2007 como prazo para o inicio
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da implantacédo dos cursos e programas regulares de Proeja nas instituicées
federais de educacio profissional, estando definido que, no minimo, dez por
cento do total de vagas de ingresso deveriam ser destinados a matriculas de
alunos de Proeja, quantitativo que, progressivamente, deveria ser ampliado.
Cumprindo o que determinava o Decreto n.5.840/2006, o entio Cefet/
Campus Rio Verde, Goids, organizou a sua primeira turma do Proeja. Segundo
Adriano, Guimaries e Rodrigues (2010), estabeleceu-se uma parceria com a Se-
cretaria Estadual de Educagio e formou-se uma comissio com representantes
dos dois segmentos envolvidos na elaboragdo do Projeto Politico Pedagégico.
Ficou definido que as aulas das disciplinas do niicleo comum ficariam a cargo
dos professores do estado e as disciplinas técnicas dos professores do Cefet.
Houve desafios na implantacio do Proeja em Rio Verde/GO, conforme
Adriano, Guimaries e Rodrigues (2010), pela pouca experiéncia com a moda-
lidade, que se revelou, por exemplo, na forma como foi estruturado o curso.
A estrutura do curriculo nio favoreceu a socializacio entre os alunos, que
cursavam as disciplinas do nicleo comum com sua turma, mas poderiam es-
colher outra turma para as disciplinas técnicas. Essa organizacio se tornou
problemadtica, na medida em que os estudantes, em sua maioria, necessitam
de um trabalho diferenciado para se sentir estimulados a permanecer na es-
cola. Nos dias atuais, a matriz curricular foi reformulada com cursos e tur-

mas definidas, inclusive pensando a sustentabilidade.

A educacao ambiental, a sustentabilidade e a leitura

A pesquisa de que resultou este texto partiu da realidade do estudante
do Proeja com o objetivo de tornar significativo o trabalho realizado em sala
de aula, tomando por referéncia a orientacdo de Freire (2004) de que o coti-
diano do estudante deve ser aproveitado nos estudos sistematizados da es-
cola. Nesse dmbito, falar da sustentabilidade é considerar que o desenvolvi-
mento sustentavel possa ser pensado a partir do dia a dia dos sujeitos, o que,
no caso desta pesquisa, implicou observar a vivéncia dos alunos do Proeja no
patio da instituicio, onde eles observaram que, ao término do lanche, sem-
pre restava lixo no chio: garrafas PET, papéis e outros residuos que poluem
o ambiente. Tais alunos consideraram que a falta de lixeiras talvez fosse o
fator que contribuisse para essa situa¢do. O fato desencadeou uma campa-
nha para o uso das lixeiras e para a realizacio de uma oficina com énfase no
reaproveitamento de garrafas PET por meio da fabricacdo de diversos objetos
uteis. Apds essa experiéncia, ao direcionarem o olhar para a garrafa PET, os
estudantes ja nio percebiam somente aquele recipiente que contém refrige-

rante, mas sim as possibilidades que essa garrafa tem, quando reutilizada.
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A oficina proporcionou a eles a oportunidade de participar da Agro Centro-
-Oeste Familiar na Universidade Federal de Goiads (UFG) em Goidnia, uma
oportunidade de compartilhar, de socializar seus conhecimentos. A partir
da realidade dos alunos, trabalhou-se com situa¢bes que poderiam levi-los
a questiona-la como também a promover uma intervenc¢io consciente nela.
Gadotti e Romio (2010, p.69) afirmam que se pode alcancar uma grande

revolucio na educacio brasileira,

independente das altera¢des na legislacdo ou do sistema, se, no dia a dia do traba-
lho, conciliarmos o compromisso — construido com nossos principios de liberdade e
equidade — com as camadas oprimidas da popula¢io e com estratégias arquitetadas a

partir de uma leitura da realidade.

Freire (2004) também nos ensina que a compreensio critica que se quer
atingir nasce da vivéncia cotidiana dos envolvidos. Nesse sentido, os estu-
dantes jovens e adultos, inseridos na comunidade escolar, devem aproveitar
a sua realidade para aprender, pois, assim, quando tiverem acesso ao conhe-
cimento sistematizado, obterdo possibilidades de inventar novos conceitos
e perceberdo que o mundo do trabalho exige qualificagdo. Cabe ao professor,
nesse contexto, integrar a leitura as praticas pedagdgicas, ciente de que, nas
rela¢des politico-pedagédgicas com os grupos populares, nio pode, como es-
creve Freire (2004, p. 83), “desconsiderar seu saber de experiéncia feito”.

Para os estudantes do Proeja desta pesquisa, exercitar o ato de ler a
partir de textos que tratam, por exemplo, do residuo sélido é ir além do po-
lietileno fabricado no reaproveitamento. E criar a oportunidade de promover
a interagio social, superando a ideia de ajustamento. Nessa perspectiva, a
leitura vai além do decodificar palavras e textos, salientando, como propée
Freire (2005, p.52), “a necessidade de uma permanente atitude critica, inico
modo pelo qual o homem realizara sua vocagdo natural de integrar-se, supe-
rando a atitude do simples ajustamento ou acomodacio, aprendendo temas
e tarefas de sua época”. A leitura como parte da pratica pedagdgica é a possi-
bilidade de ler o mundo a partir da leitura das palavras.

Houve a preocupacio, nesse sentido, em empregar estratégias me-
todolégicas que considerassem as caracteristicas do trabalhador adulto.
Entre tais estratégias, merece destaque o semindrio, que teve o objetivo de
experimentar a argumentacio dos alunos em publico. A turma foi dividida
em duas empresas e cada uma delas montou um trabalho conforme os aspec-
tos administrativos da temdtica sobre o uso racional dos recursos naturais.
E importante ressaltar que a organiza¢io do evento permitiu aos estudan-
tes expressar suas ideias de forma sistematizada. Além disso, debateu-se o

conceito de desenvolvimento sustentével, objetivando a conscientizagio dos
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alunos sobre o cuidado com o meio em que se vive e também sobre a desti-
nacio correta dos rejeitos. Cabe mencionar que a sustentabilidade se realiza
quando o sujeito se torna capaz de, conscientemente, adicionar a rotina o
reutilizar, o reaproveitar, o refazer e o comprar quando realmente for neces-
séario, um desafio diante da realidade capitalista, cujo principal objetivo é o
consumismo. Saliente-se que os textos sobre sustentabilidade sio o alicerce
da formacdo dos novos conceitos, visto que se trata de uma temdtica que
possibilita a uniio de vérias disciplinas. Tendo em vista que as praticas peda-
gbgicas devem favorecer o entrelacamento entre escola e mundo do trabalho,
articulou-se a temética do debate com os alunos do Proeja as questdes sobre
o desenvolvimento econémico e a sustentabilidade, as quais estdo, direta-
mente, ligadas a vida deles. E, pois, no contar de narrativas que se desenham
possibilidades. Partindo da interacdo social, trabalhou-se a leitura na pers-
pectiva do letramento, observando as mudanc¢as que ela pode proporcionar.

Dessa forma, a educagdo ambiental despertou a consciéncia na comu-
nidade escolar, levando-a a perceber que os problemas enfrentados sio de
responsabilidade de todos. A leitura foi além dos significados das palavras,
uma vez que, na reconstrucio dos saberes, os sujeitos do Proeja conseguiram
transcender o escrito e o seu pertencimento social se deu a leituras outras,
uma das quais se refere ao mundo do trabalho.

A escrita do género textual — projeto construido a partir da condi¢cio
em que se encontrava a educacio ambiental no &mbito da instituicio — os fez
repensar as praticas realizadas e o resultado delas, mediante a observacio de
que a grande quantidade de residuos jogados pelo chio, além de deixar o am-
biente poluido, provoca o aparecimento de mosquitos e outros insetos. Essa
situagdo chamou a aten¢do dos alunos para a possibilidade de reestruturagio
do trabalho pedagédgico a fim de promover a sistematiza¢io do conhecimento,
bem como realizar uma atividade integradora envolvendo o senso comum e a
ciéncia, ambos promotores de transformacdes benéficas na realidade.

A educacgdo formal dos alunos do Proeja trouxe, por meio das prati-
cas pedagégicas, a discussdo sobre temdticas que os levassem a compreender
que, mesmo inserida num mundo capitalista e tecnoldgico, a leitura é capaz
de produzir significados outros mediante competéncias intelectuais, linguis-
ticas, textuais, cognitivas e humanas. Visualizou-se, assim, no ato de ler, um
meio de formar sujeitos criticos com visio multidisciplinar, capaz de lhes
possibilitar a compreensido do mundo e de si mesmos. Freire (2003, p.30)
parte do principio de que “a leitura do mundo vem antes da leitura da palavra
e [...] ha também uma espécie de sabedoria do fazer a leitura, que se obtém
fazendo leitura”. Para ele, todos trazem sua leitura de mundo, cabendo i es-

cola o papel de trabalhar a releitura, que consiste em ressignificar essa leitura
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de mundo através da leitura da palavra. Entende-se, assim, que a releitura
deve ndo s6 levar em conta o contexto pedagdgico e linguistico, mas também
o contexto sécio-politico, que interfere nas condi¢bes de acesso de producdo
da leitura e do conhecimento. Ponderando a experiéncia de liberdade e au-
tonomia dos sujeitos, pode-se considerar a leitura como um instrumento da
libertacio necessdria ao exercicio da cidadania.

O trabalho desenvolvido com os estudantes do Proeja do IFGoiano/
Campus Rio Verde objetivou, portanto, ressignificar e ampliar a pratica de
leitura como algo que possibilita o surgimento de um novo olhar para a es-
cola, para o mundo, viabilizando o uso pleno e consciente do conhecimento
e a inter-relacdo deste com o desenvolvimento sustentavel. Buscou-se ainda
trabalhar com a sistematiza¢io do conhecimento por meio da elaborac¢io do
projeto, enfatizando que a sustentabilidade néo se refere somente ao proble-
ma daquela comunidade, mas ultrapassa as barreiras da escola e estende-se &
vida dos alunos e de tantos outros sujeitos. Para tanto, a proposta do projeto
procurou demonstrar como a leitura pode servir como norteadora de a¢des
no intuito de modificar algumas praticas, entendidas pelos alunos como no-
civas ao meio ambiente.

Ao expormos a ideia de mudancas por préticas pedagdgicas (oficina,
semindrio e projeto) alicercadas na leitura da educagido ambiental e da sus-
tentabilidade, percebemos a importincia de se partilhar projetos coletivos
entre os trabalhadores da educacio para repensar a permanéncia dos alunos
na escola e o éxito deles no estudo e, sobretudo, na vida. H4 que se conside-
rar, para isso, a formagdo académica do profissional capaz de promover deba-
tes sobre o exercicio profissional e de, consequentemente, pensar na pratica
pautada pela diversidade pedagégica.

Assim, o profissional da educagio deve atentar para o excesso de frag-
mentacido das disciplinas, refletir sobre o velho e 0 novo paradigmas e descons-
truir a expressdo “professor ensina e aluno aprende”, para evitar que de uma
turma de 44 estudantes matriculados apenas onze permanecam na escola.
A realidade dos estudantes do Proeja, assim como dos demais estudantes,
é a de alunos trabalhadores, que estudam a noite e enfrentam dificuldades
para continuar estudando. Para Freire (1997), ndo h4 alunos evadindo-se das
escolas como se nio estivessem nela por livre vontade; portanto, é preciso
refletir que, as vezes, esses estudantes sio proibidos pelo sistema de ali per-
manecer. Para Gadotti (1992), o estudante tem direito de se expressar, e esse
expressar precisa ser entendido como oportunidade de permanéncia na esco-
la e, assim, de conclusdo do curso iniciado.

Para os estudantes do Proeja, é preciso construir alternativas me-

todoldégicas que considerem as caracteristicas do trabalhador adulto.
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A prépria LDB contempla essas possibilidades e as normativas apresentam a
EJA avangos consideraveis, mas ainda esbarra-se em entraves politicos e eco-
némicos que impdem dificuldades a essa modalidade de ensino, devido, por
exemplo, & parca dotagio orcamentdria. Assim, mais uma vez, a histéria mos-

tra que, embora haja legislacdo, ndo ha o correlato de efetivas transformagdes.

Consideracoes finais

A proposta deste trabalho foi apresentar a relevancia das préticas peda-
gbgicas presentes na sala de aula, evidenciado como estas podem incentivar
a ressignificacdo do ato de ler para os estudantes do Proeja, como também
contribuir para o letramento por meio da leitura de textos sobre educa¢io
ambiental e sustentabilidade. Em suma, considera-se que a leitura promove
o empoderamento do aluno.

A revisdo histdrica evidenciou que a EJA no Brasil, desde o periodo co-
lonial até os dias atuais, tendo em vista as Constituicdes, a legislacio, as esco-
las profissionalizantes e as politicas publicas voltadas para essa modalidade,
nio percorreu um caminho acalentador, na medida em que se observa um
desprezo 4 educacgio de adultos.

Nesse contexto, o Proeja continua sendo desafiante aos Institutos Fe-
derais, uma vez que exige dos gestores atenc¢do diferenciada. Cabe ressaltar
que o planejamento pedagégico deve ser coletivo. Talvez este trabalho tenha
apresentado limita¢des justamente por ter considerado apenas a disciplina de
Lingua Portuguesa. Percebeu-se que, mesmo contando com as contribui¢ces
dos sujeitos envolvidos, as atividades poderiam ter sido enriquecidas com a
participacio de outras disciplinas, j4 que as teméticas de educa¢io ambiental
e sustentabilidade sdo pertinentes ao curso de Administracdo e mantém re-
lagdo com outros campos do conhecimento. A despeito disso, acredita-se que
reflexdes como estas podem contribuir para o repensar de novas praticas.

Acredita-se que, isoladamente, o trabalho possa ter representado para
os estudantes uma préatica que provocou mudancas. Contudo, sabe-se que
a¢des pontuais encerram em si seu significado. Para ir além dos limites da
disciplina, é necessdrio um trabalho interdisciplinar, o que, para Adriano,
Guimaries e Rodrigues (2010), “implica integracio de conteudos, ir de uma
concepgdo fragmentdaria para uma concepgdo unitaria do conhecimento, su-
perar a dicotomia entre ensino e pesquisa, considerando o estudo e a pes-
quisa”. As praticas pedagégicas se consolidardo, com certeza, quando houver
essa maior integracdo.

De um lado, constata-se que houve democratiza¢io de oportunidades

para a EJA, ao mesmo tempo que deveriam ser criadas melhores condi¢des
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de trabalho para essa modalidade de ensino, antes mesmo de serem implan-
tados os cursos, considerando, sobretudo, o saber dos alunos envolvidos no
processo. Por outro lado, ha de se avaliar o aumento das exigéncias em re-
lagdo 4 atuacdo do professor, com novas demandas como as de alunos com
necessidades especiais, somado ao agravamento da desvalorizagdo social de-
corrente da desvalorizacdo salarial.

Ficou evidente ainda que as condi¢bes de vida comprometem o pro-
cesso de alfabetizacio de jovens trabalhadores. Sdo contraditérios o aspecto
econdmico da cidade de Rio Verde e o quadro de evasdo nos cursos do Proeja,
que é ainda bastante significativa. Mostram-se pouco justificaveis o fato de
se ter uma economia que carece de profissionais qualificados e o contrassen-
so de um processo que esvazia as salas de aula & medida que o curso avanca.
Nesse ambito, as praticas pedagdgicas, utilizando as tematicas de educagio
ambiental e sustentabilidade, podem constituir uma saida para o Proeja, ao

se buscar na pratica de leitura mudancas na pratica social.

REFERENCIAS

ADRIANO, Ione Gomes; GUIMARAES, Gilma; RODRI-
GUES, Marina Campos Nori. A implantagdo do Proeja

no IFGoiano/Campus Rio Verde. Sdo Paulo: Xam3, 2010.

BRASIL. Lei n.5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Di-
retrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da
outras providéncias. Brasilia, 1971. Disponivel em:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/15692.
htm.>. Acesso em: 15 out. 2014.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional

n.9.394/1996. Brasilia: Senado Federal, 1996.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional
de Educacdo. Resolu¢do n.1, de 3 de margo de 2005.
Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais Defini-
das pelo Conselho Nacional de Educagio para o Ensi-
no Médio e para a Educagio Profissional Técnica de
nivel médio as disposi¢ées do Decreto n.5.154/2004.
Brasilia, 2005.

. Constituicao (1988). Constitui¢do da Repuiblica
Federativa do Brasil de 1988. S4o Paulo: Saraiva, 2014.

_____. Decreto n. 5.840, de 13 de julho de 2006. Ins-

titui, no ambito federal, o Programa Nacional de

Integracdo Profissional com a Educagio Basica na
Modalidade de Educagio de Jovens e Adultos — Proeja,

e d4 outras providéncias. Brasilia, 2006.

DoLz, Joaquim; SCHNEUWLY, Bernard. Sequéncias didati-
cas para o oral e a escrita: apresenta¢io de um procedimen-
to. In: DOLZ, Joaquim; SCHNEUWLY, Bernard. Géneros orais

e escritos na escola. Campinas: Mercado de Letras, 2004.

FREIRE, Paulo. Professora sim, tia ndo: cartas a quem

ousa ensinar. Sio Paulo: Olho d’Agua, 1997.

. Educagdo como prdtica da liberdade. Sao Paulo:

Paz e Terra, 2003.
. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 2004.

. Pedagogia do oprimido. 46.ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra. 2005.

GADOTTI, Moacir. Educacdo de jovens e adultos: um ce-
ndrio possivel para o Brasil. Sdo Paulo: Instituto Paulo

Feire, 2003. Disponivel em: <http://siteantigo.paulo-

freire.org/pub/Institu/Sublnstitucional12030234911-

t003Ps002/EJA Um cenario possivel 2003.pdf>.

Acesso em: 12 nov. 2014.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l5692.htm.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l5692.htm.
http://siteantigo.paulofreire.org/pub/Institu/SubInstitucional1203023491It003Ps002/EJA_Um_cenario_po
http://siteantigo.paulofreire.org/pub/Institu/SubInstitucional1203023491It003Ps002/EJA_Um_cenario_po
http://siteantigo.paulofreire.org/pub/Institu/SubInstitucional1203023491It003Ps002/EJA_Um_cenario_po

84

GADOTTI, Moacir. A educagéo contra a educagéo. Rio de

Janeiro: Paz e Terra, 1992.

GADOTTI, Moacir; ROMAO, José Eustaquio. Educagio
de jovens e adultos, teoria, prdtica e propostas. Compro-
misso do educador de jovens e adultos. 11. ed. Sdo Pau-

lo: Cortez, 2010.

HADDAD, Sérgio. A educagio continuada e as politicas
publicas no Brasil. In: RIBEIRO, Vera M. (Org.). Educa-
¢do de jovens e adultos: novos leitores, novas leituras.

Campinas: Mercado de Letras, 2001.

IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas).
Censo demogrdfico 2012. Disponivel em: <http://www.
ibge.gov.br>. Acesso em: 19 dez. 2012.

cognoscere \ ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

KUENZER, Acicia Zeneida. O ensino médio agora é
para a vida: entre o pretendido, o dito e o feito. Educa-

¢do & Sociedade, Campinas, v.21, n. 70, abr. 2007.

PORCARO, Rosa Cristina. A histéria da educagio de jo-
vens e adultos no Brasil. Vigosa, 2009. Disponivel em:
<http://files.pedagogiaunifeso.webnode.com.br/

200000464-0b8b90c86d/A%20HISTORIA%20DA%20

EDUCACA0%20DE%20J0VENS%20E%20ADULTOS%20

NO%20BRASIL.pdf>. Acesso em: 16 out. 2014.

SOARES, Magda. Letramento um tema em trés géneros.

Belo Horizonte: Auténtica, 1998. Disponivel em: <w3.

ufsm.br/regina/O_que %20letramento e alfabetiza-

cao.doc>. Acesso em: 20 out. 2014.


http://www.ibge.gov.br
http://www.ibge.gov.br
http://files.pedagogiaunifeso.webnode.com.br/200000464-0b8b90c86d/A%20HISTÓRIA%20DA%20EDUCAÇÃO%20DE%
http://files.pedagogiaunifeso.webnode.com.br/200000464-0b8b90c86d/A%20HISTÓRIA%20DA%20EDUCAÇÃO%20DE%
http://files.pedagogiaunifeso.webnode.com.br/200000464-0b8b90c86d/A%20HISTÓRIA%20DA%20EDUCAÇÃO%20DE%
http://files.pedagogiaunifeso.webnode.com.br/200000464-0b8b90c86d/A%20HISTÓRIA%20DA%20EDUCAÇÃO%20DE%
http://w3.ufsm.br/regina/O_que_%20letramento_e_alfabetizacao.doc
http://w3.ufsm.br/regina/O_que_%20letramento_e_alfabetizacao.doc
http://w3.ufsm.br/regina/O_que_%20letramento_e_alfabetizacao.doc

Avaliacao da aprendizagem:
concepcoes e trajetodria

1. Mestra em Educacao pela

Universidade Federal de Goias (2008).

E professora aposentada do Instituto
Federal de Goias/Campus Jatai.
E-mail: carvalhonmar@yahoo.com.br.

2. Trata-se de pesquisa realizada
durante a elaboragédo da dissertacdo
de mestrado da autora, defendida
em 2008 com o titulo de Avaliacdo
da aprendizagem: um estudo com
professores em exercicio.Optou-se
pelo uso de “os/as” considerando

as diretrizes da Unesco para uma
linguagem nao sexista, visto que
“em varios paises e organizagoes
internacionais as formas
discriminatérias de linguagem estdo
sendo banidas dos documentos”
(UNESCO, 1996, p. 11).

NILDA MARIA DE CARVALHO'

Este texto apresenta considera¢cbes com base em uma pesquisa realiza-
da com os professores do curso de Licenciatura em Fisica do Campus Jatai do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG) acerca da
avaliacio da aprendizagem.? Essa pesquisa objetivou analisar e caracterizar
as concep¢des das praticas avaliativas que norteavam a docéncia desses pro-
fessores. Para tanto, fez-se uma sintese evolutiva da avaliacio, no seu senti-
do amplo, desde a Idade Antiga, pontuando aspectos da sua trajetdria, até
chegar a sua conformacgio na primeira década do séculoxxi, sem, contudo,
ter a pretensdo de esgotar o tema.

Para melhor apreender as configuracbes que a avalia¢io da aprendiza-
gem adquire no dia a dia das escolas brasileiras e também para compreender
como ela é tratada pelos estudiosos, torna-se crucial contextualiza-la histo-
ricamente. A importéncia que a educa¢io vem adquirindo ao longo do tem-
po aprofunda a complexidade do tema, o que é motivo de preocupacgio de
muitos docentes e, por isso, também deve ser motivo de andlise e reflexio
constantes. Apds essa contextualizagio, apresenta-se a metodologia utiliza-
da, bem como os resultados obtidos apds a andlise dos dados coletados.

Vale ressaltar que a avalia¢do da aprendizagem é entendida neste texto
como um procedimento destinado a obter informacgdes a respeito dos pro-
gressos e das dificuldades de cada aluno, tornando-se um mecanismo indis-
penséavel de suporte ao processo de ensino-aprendizagem e de orientagio ao
professor sobre o planejamento de a¢cdes pedagdgicas que ajudem esse alu-
no a alcancar, com sucesso, a aprendizagem. Para fundamentar o conceito

e as finalidades da avaliacdo da aprendizagem, apresentaram-se diferentes
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abordagens vigentes no contexto contemporineo, preferencialmente do

ponto de vista de pesquisadores brasileiros.

Historico da avaliacao até o século XIX

Foram retomados da histéria aspectos importantes da avaliagdo com o
intuito de facilitar a compreensio do que ocorre atualmente, inicio do sécu-
loXxX1, como e por que ocorre, visto que o modelo de avalia¢io hoje vigente
é mais um quesito no longo processo histérico-cultural da educa¢io. Para
perfazer esse histérico, recorre-se, primeiramente, a alguns dados sobre pro-
cedimentos avaliativos existentes na Antiguidade.

Tem-se noticia de que, desde a Idade Antiga, as avalia¢des sociais se
fizeram presentes nos rituais dos mais variados grupos civis, com a inten¢io
de preservar suas tradi¢des. Soeiro e Aveline (1982, p.12) dizem que, “‘em
algumas tribos primitivas, adolescentes eram submetidos a provas relaciona-
das com seus usos e costumes. S6 depois de serem aprovados nessas provas
eram considerados adultos”. As sociedades tribais transmitiam os mitos e os
ritos oralmente e impunham a tradigdo pela cren¢a, o que promovia a unido
do grupo e a imita¢io dos comportamentos considerados desejaveis.

Depresbiteris (1998) diz que na China, desde 2205a.C., ja aconte-
cia o ato de avaliar, embora ndo como uma questio educativa, mas como
um mecanismo de controle social. O imperador chinés Shun “examinava
seus oficiais a cada trés anos, com o fim de promové-los ou demiti-los” (DE-
PRESBITERIS, 1998, p.162). Segunda Aranha (1996, p. 34), os egipcios, em
2100a.C., por meio de organizacdes de aprendizes, impulsionavam a edu-
cagio para o trabalho. Apesar das poucas informacées de que se dispde do
ensino egipcio, sabe-se que predominava o processo de memoriza¢io e a
utilizacdo de castigos visando a garantia e a eficiéncia da educa¢io para o
trabalho. Gadotti (2004, p.22) informa que, no século VI a.C., Confucio
(551-479a.C.) criou um sistema de exames baseado no ensino de dogmas
e na memorizacdo que fossilizava a inteligéncia, a imaginagdo e a criativi-
dade, ainda hoje exaltado pela pedagogia.

Na Grécia, durante os séculos V e Iva.C., Sdcrates, Platio e Aristételes
deram um carater especial a produ¢io do conhecimento. De acordo com An-
deryetal. (2004, p.59), eles acreditavam que o homem era “capaz de produzir
conhecimento por possuir uma alma, absolutamente diferenciada do corpo e
essencial” e que o conhecimento — a filosofia — tinha uma funcéo social. S6-
crates,nabuscadoautoconhecimento, utilizava-se deseufamosolema “conhe-

ce-teatimesmo”, que trazia como pressuposto, basicamente, a autoavalia¢do.
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Platao “buscava no conhecimento daquilo que considerava a esséncia das coi-
sas o conhecimento verdadeiro, o caminho para a solu¢io da vida humana”
(ANDERY et al., 2004, p.68). Ele julgava que nem todo cidadio era a prio-
ri capaz de aprender, produzir e adquirir conhecimento, por isso o acesso a
Academia nio era facultado a todos. Aristételes, confiando na esséncia das
coisas, supunha que o desenvolvimento espiritual humano estivesse atrelado
a trés fatores: disposicdo inata, hibito e ensino. Para Gadotti (2004, p.38),
essa compreensio evidencia as medidas educacionais “condicionantes”. O
ensino se dava por imita¢do; o aluno, ao repetir o que ouvia dos mestres,
mostrava o seu conhecimento. Aristételes, ao contrario de Platio, atribuia a
todos a capacidade de aprendizagem, pois, para ele, o homem seria dotado de
niveis progressivos de conhecimento.

Na Idade Média, em razio dos ensinamentos cristdos, a cientificida-
de se deu, segundo Soeiro e Aveline (1982, p.13), “mediante a aceita¢io da
fé, dos dados da revelagio divina”. Nessa época, surgiu um tipo de vida in-
telectual, chamada escoléstica, que tentava unir a razdo histérica com a fé
cristd. Gadotti (2004) diz que, para Sdo Tomas de Aquino (1225-1274), um
dos representantes da escolastica, o homem, por ser dotado de inteligéncia,
deveria aprender a discernir, entre os diversos bens, aquele que é o Bem su-
premo, ficando, portanto, vulneravel ao erro (pecado) ou podendo escolher
um bem menor, por exemplo, o prazer sensual. Sabe-se que esse pensamento
ainda reina na escola, na qual o erro é ainda algo passivel de puni¢do — quase
um pecado. A prova do saber, nessa época, também era dada pela repeticio
e reproducido daquilo que se ouvia dos mestres. Foi nesse periodo que sur-
giu o ensino em escolas formais, inclusive as universidades, que, como hoje,
tinham exames seletivos e classificatérios para obtenc¢do de grau. Segundo
Gadotti (2004, p. 56, grifos do autor), “as universidades desenvolveram, so-
bretudo, trés métodos intimamente relacionados: as ligdes, as repetigdes e as
disputas. Elas representaram (e representam ainda hoje) uma grande forca
nas maos das classes dirigentes”.

Soeiro e Aveline (1982) afirma que, no periodo da Renascenca, Vitto-
rino da Feltre (1378-1446), destacado educador da época, preocupava-se
com o desenvolvimento do raciocinio, da razdo, do espirito de iniciativa e da
espontaneidade. Para verificar o aproveitamento de seus aprendizes, man-
dava-os ler em voz alta e, de acordo com a expressividade dada a leitura, jul-
gava-os aptos ou ndo. Muitas préticas avaliativas utilizadas atualmente, tais
como provas e exames, sdo igualmente herancas da escola moderna dos sé-
culos XvI e XVII, quando se consolida a sociedade burguesa. Foucault (1993,
p-125-127) analisa que a institui¢do escolar, especialmente, desenvolveu e

aperfeicoou préticas de disciplinamento do corpo-méquina que instituiram,
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a partir dos séculos XVII e XVIII, formas de manipular, modelar e treinar cor-
pos e, ao mesmo tempo, de multiplicar suas forcas e torna-los mais hébeis.
Assim, os exames, as argui¢des orais, a repeticdo dos exercicios e das li¢des,
as provas, os pontos “somados” ou “subtraidos”, os castigos, as tarefas de
casa ainda vém se constituindo como formas de dominar e de sujeitar os
educandos disciplinarmente.

Luckesi (2000) pontua que, nesse cenério, o modo de examinar os
estudantes no final de um periodo foi normatizado pela pedagogia jesui-
tica, conforme o manual metodolégico Ratio Studiorum, de 1599. Guiada
por esse manual, a acdo pedagdgica jesuitica tornou a avaliacdo sinénimo
de provas e exames e, para promover a memorizagio, exigia e recomendava
a repeticio das li¢oes 4 exaustio. Essa educac¢io tradicional, eclesiastica e
centrada na autoridade do professor, perdurou até o inicio da década de
1930. Ainda de acordo com Luckesi (2000), a pratica de provas e exames
foi também estabelecida pela pedagogia comeniana, que, entre outras
caracteristicas, utilizava-se do medo para conquistar a aten¢io do aluno
durante as aulas. Em sua Diddtica Magna, de 1632, Jan Amés Comenius
caracterizou o exame como um problema metodolégico, como um lugar de
aprendizagem e nio de verificagdo de aprendizagem (GARCIA, 1999). En-
tre os procedimentos jesuiticos e os comenianos ha uma diferenca, uma
vez que nestes a memorizacdo da lugar ao desenvolvimento do senso dos
alunos. E possivel perceber que o pensamento comeniano tem um aspecto
inovador. Pode-se dizer, no entanto, que, com o passar do tempo, as provas
e os exames foram perdendo o carater pedagégico e metodolégico tal como
defendido por Comenius.

Outra pedagogia que adotou procedimentos semelhantes para insti-
tucionalizar o exame foi a de Jean B. de La Salle (1651-1719), editada em
1720 no Guia das escolas cristds. Conforme a concepgio lassalista, o exame,
tido como supervisdo permanente, deveria ser realizado diariamente, im-
plicando, nessa rotina, reprimendas publicas aos estudantes que se atra-
savam e incentivo aos que se destacavam pela exceléncia dos resultados.
No séculox1x, nos Estados Unidos, H. Mann tornou-se um dos pioneiros
na criagdo de um sistema de testes (DEPRESBITERIS, 2005). A sua propos-
ta, basicamente, objetivava substituir os exames orais pelos escritos, bem
como aperfeicoar os instrumentos de testagem em busca de padrdes mais
objetivos para o alcance escolar.

Percebe-se que, no decorrer da histéria da educagio, correntes filosé-
ficas permearam propostas educacionais, praticas de ensino e de avalia¢io,

deixando como legado, assim, principios e tendéncias tedricas.
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Teoria da avaliacao: influéncias da literatura
estrangeira sobre a educacao e avaliacao
escolar brasileira

No comego do séculoxX, a avaliagido da aprendizagem foi desenvolvida
como prética aplicada a educagdo, embora tivesse seus principios e caracte-
risticas ligados a 4rea da psicologia e a cultura dos testes e medidas. Nessa
época, foram realizados, de forma sistematizada, estudos sobre a avaliacio,
destinados especialmente para a mensura¢io de mudancas do comporta-
mento humano. Segundo Sousa (2005), nas duas primeiras décadas do sé-
culoxx, nos Estados Unidos, Thorndike desenvolveu estudos educacionais
sobre testes padronizados com a intencio de medir as habilidades e aptidées
dos estudantes.

Os estudos na drea da avaliacdo educacional que ganharam relevancia
durante as primeiras décadas do século XX e que influenciaram a pratica ava-
liativa no Brasil podem ser entendidos por meio das obras de Depresbiteris
(1989, 2001 e 2005), nas quais se sabe que a avaliacdo, desde os seus pri-
mordios, esteve associada a mensuracio, atribuindo ao avaliador um papel
puramente técnico e aos testes uma funcdo decisiva para a classificagio dos
alunos. Sobre o quadro evolutivo da avaliagdo, Depresbiteris (2005) afirma
que, dos anos 1930 aos anos 1970, o enfoque positivista dado por Tyler e
Bloom influenciou a configura¢io da avaliacio da aprendizagem, propondo a
verificacdo do cumprimento dos objetivos educacionais pretendidos.

Por volta dos anos de 1950, os primeiros escritos de Tyler deram conta
de que sua concep¢io de avaliacio como processo vinha com o propésito de
desestabilizar a ideia de mensuracio e de defender a concepc¢io de pratica
avaliativa como verificacio da mudanca de comportamento, contrapondo-
-se 4 visio de que essa prética seria equivalente 4 aplicagdo de testes usando
lapis e papel. Além disso, havia, para ele, outras varidveis que intervinham
no processo avaliativo, tais como o ajustamento e as intera¢des sociais e as
habilidades psicomotoras. Nos anos 1970, Bloom foi responsavel pela criagdo
de uma taxionomia de objetivos educacionais, na qual enfatizou a aprendiza-
gem para o dominio, em busca de um sistema coerente de ensino e avalia¢do.
Para ele, bastavam descobrir meios, instrumentos e mecanismos para ajudar
o estudante em seu desenvolvimento, tendo em vista que cada um aprende
em seu ritmo préprio.

Segundo Haydt (2007), o trabalho de Bloom, Hastings e Madaus, cha-
mado Manual de avaliagdo formativa e somativa do aprendizado escolar, também
fortaleceu, por meio da divulgacio das técnicas de avaliagio, a concepg¢io posi-

tivista de Tyler, a qual influenciou o ensino de varias gera¢des. Ainda de acordo
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com essa autora, a influéncia da pedagogia dos métodos ativos ou educagio
renovada ocasionou a tentativa de romper a concepg¢io de avalia¢io da apren-
dizagem com um enfoque seletivo e classificatério para enfatizar o carater
diagndstico, verificador e orientador do processo de ensino e aprendizagem.

Certamente, as préticas de avaliacdo da aprendizagem tém seguido o
desenvolvimento da sociedade de maneira geral e, mais especificamente, da
educacio escolar, partindo da perspectiva de que a avaliacdo estd associada
aos paradigmas norteadores do conhecimento e da prética educativa. Nesse
sentido, Franco (1995) afirma que a avaliagdo proposta nos modelos tecni-
cistas e reprodutivistas comecou a ser muito criticada ao final dos anos 1970,
dando-se destaque a critica de que uma simples mensuracio de comporta-
mentos observiveis ndo era suficiente para atingir a dindmica psicolégica e
social dos individuos.

Algumas tendéncias influenciaram e ainda influenciam o pensamen-
to avaliativo no contexto educacional brasileiro. De acordo com Luckesi
(2005a), a avalia¢io da aprendizagem nio se configura num vazio conceitual,
mas sim por meio de uma prética pedagégica que reflete um modelo tedrico

de mundo e de educagéo. Para ele, o atual exercicio da avaliac¢do escolar

estd a servico de uma pedagogia, que nada mais é do que uma concepgio tedrica da
educac¢io, que, por sua vez, traduz uma concepgio tedrica da sociedade. O que pode
estar ocorrendo é que, hoje, se exercite a atual pratica da avaliacio da aprendizagem
escolar — ingénua e inconscientemente — como se ela ndo estivesse a servigo de um mo-
delo tedrico de sociedade e de educagéo, como se ela fosse uma atividade neutra (LUCKESI,

2005a, p. 28, grifos do autor).

Sabe-se que, na prética escolar, ainda coexistem um modelo liberal con-
servador da sociedade, representado pelas pedagogias tradicional/conserva-
dora, renovada/escolanovista e tecnicista, e um modelo progressista preo-
cupado com a transformacéo social, cujas representantes sio as pedagogias
libertadora, libertédria e dos contetdos socioculturais. Luckesi (2005a, p.32)
analisa que as pedagogias que se vinculam ao primeiro modelo deram origem
auma avaliagdo autoritaria e aquelas que estdo a servi¢o do segundo vislum-
bram uma “transformacio da sociedade a favor do ser humano, de todos os
seres humanos, igualmente”. Para resumir o objetivo desses dois grupos de
pedagogias, o autor afirma, recorrendo a Paulo Freire, que o primeiro grupo
tem “por objetivo a domesticagdo dos educandos” e o segundo “pretende a hu-
manizagdo dos educandos” (LUCKESI, 2005a, p. 31, grifos do autor). Embora
as pedagogias concernentes ao modelo liberal conservador da sociedade es-
tejam teoricamente superadas, na pratica continuam a dividir espa¢o com as

pedagogias ditas progressistas, que anteveem um novo modelo de sociedade.
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TEORIA DA AVALIAGAO NA PERSPECTIVA DO MODELO LIBERAL
CONSERVADOR: AS PEDAGOGIAS LIBERAIS TRADICIONAL,
ESCOLANOVISTA E TECNICISTA

No bojo de cada uma das modalidades pedagégicas do modelo liberal
conservador, a avaliacido recebe uma determinada definicdo, com conceitos
e funcoes especificos. Luckesi (2005a, p.30) pontua, em linhas gerais, que,
embora distintas, as trés pedagogias apontam para o mesmo objetivo: con-
servar a sociedade integralmente na sua configuracio.

A pedagogia tradicional ou conservadora, que predominou no Brasil
até a década de 1930, estabelecia uma educa¢io centrada no professor, no
intelecto e na transmissio de conteido e tinha uma compreensio estatica
e pontual do aluno, pois nio conseguia “compreendé-lo como um ser que se
faz, que se constitui, no espa¢o e no tempo” (LUCKESI, 2005b, p.62). A rela-
¢do professor—aluno se baseava em regras rigidas e na disciplina, realcadas
pela figura do professor autoritario, detentor e transmissor do saber, e do
aluno passivo, submisso, receptivo e sujeito até ao castigo. Com essa configu-
ragdo, a avalia¢do da aprendizagem valorizava os aspectos cognitivos quanti-
tativos enfatizando a memoriza¢io, cabendo ao aluno reproduzir na integra
o conteido que havia sido ensinado. Os resultados eram verificados por meio
de interrogatérios orais e escritos e provas (exames). Portanto, além de ser
classificatdria, a avaliagdo desempenhava um papel disciplinador.

A pedagogia escolanovista, concebida a partir do movimento da Escola
Nova, defendido por J. Dewey (1859-1952), visava a renovagdo do ensino,
acreditando que a educacio seria o Unico meio de construir uma democracia
social que considerasse as diversidades e respeitasse a individualidade dos
sujeitos, tornando-os aptos a refletir sobre a sociedade e capazes de inse-
rir-se nela. A pedagogia renovada valorizava a figura do aluno; mesmo com
suas diferencas individuais, ele deveria ser um sujeito ativo, colocado no
centro do processo de ensino-aprendizagem. Nesse contexto, a avaliacio
da aprendizagem realcava os aspectos afetivos do aluno, buscando o desen-
volvimento individual e privilegiando, para tanto, a autoavalia¢io. Houve,
assim, avancos nas praticas avaliativas, pois, além das provas, comegou-se
a utilizar debates, semindrios, relatérios e trabalhos em grupo, em que o
aluno deveria aprender, em situa¢des definidas, a fazer fazendo e a pensar
pensando. Luckesi (2005a, p. 30, grifo do autor) pondera que, a despeito dos
avangos, “o modelo social conservador e suas pedagogias respectivas permi-
tem e procedem a renovacdes internas ao sistema, mas nio propdem nem
permitem propostas para sua supera¢io”, o que seria um dos motivos pelos
quais a avalia¢do, no bojo da pedagogia renovada, também fosse autoritaria

e ainda mantivesse a funcio classificatéria.
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A pedagogia tecnicista surgiu no Brasil por volta de 1950, mas foi intro-
duzida no pais efetivamente no final dos anos 1960, como a tltima a compor
o grupo das pedagogias produzidas pelo modelo liberal conservador. Nela,
o aluno era visto como um espectador a ser preparado para o mercado de
trabalho, para “aprender a fazer”; a aprendizagem seria verificada pela mo-
dificacido de seu comportamento. O professor seria um elo entre a verdade
cientifica e o aluno, um técnico responsavel pela eficiéncia do ensino e pela
transmissdo de conteidos. No contexto tecnicista, a avaliacio da aprendiza-
gem continuava classificatéria, pois estava diretamente ligada aos objetivos
estabelecidos, enfatizando a produtividade do aluno por meio de testes obje-
tivos com exercicios programados.

Verifica-se que a prética da avaliagio sempre esteve permeada pelas
pedagogias tradicional, renovada e tecnicista. No &mbito da escola, o ato de
avaliar ainda tem funcdo de classificacdo e é considerado um instrumento
disciplinador tanto das condutas cognitivas quanto das sociais, pois, no mo-
delo liberal conservador, a pratica avaliativa “terd de, obrigatoriamente, ser
autoritdria, pois esse carater pertence a esséncia dessa perspectiva de socie-
dade, que exige controle e enquadramento dos individuos nos pardmetros
previamente estabelecidos de equilibrio social” (LUCKESI, 2005a, p. 32, grifos
do autor). Nesse modelo pedagégico, a avaliagdo sempre se centrou nos exa-
mes, provas, testes e notas e causou, com isso, consequéncias negativas a
relagdo professor-aluno. Tais instrumentos avaliativos poderiam despertar
medo no aluno, pois o professor, detentor do poder, poderia elaborar “provas
para reprovar” ou prometer “pontos a mais ou a menos”, usando a “avalia-
¢do da aprendizagem como disciplinamento social dos alunos”, como aponta
Luckesi (2005a, p.23). Reflete-se, assim, um ensino baseado na memoriza-
¢do, em que se d4 mais importancia ao produto do que ao processo, configu-

rando, portanto, uma pratica positivista e tecnicista.

TEORIA DA AVALIAGAO NA PERSPECTIVA PROGRESSISTA DE
EDUCAGCAO: AS PEDAGOGIAS LIBERTADORA, LIBERTARIA E DE
CONTEUDOS SOCIOCULTURAIS

Sob a perspectiva progressista, a teoria da avaliagdo foi situada em ou-
tro contexto pedagdgico que propde o rompimento dos limites da prética
avaliativa escolar do modelo liberal conservador. Luckesi (2005a, p. 28) afir-
ma que, nesse contexto, “temos de, opostamente, colocar a avaliagdo escolar
a servico de uma pedagogia que entenda e esteja preocupada com a educagio
como mecanismo de transformacio social”. Assim, “um entendimento socia-

lizante da sociedade foi-se formulando e uma nova pedagogia foi nascendo
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para este modelo social” (LUCKESI, 2005a, p. 31). Para sustentar esse modelo
de sociedade preocupada com o papel transformador de uma educac¢io pro-
gressista, ja se pode contar com novas pedagogias: a libertadora, a libertaria
e a dos conteudos socioculturais.

No ambito dessas pedagogias, a préatica da avalia¢do, para Luckesi
(20054, p. 32), “devera estar atenta aos modos de superacio do autoritarismo
e ao estabelecimento da autonomia do educando, pois o novo modelo social
exige a participagido democratica de todos”. O significado disso é a igualdade,
aspecto que nio se configura se nio se obtiver “autonomia e a reciprocidade
de relagdes”, com uma avaliacdo educacional que se manifeste “como um me-
canismo de diagndstico da situagdo, tendo em vista o avango e o crescimento
e ndo a estagnacio disciplinadora” (LUCKESI, 2005a, p. 32).

A pedagogia libertadora, segundo Luckesi (2005a, p.31), teria como
principio o idedrio e a pratica pedagdgica inspirados nas atividades de Paulo
Freire e estaria delimitada pela “ideia de que a transformacio vira pela eman-
cipagdo das camadas populares, que se define pelo processo de conscientiza-
¢do cultural e politica fora dos muros da escola”. Sob essa perspectiva, a re-
lagdo professor—aluno acontece num contexto em que educador e educando
sdo sujeitos atuantes do ato do conhecimento e a rela¢do pedagégica funda-
menta-se na cultura do grupo. A avaliacio da aprendizagem deveria funcio-
nar como uma prética emancipadora que promovesse o desenvolvimento e o
avango do grupo, bem como deveria ser vivenciada no respectivo grupo pelo
processo de compreensio e reflexdo critica.

No contexto progressista, ha ainda a pedagogia libertaria, que, de acor-
do com Luckesi (2005a, p.31), seria “representada pelos antiautoritarios e
autogestiondrios e centrada na ideia de que a escola deve ser um instrumento
de conscientiza¢io e organizacgdo politica dos educandos”. Nessa pedagogia,
a relacio professor-aluno caracteriza-se pela liberdade de um em relacio ao
outro. O professor seria um orientador, dinamizador de reflexdes conjuntas
com os alunos, sem prever nenhum tipo de avaliagio em rela¢io a conteidos,
que seriam colocados a disposi¢ao dos educandos, porém nio seriam exigi-
dos, uma vez que sua apropriacdo somente teria sentido com sua conversio
em pratica. Dessa forma, o conhecimento seria a descoberta de respostas as
necessidades e exigéncias da vida social, e ndo necessariamente os conteudos
do ensino escolar. Partindo desse pressuposto, a avaliacio ocorreria em si-
tuacdes vividas e experimentadas, que poderiam, portanto, ser incorporadas
para uso em novas situagdes.

No meio educacional, tem-se formulado também a pedagogia dos
contetudos socioculturais, representada pelo ideario do grupo de Dermeval

Saviani, que estaria
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centrada na ideia de igualdade, de oportunidade para todos no processo de educagio e
na compreensio de que a pratica educacional se faz pela transmisséo e assimila¢do dos
contetidos de conhecimentos sistematizados pela humanidade e na aquisi¢ido de habi-
lidades de assimila¢do e transformacio desses contetdos, no contexto de uma pratica

social (LIBANEO, 1984 apud LUCKESI, 2005a, p.31).

Nessa perspectiva, a relagdo professor—aluno seria interativa, ambos
seriam sujeitos ativos, seres sécio-histéricos situados numa determinada
classe social. O professor direcionaria o processo pedagdgico, criando as con-
di¢des necessérias para a apropria¢do do conhecimento, como exigéncias da
relacdo pedagdgica. A avaliacdo da aprendizagem teria uma fun¢do emanci-
padora com carater diagnéstico permanente e continuo como meio de obter
informacgdes sobre o desenvolvimento da pratica pedagdgica para a interven-
¢d0 nessa pratica e nos processos de aprendizagem e/ou para sua reformula-
¢do. Segundo Luckesi (2005a, p.35), com essa fun¢io, a avaliagio “constitui-
-se num momento dialético do processo de avancar no desenvolvimento da
acdo, do crescimento para a autonomia, do crescimento para a competéncia”.
Como um progressista, o autor pondera que, para compreender as suas pro-
postas, é preciso estar ciente de que a avaliacdo da aprendizagem é meio e
nio fim em si mesma e deve estar delimitada pela teoria e pela pratica que a
circunstancializam. Assim, a pratica avaliativa escolar nio pode ser simples-
mente transformada em medida, calculada e impressa por um valor numéri-
co, deve estar provida de valores construidos pelos homens, com vistas a um
projeto maior de sociedade que atenda aos interesses coletivos. A servi¢o da
democratizagdo do ensino, a avaliacdo diagnoéstica supera o carater classifi-
catério em busca de uma solu¢io para o ciclo constitutivo dela mesma, com
o principio bésico de ser um instrumento auxiliar da aprendizagem. Decorre
desse principio a articulacio de todos os demais componentes da prética ava-
liativa: a avaliacdo da atividade, a elaboracio dos instrumentos, a anélise dos
resultados obtidos e o planejamento de novas a¢des.

Também favoravel a um processo avaliador menos seletivo, Hoffmann
(2004) defende uma proposta de avaliacdo mediadora, contrapondo-se a
avaliacdo classificatéria. Para essa autora, as duas posturas opdem-se natu-
ralmente: enquanto a avaliacio classificatéria baseia-se na verificagio perié-
dica, com o professor tomando decisées em rela¢io ao aluno “quanto ao seu
aproveitamento escolar, sua aprovagdo ou reprovacio”, a avaliacio media-
dora parte da anélise das “varias manifestacdes dos alunos em situacio de
aprendizagem” para acompanhdé-los visando oferecer a eles o acesso grada-
tivo “a um saber competente na escola e, portanto, sua promoc¢io a outras

séries e graus de ensino” (HOFFMANN, 2004, p.75).



AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: CONCEPCOES E TRAJETORIA 95

Como outros estudiosos, Hoffmann (2004) tem combatido a pratica
avaliativa pautada no resultado e no julgamento, que, de certa forma, exalta
0 acerto e critica o erro em todas as circunstancias. Afirma, nesse sentido,
que, além da superagio dessa prética, um ponto de partida para uma agio
avaliativa mediadora seria “ultrapassar o significado da corre¢io/retificacio
para o de interpretagio da légica possivel do aluno diante da area de conhe-
cimento em questio” (HOFFMANN, 2004, p.89). Encaminhar-se, assim, da
reflexdo a acdo pode ser o principio maior de uma postura avaliativa media-
dora, contribuindo para a constru¢io de uma pratica fundamentada em tal
principio. Essa autora enobrece toda e qualquer tentativa que vise buscar
uma educagio igualitaria e libertadora e apresenta vérias situa¢des que su-
gerem transformacées no cotidiano das escolas em relagdo a avaliagio, res-
saltando, porém, que, devido a complexidade do tema, sio exigidos tempo,
amadurecimento e evoluc¢io. Nesse sentido, Hoffmann (2005, p.10) pontua
que “quaisquer praticas inovadoras desenvolver-se-3o em falso se nio alicer-
cadas por uma reflexdo profunda sobre concep¢des de avaliacio/educacio”,
analisando ainda que “uma prética libertadora da avaliagdo ndo exige obri-
gatoriamente uma revolucdo de métodos e técnicas, mas uma compreensio
diferenciada de seu significado, uma consciéncia critica de nossas a¢des”
(HOFFMANN, 2005, p. 94).

Com isso, ndo se quer dizer que a avaliagdo seja uma “varinha de con-
dio”, propulsora de saltos automaticos de um nivel de conhecimento a ou-
tro. Pelo contrério, ha de se considerar todo um contexto de relacdes que se
entrelacam na a¢do pedagdgica para que a avaliagdo aconteca, na busca dos
educadores por uma compreensio coletiva da funcio mediadora dessa prati-
ca no processo de aprendizagem. Para praticar de fato uma a¢io mediadora
que otimize a avaliacio diagndstica e formativa, é necessario negar o carater
de terminalidade, de rompimento, de constatacio de erros e acertos. Para
Hoffmann (2006, p.20-21), uma postura mediadora do professor faz toda
a diferenca na avaliacio formativa, uma vez que a esséncia desse modelo de
avaliacdo “estd no envolvimento do professor com os alunos e na tomada
de consciéncia acerca do seu comprometimento com o progresso deles em
termos de aprendizagens — na importancia e natureza da intervengio peda-
gbgica”. Portanto, a modalidade de avalia¢io formativa deve ser considerada
como um instrumento de regulagido do processo de ensino e aprendizagem
que visa a formacio do individuo. Integrada a esse processo, a prética ava-
liativa deve ser a forma de acompanhar a evolu¢io do aluno, os objetivos,
as atividades de ensino, o plano do professor, a adequacdo dos contetdos, o

projeto pedagdgico, entre outros aspectos.
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Apesar de existir uma evolugio da pratica avaliativa, observa-se a coe-
xisténcia de uma diversidade de modelos e conceitos de avalia¢io, tornando-
-se dificil estabelecer se um conceito pertence ao modelo liberal conservador
ou ao modelo progressista. Isso porque, as vezes, ha entre eles apenas dife-
rencas bem sutis, o que se deve, segundo Perrenoud (1999, p.18), ao “fato de
a avaliagdo estar ainda entre duas légicas”. Ou seja, os sistemas educativos
estdo passando por um periodo de transi¢io no qual anunciam a evolugio
para uma avaliagio menos seletiva, abandonando préaticas de cariter quanti-
tativo, inseridas nas perspectivas tradicionais de ensino, em dire¢io a prati-
cas de carater qualitativo, com fun¢io mais formativa e mais articuladas as
novas perspectivas da acdo pedagdgica cotidiana.

O histdrico apresentado destaca estudos que sustentam préticas ava-
liativas centradas na mensuragio, na descri¢io e no julgamento de valores,
bem como pesquisas que orientam praticas de avaliagdo abertas 4 negocia-
¢do pedagégica, levando em conta que os valores humanos, politicos, so-
ciais e culturais nio estdo isolados, mas constituem todo o contexto da ava-
liagdo escolar. Essa orienta¢do tem sido uma tendéncia dos anos 1990 até
os dias de hoje, como aponta Depresbiteris (2005). Precisa-se destacar que
essa evolugdo histérica traz consigo muitos aspectos que, se, por um lado,
completam-se e ampliam-se, por outro, trazem incertezas e contradi¢des.
Entender essa conjuntura pode, certamente, favorecer o aprimoramento

da avaliagdo da aprendizagem.

AS DIVERSAS PERSPECTIVAS DA AVALIAGCAO NO CONTEXTO
ATUAL: FINAL DOS ANOS1980 A PRIMEIRA DECADA DOS
ANOS 2000

A producio especializada na temética da avaliacio tem construido uma
teoria que possibilita ndo s6 entender as praticas avaliativas como também en-
contrar caminhos que contemplem os desafios e questionamentos levantados
neste artigo. A partir dos anos 1990, é possivel encontrar ideias sobre avaliagio
numa perspectiva mais qualitativa, mais progressista: a avaliagio mediadora,
na Otica construtivista de aprendizagem defendida por Hoffmann, e a abor-
dagem diagndstica e inclusiva como um “ato amoroso”, proposta por Luckesi.
Entretanto, Hoffmann (2005, p. 34) nos alerta que, embora o enfoque compor-
tamentalista da avaliagido defendido por Tyler tenha sido seriamente criticado
por outros teéricos em avaliacio, o que se observa é que as criticas e “os mo-
delos contemporaneos nio foram decisivos para a derrubada dessa concepcio,
sedimentada fortemente na a¢io das escolas e universidades, em documentos

de 6rgios oficiais da educagdo, em publica¢ées na drea da avaliagdo”.
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Nesse cendrio, muitos estudiosos dedicam-se a debater sobre os princi-
pios cientificos da avalia¢io da qualidade do ensino, que acabam por delinear
as caracteristicas de um novo modelo de avaliacio apresentado como dese-
javel. Para Barretto (2000, p.8), ha uma tendéncia de consenso na definicio
dessas caracteristicas, que passam pela defesa de uma abordagem historica-
mente situada, levando em conta nio apenas a dimensio cognitiva do aluno,
mas a sua vida social e afetiva, seus valores, motivacdes e até mesmo a sua
propria histéria de vida. Desse modo, o debate tedrico inerente a natureza
da avaliacio tem se mostrado eminentemente dialégico e dialético, encami-
nhando-se para uma avaliacio dedicada 4 transformacao, tanto no plano pes-
soal como no social. Ainda nesse sentido, Barretto (2000, p.8) afirma que a
avaliacio deixa de se preocupar exclusivamente com a técnica de medi¢io do
rendimento escolar e passa a se ocupar das “condi¢des em que é oferecido o
ensino, da formacdo do professor e de suas condi¢ées de trabalho, do curricu-
lo, da cultura e organizac¢io da escola e da postura de seus dirigentes e demais
agentes educacionais”. Percebe-se, portanto, que na contemporaneidade a
drea da avaliagdo tem ganhado um novo contorno, incorporando reflexdes
nio sé sobre o produto, mas também sobre o processo avaliativo, o aluno, o
professor, a cultura organizacional.

Contudo, a despeito dos avancos na area, ainda se constata a coexis-
téncia dos véarios modelos e tendéncias da avaliagdo da aprendizagem nas
escolas brasileiras, inviabilizando, muitas vezes, uma prética que auxilie a
superacdo de possiveis dificuldades tanto do educador quanto do educando

durante o processo de ensino e aprendizagem.

Concepcoes e praticas avaliativas detectadas na
investigacao com os docentes da Licenciatura em Fisica

A pesquisa que originou este texto foi desenvolvida no periodo en-
tre 2007 e 2008 com todos os professores efetivos do curso de Licenciatura
em Fisica do IFG/Campus Jatai, com o objetivo de analisar e caracterizar as
concep¢des de avaliacio e as préticas avaliativas que norteavam o trabalho
de cada um deles. Para tanto, adotou-se a abordagem qualiquantitativa de
pesquisa, uma forma apropriada de estudo que permitiu a compreensio e a
interpretacgdo de algumas questdes educacionais relacionadas a avaliagio da
aprendizagem do ponto de vista dos sujeitos envolvidos neste estudo. Para
a coleta de dados, foram utilizados questionédrios com questdes mistas (fe-
chadas e abertas) e analise documental (projeto do curso, planos de ensino e

instrumentos de coleta de dados para a avalia¢do).
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Os dados obtidos permitiram verificar que a formagio inicial da maio-
ria dos docentes investigados, ocorrida nos anos 1980, foi influenciada pelo
tecnicismo pedagégico, embora, nessa época, os modelos tecnicistas e repro-
dutivistas de educacio ja passassem por sérias criticas com as propostas de
uma prética pedagdgica sob uma perspectiva progressista. A literatura tem
apontado — o que foi confirmado pelos achados desta pesquisa — que a ava-
liagdo escolar conformada ao modelo liberal conservador da sociedade ainda
comparece as praticas pedagdgicas, o que revela sua influéncia na formacgio
de muitos professores.

Percebeu-se que as préticas avaliativas efetivadas e relatadas pelos do-
centes apresentaram caracteristicas, as vezes, ambiguas, oscilantes e frag—
mentadas, dificultando a obten¢io de uma visdo ampliada das concepg¢des
desses professores. Mesmo assim, foi possivel observar, por meio dos dados
levantados, que a dinimica da avaliacido da aprendizagem, quer da formacio,
quer do contexto escolar ou da pratica, nem sempre tem sido conduzida por
uma reflexdo ativa por parte dos professores e que as dificuldades e empe-
cilhos sdo recorrentes nas praticas avaliativas de grande parte deles, inde-
pendentemente de sua area e nivel de formacio. Isso se deve principalmente
ao fato de a maioria conceber a avaliacdo como se fosse a mesma coisa de
prova, teste ou trabalho (instrumentos de coleta de dados), sem conseguir
avaliar, diariamente, todos os alunos. Contribuem para tanto condicionantes
como as turmas numerosas e a inseguranca docente na aplicagio de qualquer
atividade avaliativa. Ndo ha, portanto, para muitos entre os professores, o
entendimento de que a avaliacdo é um diagndstico que permite tanto ana-
lisar a situagido de aprendizagem do aluno quanto rever os procedimentos
pedagdgicos adotados.

Os dados também possibilitaram a constatagio de que alguns docen-
tes tém procurado, de maneira um pouco mais fundamentada, testar suas
ideias, as quais, possivelmente, foram adquiridas e/ou construidas tanto na
formacdo inicial quanto na trajetdria profissional. Nesse aspecto, verificou-
-se a existéncia de duas posturas entre os sujeitos da pesquisa: de um lado,
professores que nada demonstram a respeito de tentar modificar a cultura da
prética avaliativa, ja que continuam utilizando rotinas conservadoras, com a
metodologia de transmitir contetdos, determinar uma data para aplicar um
instrumento de avaliacdo (prova, trabalho, semindrio) e continuar o ciclo;
de outro lado, aqueles que afirmam repensar as praticas avaliativas por nio
estarem acomodados e demonstrarem insatisfacio, com uma postura um
pouco mais critica, mais progressista. A maioria dos professores nio faz uma
avaliagdo no sentido de rever seu ensino, de forma a fazer adaptacdes peda-

gbgicas que promovam uma aprendizagem reconhecida tanto por eles como
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pelos discentes. Ainda nesse sentido, notou-se que, com poucas excec¢des, as
préaticas avaliativas desenvolvidas pelos docentes tém servido para atender a
uma burocracia escolar, na maioria das vezes, sem vinculo com o processo de
ensino e aprendizagem. Desse modo, a avaliacdo ndo tem sido implementa-
da, efetivamente, com o objetivo de contribuir para o ensino do educador e
a aprendizagem dos educandos. Os dados também explicitaram que a prova
constitui o principal instrumento de avalia¢ido, independentemente da 4rea
da disciplina ministrada.

Como em outras pesquisas, averiguou-se que, muitas vezes, a pratica
avaliativa do professor é reprodutivista, pois reflete sua vivéncia, sua histé-
ria de vida como educando e educador. Observou-se também que as concep-
¢Oes sobre as finalidades da avaliagdo da aprendizagem sdo bem variadas,
mas pouco progressistas, o que é compativel com a “cultura avaliativa” da
escola brasileira. Os resultados mostraram, assim, que a avalia¢io realiza-
da pelos docentes identifica-se com uma prética avaliativa ainda alicercada
numa concepc¢io tradicional (classificatéria), embora exista uma diversidade
de instrumentos que se traduzem em coleta de dados para uma avalia¢io
continua, mas ainda ndo formativa e diagnéstica.

A anilise das concepg¢des identificadas neste estudo evidenciou que a
avaliacdo da aprendizagem vem sofrendo mudancas do ponto de vista tanto
epistemolégico quanto metodolédgico. Sabe-se que essas concepg¢des sdo ori-
ginadas dos paradigmas cientificos, que tém passado, por sua vez, por cons-
tantes altera¢des, o que contribui para suscitar transformac¢ées em varias
areas do conhecimento humano. Entende-se que as mudangas epistemolé-
gicas intervém de forma decisiva para modificar as praticas avaliativas em
nossas institui¢oes escolares, que sdo perpassadas por diferentes concep¢des
de avaliagdo, que vio desde a concepgio de cariter quantitativo a concepgio
de cunho qualitativo.

Todas essas considera¢bes, longe de serem conclusivas, ampliam, no
entanto, a compreensdo a respeito da visdo dos docentes sobre avalia¢io es-
colar, fornecendo um conjunto de reflexdes bastante relevantes do ponto de

vista tanto do estudo tedrico quanto da pratica educativa.
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LUCY MIRIAN CAMPOS TAVARES NASCIMENTO'
RITA DE CASSIA FRENEDOZO?

A formacio docente envolve diversas etapas, dentre as quais se destaca
o estagio curricular supervisionado obrigatério, destinado a aproximar os sa-
beres académicos da pratica exercida nos ambientes escolares, visando a com-
preensio da dinimica escolar e ao preparo para a vida profissional do estagia-
rio. A observagdo, a vivéncia e a pesquisa investigativa do ambiente escolar
propiciardo ao futuro professor maior envolvimento com sua formacdo e com
a comunidade escolar. O estdgio curricular supervisionado se constitui numa
pratica relevante e de grande valia na formagio do licenciando e na promogéo
do intercambio entre as escolas concedentes de estdgio e as institui¢oes for-
madoras, oportunizando momentos de aprendizado para todos os envolvidos.

De acordo com Barreiro e Gebran (2006), o estagio deve propiciar ao
licenciando a reflexio a respeito da pratica educativa indissociavel dos as-
pectos tedricos, podendo, dessa maneira, contribuir para que as inovacdes
cientificas e metodolégicas sejam levadas em considera¢io e quica incorpo-
radas neste espaco de multiplos saberes: a escola. Nesse sentido, o que se
busca para o licenciando é a constru¢io de uma postura critico-reflexiva que
colabore para a tomada de condutas e posicionamentos politico-pedagdgicos
que contribuam para a sua atuac¢io cidadi como profissional da educacio.

Contudo, Piconez (1991) salienta que muitas vezes o estdgio super-
visionado é entendido como uma forma de reparar um preparo inadequa-
do do aluno durante sua formacio, de maneira que a teoria ensinada esteja
realmente coerente com a prética a ser exercida. A autora afirma que, ape-
sar disso, o estagio possibilita uma “relacio dial6gica” entre teoria e pratica

(P1CONEZ, 1991, p. 26).
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Este trabalho resulta das reflexdes sobre as experiéncias vivenciadas na
disciplina de estagio curricular supervisionado no curso de Licenciatura em
Ciéncias Biolégicas do Campus Formosa do Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia de Goids (1IFG). Esta pesquisa buscou investigar a esco-
la-campo de estagio como espaco de formacio na perspectiva dos alunos. O
publico alvo da pesquisa compreendeu os alunos matriculados na disciplina
de estagio curricular supervisionado — etapa 111 (doravante denominaremos
de Estagio 111), no 2° semestre de 2013, orientados pela primeira autora des-
te texto. A coleta de dados se deu por meio da analise dos relatos registrados
no relatério final da disciplina, produzido pelos estagiarios.

O intuito foi compreender as percep¢des dos estagiarios sobre a rea-
lidade educacional das escolas publicas da zona urbana de Formosa/Go
concedentes de estigio, sobre sua prépria formacio, bem como sobre as
contribui¢des e dificuldades encontradas por eles durante as atividades de-

senvolvidas no estdgio.

A formacao docente: o que diz a legislacao

Entre as leis que regulamentam a formacdo do profissional da educa-
cd0, estd a Lei n.9.394, de 20 de dezembro de 1996, mais conhecida como
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (LDB), modificada pela Lei

n.12.793, de 4 de abril de 2013, a qual prevé, em seu art. 62, que:

A formacio de docentes para atuar na educacio bésica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagio plena, em universidades e institutos superiores de
educag¢io, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do magistério na educa-
¢édo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel

médio na modalidade normal (BRASIL, 2013).

Cabe & “Uniio, ao Distrito Federal, aos Estados e aos Municipios, em
regime de colabora¢io” a responsabilidade pela promocio da formacio ini-
cial e continuada, preferencialmente oferecida na modalidade presencial.
Além disso, os governos devem garantir meios para propiciar o acesso aos
cursos de licenciatura e a permanéncia dos alunos, para atuarem na educacio
bésica, adotando-se, entre as medidas cabiveis, a possibilidade da instituicido
de Programa de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (Pibid). Nesse sentido, hé de
se considerar o apoio dado pela Coordenac¢io de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) para fomentar tal formacio (BRASIL, 2009).

No 4mbito das politicas publicas para a formacio docente, destaca-
-se também o atual Plano Nacional de Educa¢io (PNE), instituido pela Lei

n.13.005, de 25 de junho de 2014, cuja meta 15 visa:
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garantir, em regime de colaboracio entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de forma-
¢do dos profissionais da educagio de que tratam os incisos I, II e 111 do caput do art. 61
da Lein.9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educag¢io basica possuam formacio especifica de nivel superior, obtida

em curso de licenciatura na drea de conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014).

Tal proposta certamente contribuirad para melhorar principalmente o
ensino publico, que comumente se depara com situa¢des prejudiciais a for-
macio dos alunos, como o fato de professores habilitados em uma area lecio-
narem uma disciplina distinta dessa formacio.

Sobre as condi¢des de trabalho, o que se tem percebido nos discursos
docentes é a precariedade das escolas publicas, a extenuante carga de traba-
lho, os baixos salarios, a falta de um plano de carreira e mesmo o ndo reconhe-
cimento profissional por parte da sociedade, contribuindo para que os jovens
rejeitem a possibilidade de ingresso nessa carreira e também para que profes-
sores ja atuantes abandonem a profissdo (MELO; LUZ, 2005). Segundo Perei-
ra (1999), tais fatores externos aos fatores pedagégicos tém afetado tanto a
formacio inicial quanto a continuada. De acordo com o Conselho Nacional de
Educacido (CNE), que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
a formacéo de professores da educacio basica, em nivel superior de licencia-

tura plena, por meio de sua resolucio, essa formacio deve observar:

Il - a coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor,

tendo em vista:

a. asimetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacio e o

que dele se espera;

b. a aprendizagem como processo de construgio de conhecimentos, habilidades e
valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sio

colocadas em uso capacidades pessoais (BRASIL, 2002, art.3°).

Além disso, os cursos de licenciatura devem conceber e promover
a pesquisa como elemento fundamental no processo educativo, uma vez
que “ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para
a acdo, como compreender o processo de construcio do conhecimento”
(BRASIL, 2002, p.2).

Percebe-se, com base nos documentos legais apresentados, que existe
uma ampla discussio sobre a formacio docente e a estreita ligacdo com o seu
campo de atuacio, objetivando promover uma qualificagdo que privilegie, na
formacio inicial, o contato com a 4rea de atuagido, sendo o estagio supervi-

sionado o momento oportuno para isso.
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Como explicitado pelo CNE nas DCN para os cursos de Ciéncias Biolé-
gicas, cabe as institui¢des de ensino contemplar, em sua matriz curricular,
atividades obrigatérias de estdgio, que devem ser supervisionadas e conta-
bilizar créditos (BRASIL, 2001). Além disso, a Resolu¢io CNE/CP n.1/2002,
no artigo 13, inciso 3, estabelece algumas prescri¢cbes para as atividades de

estdgio curricular supervisionado:

§3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de
educa¢io basica, e respeitado o regime de colaboracio entre os sistemas de ensino,
deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado con-

juntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio (BRASIL, 2002).

As escolas publicas de Formosa e o estagio
supervisionado

O municipio de Formosa localiza-se no estado de Goids, regido do en-
torno de Brasilia/DF, distante da capital federal em 78km, ocupa uma é4rea de
5.811,790km? e tem pouco mais de 100 mil habitantes (1BGE, 2010). De acordo
com dados do Qedu® de 2013, a zona urbana do municipio contava nesse ano
com 17unidades de ensino publico, com 4.985 alunos do ensino regular na se-
gunda fase do ensino fundamental: oito escolas municipais com 3.029 alunos
e nove estaduais com 1.956. J4 o ensino médio regular, de acordo com esse
censo, foi ofertado a 3.360alunos matriculados por sete escolas estaduais ur-
banas. Tais instituicdes e respectivo publico constituem o campo de estagio dos
alunos da licenciatura. A escolha da escola é feita pelos alunos de acordo com a

3. O QEdu é um portal aberto e

disponibilidade da instituicio e dos professores e em conformidade com a coor-  gratuito contendo um banco de
dados que permite ao usuario acessar

denacio do estagio, podendo o estagidrio optar por mais de uma das escolas. as informagoes do Censo Escolar e

da Prova Brasil, das escolas publicas

e privadas de todo o pais. Disponivel

em: <http://www.qedu.org.br>.

Acesso em: 3 jun. 2014.

A Licenciatura em Ciéncias Biolégicas no IFG/Campus Formosa é ofer-

tada no periodo noturno. O estdgio curricular supervisionado é um dos com-
ponentes curriculares obrigatérios, de acordo com o Plano Pedagégico do
Curso (IFG, 2010), devendo ocorrer a partir do inicio da segunda metade do
curso (BRASIL, 2002).

A Resolu¢ido CNE/CP n.2/2002 estabelece a carga hordria dos estigios
de licenciatura de no minimo 400 horas na graduagdo plena (BRASIL, 2002).
Na Licenciatura em Ciéncias Biolégicas do IFG/Campus Formosa, essa carga é
dividida entre quatro disciplinas: Estdgio 1 (80h); Estdgio 11 (80h); Estagio 111
(100h) e Estagio 1v (140h), ofertadas respectivamente no 5°, 6°, 7° e 8° pe-
riodos. Cada uma dessas etapas conta com a orienta¢do de um professor de
estagio pertencente ao quadro de servidores do IFG. J4 a supervisio das ati-
vidades desenvolvidas nas escolas concedentes de estagio é feita por um ou

mais professores de Ciéncias/Biologia pertencentes ao quadro de servidores
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do municipio ou do estado, a depender da vinculagio administrativa da esco-
la. As atividades sao definidas de acordo com o Projeto Pedagégico do Curso
e o planejamento do orientador do estagio. Conforme estabelecido pelo art.
82 da Lein.9.394/1996 (LDB), com nova redacio dada pela Lein.11.788, de
25 de setembro de 2008, cabe aos sistemas de ensino estabelecer as “normas
de realizagdo de estdgio em sua jurisdi¢cdo, observada a lei federal sobre a
matéria” (BRASIL, 2008). O Estagio 111, foco desta pesquisa, tem suas ativida-
des voltadas ao ensino fundamental 11, de acordo com a proposta pedagdgica
estabelecida entre os professores coordenadores de estigio da institui¢do.
Tal arranjo estd em conformidade com o referido artigo, na medida em que
compete as institui¢des formadoras definir as estratégias para a organizagio
dessa etapa, desde que respeitando a legislagdo vigente.

O objetivo do estagio é articular a teoria a prética pedagdgica, o que é
fundamental na formacio dos alunos. Esse objetivo esta presente nas emen-

tas com o propdsito de superar essa dicotomia, demonstrando

que as diversas disciplinas que compdem o curso de graduagio contribuem para a for-
magdo da identidade docente e nio somente as ligadas ao Estagio Supervisionado,
como é considerado por muitos. O estdgio é o momento em que o estagidrio tem a
possibilidade de mobilizar alguns saberes ja adquiridos e, a partir da interagdo com os
atores escolares (alunos e outros professores), fortalecer e modificar sua identidade

profissional (CARVALHO, 2009, p. 9.381).

Compreendendo que o estagio supervisionado deve contemplar a triade
ensino, pesquisa e extensio, a fim de proporcionar ao discente a construgdo da
sua identidade profissional, os temas propostos na disciplina Estagio 111 ganham
um status de maior amplitude e podem ser entendidos como norteadores das
atividades a serem realizadas pelos estagiarios, e nio como um fim em si mesmo.

Os temas propostos foram: a caracterizacio do perfil do professor de en-
sino basico do estado de Goias; a realidade pedagégica do estado de Goias; a for-
macio inicial e continuada de professores; a introdugéo a pesquisa no ensino de
Ciéncias; a analise dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do ensino fun-
damental na drea de Ciéncias; a articulacio entre a epistemologia da ciéncia e as
dimensdes da praxis docente; o planejamento do ensino de Ciéncias nos anos

finais do ensino fundamental e sua implementa¢io com avaliagio e registro.

Metodologia

O presente estudo pautou-se por uma abordagem qualitativa que en-
volveu a pesquisa documental sobre os registros feitos por doze alunos da dis-

ciplina de Estédgio III em seus relatdrios finais, apresentados como requisito
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parcial para sua aprovagio na referida disciplina. O estdgio foi realizado em
escolas da zona urbana do municipio de Formosa/G0 que ofertavam a segun-
da fase do ensino fundamental.

Antes do inicio do Estéagio 111, foi realizada uma reunido com os alunos
para a entrega de um roteiro contendo as diretrizes das atividades a serem
realizadas por eles. Esse roteiro trazia os seguintes aspectos, que deveriam

ser observados e registrados pelos alunos:

+ Caracterizagdo do ambiente escolar: descrever o bairro, o publico da
escola, a estrutura fisica da escola e de seus ambientes, entre eles os

relacionados 4 acessibilidade e aos espa¢os escolares e suas fun¢des;

+ A prética docente: anélise do processo de planejamento e da prética
de ensino dos anos finais do ensino fundamental. Nesse quesito, os
estagidrios deveriam: observar as a¢des metodolégicas dos professo-
res regentes de Ciéncias, verificando se essas a¢des contemplavam
aspectos envolvendo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), interdis-
ciplinaridade, transdisciplinaridade, multidisciplinaridade, ou se ti-
nham uma perspectiva da Histéria da Ciéncia; examinar criticamen-
te se as atividades desenvolvidas colaboravam para o letramento dos
alunos; verificar e analisar os métodos de avaliacio utilizados e ob-
servar se a formacio académica dos professores trazia implicacdes

para suas a¢es em sala;

+ Intera¢io comunidade e escola: os alunos deveriam acompanhar
uma reuniio de pais/responséiveis e mestres e analisar os aspectos
mais interessantes. Deveriam também acompanhar uma reuniio de
professores e gestores e um evento promovido pela escola, envolven-

do as comunidades interna e externa.

Tais orienta¢des tiveram o intuito de nortear as observacées dos alu-
nos, nio implicando limita-las. No relatdrio de estagio, os alunos deveriam
ainda destacar suas experiéncias na fase de regéncia e avaliar as atividades
desenvolvidas durante o estdgio.

Para o estudo dos registros, recorremos a andlise de contetudo (AC), en-
tendida como instrumento interpretativo das mensagens contidas em textos
e enunciados. Sobre esse procedimento, Franco (2003) e Bardin (2011) desta-
cam a necessidade de se entender as mensagens, nem sempre claras, presentes
em textos e manuscritos. Bardin (2011) propde que o contetido em estudo seja
analisado em trés fases: pré-anilise, explora¢io do material e tratamento dos
resultados (inferéncia e interpreta¢io). Trata-se, na pré-andlise, de “desmon-
tar a estrutura e os elementos desse contetido para esclarecer suas diferen-

tes caracteristicas e extrair sua significa¢io” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.214).
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4. O termo “leitura flutuante” se
refere a leitura exaustiva de todos os
conteudos dos dados obtidos a fim de
se ter uma perspectiva geral do que
eles contém, para somente entdo se
proceder ao tratamento e a andlise
(BARDIN, 2011).

Depois disso, procede-se a categoriza¢do dos dados e finalmente ao tratamen-
to dos resultados submetidos 2 inferéncia e a interpretagio do pesquisador
(BARDIN, 2011).

Os dados dos relatérios dos alunos, ap6s a leitura flutuante,* foram
reagrupados de acordo com as categorias emergidas a posteriori: caracteri-
zacdo dos ambientes escolares; interacio entre comunidade e escola; anélise
da prética docente e percep¢des dos alunos sobre o estagio. A partir disso,
fizemos a desmontagem e a montagem dos textos a fim de atingir os obje-
tivos desta pesquisa. Os excertos retirados dos relatérios dos alunos foram
transcritos para este trabalho sem qualquer correc¢io e sdo identificados com
a letra E, de estagiario, seguida do nimero correspondente a cada um dos

relatérios consultados.

Resultados de discussoes

Dos doze alunos, nove realizaram seu estagio em escolas municipais
e o0s outros trés em escolas estaduais, uma delas localizada na area rural do
municipio. A escolha da escola foi feita pelos préprios alunos conforme a dis-
ponibilidade das institui¢cdes procuradas. Ndo avaliamos os motivos dos alu-
nos ao optarem por escolas municipais ou estaduais nem as diferenciamos ao
analisarmos os relatdrios.

Alguns alunos tiveram dificuldade para realizar o estagio em razdo do
horério de funcionamento das escolas. As alternativas encontradas por eles
foram: antecipacdo de férias; acordo com os empregadores, com redug¢io da
jornada de trabalho; falta as aulas do curso no periodo noturno. Outros alu-
nos postergaram a matricula na disciplina ou, uma vez matriculados, desisti-
ram por ndo conseguirem conciliar trabalho e estudo, como foi o caso de trés
alunos que, embora estivessem regularmente matriculados, por nio terem
dado sequéncia as atividades do estagio, ndo foram incluidos neste estudo.
Observa-se um dos obsticulos a ser superado pelo aluno trabalhador que
busca estudar em cursos noturnos, os quais geralmente tém a mesma carga

horaria dos cursos diurnos.

CARACTERIZAGAO DOS AMBIENTES ESCOLARES

O ambiente escolar pode ser caracterizado pela estrutura fisica que o
constitui e pelas atividades pedagdgicas nele desenvolvidas. Reconhecer a
nio dissociabilidade desses dois aspectos é fundamental para se compreen-
der o quanto a estrutura fisica interfere na dindmica escolar favorecendo ou

nio os processos de socializagdo e aprendizagem.
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Ribeiro (2004) destaca que a precariedade das institui¢cdes publicas de
ensino é uma heranca histérica que se manifestou com maior énfase na dé-
cada de 1960. Devido ao descaso com a educacio e 4 falta de planejamento,
o governo da época, sentindo-se pressionado pela populagio ante a falta de
vagas nas escolas, passou a ocupar quaisquer espagos, como casas, igrejas,
galpdes, além de privilegiar, muitas vezes, construgées provisdrias.

Esse cenario de descaso infelizmente é também atual, como revelam
o0s estagidrios em seus relatdrios. Eles destacaram, entre os problemas mais
comuns nas escolas publicas da cidade de Formosa/Go, falta de espaco fisico
adequado; superlotagdo das salas, com pouco espaco para a circula¢io dos
professores e alunos; falta de ventilacdo e iluminacdo; auséncia de espacos
de leitura; falta de laboratérios de Ciéncias e sujeicdo dos alunos a situagdes
de alto risco, como presenca de fios elétricos expostos, falta de extintores ou
uso de extintores com prazo de validade vencido. Contudo, hé de se ressaltar
o cuidado com a limpeza dos ambientes escolares, item destacado pelos esta-

giarios, como o exposto:

Ao adentrar a escola e caminhar por suas dependéncias, verifica-se o esfor¢co da equipe
gestora em manté-la limpa. A qualidade do trabalho merece ser destacada, pois se perce-
be um esforco de todos, sendo esta uma marca da escola, que, apesar de possuir alguns

moveis em estado deteriorado, mantém o piso, paredes e mobiliario limpissimos (E2).

Os relatos indicaram ainda a falta de espaco adequado para os eventos
coletivos e também para as refei¢es dos alunos, feitas dentro das salas du-
rante o efetivo horério das aulas. Quanto a esta ultima situacio, cabe ressaltar
que os alunos acabam por apoiar pratos e talheres sobre as carteiras e, em va-
rios momentos, desdobram-se entre comer e fazer as tarefas, do que decorre
uma série de condi¢des: higiene inadequada das méos; falta de um momento
de interagdo e socializagdo com colegas; desconhecimento da importincia da
refeicdo como um momento que deve ser apreciado e descumprimento da car-
ga hordéria das disciplinas, o que colabora para a precarizagio do ensino.

Tais problemas se ampliam ao considerarmos o processo de inclusio
dos alunos com necessidades especiais. Os estagiarios descreveram a falta,
em algumas escolas, de acessibilidade para alunos com dificuldade para se

locomover, como destacado:

a escola é toda fechada, muitas vezes escura, possui dois andares, mas somente na en-
trada da escola é que tem uma rampa. Para se ter acesso ao segundo andar, conta ape-
nas com uma escada estreita com corrimio, em que mal passa trés pessoas a0 mesmo
tempo, dificultando a subida de um deficiente fisico e tumultuando a entrada e saida

de alunos que estudam nessa area (E1).
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5. “Entende-se por educacdo
especial, para os efeitos desta Lei,

a modalidade de educacdo escolar
oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos
com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e

altas habilidades ou superdotacédo.”
(BRASIL, 2013, artigo 58).

Outro estagiario citou a limita¢do da acessibilidade para alunos cegos:

no turno matutino, o colégio conta com um aluno com deficiéncia visual e a escola ndo
possui estrutura em sala para acomoda-lo, faltando também, para que ele seja mais bem
atendido em suas necessidades, um intérprete que possa auxilid-lo, além de equipamentos
para leituras. Faltando tais materiais, ele conta com apoio dos colegas que o auxiliam, fa-

zem as atividades avaliativas e nas provas os professores o auxiliam a fazer oralmente (E3).

A falta de acessibilidade aos diversos ambientes escolares prejudica os
alunos com deficiéncia e os exclui de participar de forma igualitaria dos espa-
cos educativos, o que caracteriza um descumprimento 4 Lei n.10.098/2000,
a qual determina que as escolas promovam um ambiente acessivel indepen-
dentemente das barreiras arquiteténicas (BRASIL, 2000). Além disso, a escola
deve garantir uma educagio especial® aos alunos com necessidades educacio-
nais especiais (NEE), o que inclui nio somente aqueles com limitacées fisicas
ou intelectuais mas também aqueles com altas habilidades ou superdotagio
(BRASIL, 2013). Percebe-se que, como detectaram os estagiarios, muitos sdo
os problemas, cuja soluc¢io exige desdobramentos por parte dos gestores pu-
blicos. Todavia, avan¢os foram observados em algumas escolas, como a pre-
senca de professores de apoio a alunos com NEE, entre os quais um intérprete
de Lingua Brasileira de Sinais (Libras), e a existéncia de sala com recursos

pedagédgicos para atendé-los.

INTERACAO ENTRE COMUNIDADE E ESCOLA

Os estagidrios descreveram que poucos sdo os pais e/ou responsaveis
pelos alunos que vio a escola e que participam das reunides escolares, mas
0s que comparecem sio devidamente atendidos pelos professores, os quais
aproveitam o momento para conhecer um pouco mais os alunos e para rela-
tar aos pais as dificuldades de aprendizagem e disciplina das criangas.

Foi percebida por alguns estagiarios a mudanca no comportamento dos
alunos dias apds a reuniio. Contudo, constatou-se também que nem sempre
as observagdes sdo bem aceitas pelos pais, exigindo dos professores flexibili-

dade e argucia para conduzir o didlogo, como revela um estagiario:

observei que nem sempre os pais ficam satisfeitos com o que o professor ira dizer sobre
seu filho, ai o professor age com perspicacia: no primeiro momento, elogia o filho, fala
sobre as qualidades e competéncias que o aluno apresenta, e logo mais pede ajuda para

o pai, pede que ele seja um parceiro para que o filho se destaque mais na escola (E7).

Outra narrativa interessante sobre a reuniio de pais pode ser apreendida
na transcri¢io de outro registro do mesmo estagiario, que sugere que a falta de

disciplina do aluno est4 relacionada a falta de autoridade e cobranca dos pais:
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amaioria dos pais j4 perdeu o respeito e as rédeas do filho em casa e acabam desabafando
com o professor, e este tem um papel crucial para tentar argumentar com os pais que

juntos poderdo conseguir com que o aluno melhore tanto na escola quanto em casa (E7).

Muitas vezes, a falta de respeito a autoridade familiar ou mesmo os
problemas vivenciados em casa acabam refletindo no desempenho escolar
e nas atitudes dos alunos na escola. Aradjo, Lara e Souza (2009, p.44) de-
fendem que a escola deve promover maior participa¢io dos pais no processo
educativo, colocando-os a par do “regimento escolar, do Plano de Desenvol-
vimento da Escola, do Projeto Politico-Pedagégico e do colegiado e incenti-
var sua participacdo”. Com isso, busca-se maior harmonia nas rela¢ées edu-
cativas, inclusive colaborando para evitar problemas de violéncia escolar,
que, apesar de nido ser exacerbada, foi relatada pelos estagiarios pelos se-
guintes aspectos: agressdes verbais entre os alunos, desacato aos docentes
e até mesmo depredagio do espaco escolar. Merece destaque um epis6dio

descrito por uma estagidria:

Na 62 série, também possui um menino especial, que também é acompanhado por uma
professora. Nio consegui saber direito o que ele tem. Mas vi um ataque dele em sala
de aula. A professora regente pediu para que copiasse o conteudo e ele se recusou, ela
pediu outra vez e ele acabou surtando, jogando todos os materiais no chio, pegou a
cadeira para jogar na professora, mas desistiu, jogando a cadeira no chdo. Pediu para ir
embora, a professora nio deixou e fechou a porta. Ele chorando chutou o pé na porta
que fez um “U” [formato em que ficou a marca da porta ap6s o chute], arrancando-a to-
talmente. No inicio a professora, o tratou normal como se trata qualquer aluno, depois
tentou acalma-lo. Foi um pouco dificil, mas conseguiu. Quanto a outra professora que
fica ao lado dele estava assustada tanto quanto eu. Quando eu entrei para fazer minha
regéncia nessa sala fiquei um pouco assustada, com medo de esse menino surtar de

novo, s6 que ele me tratou muito bem, ele foi muito carinhoso comigo (E3).

Em tal situa¢io, podem ser identificadas varias questdes: o despreparo
da professora para lidar com esse tipo de circunstincia; o risco a integridade
dos demais alunos perante um colega com problemas de controle emocional
e a falta de apoio especializado para os envolvidos em casos como o relatado a
exemplo do atendimento de uma psicéloga. Para Aquino (1998), em momen-
tos atipicos como esse, os educadores se sentem de “maos atadas”, o que esta
relacionado ao idedrio pedagégico que se tem da escola e 4 existéncia de uma
crise quanto a autoridade dos agentes escolares. Apesar de ter sido de certa
forma estressante, a experiéncia despertou na estagidria o interesse por pes-
quisar a violéncia vivenciada por professores e gestores, o que demonstra a
importancia da observagio do cendrio escolar na formacéo dos licenciados e

a estrita relacio entre ensino e pesquisa.
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Embora a maioria dos alunos tenha registrado a parceria entre os profes-
sores e a equipe de coordenagio e gestdo para instituir um ambiente harmoni-
co e combater a violéncia escolar, um dos relatos nos mostra outra face da rea-

lidade, que merece ser reconhecida e destacada a fim de se buscarem solucées:

muitos dos gestores dessa escola apresentam uma relacio muito rastica com esses alu-
nos, tratando esses alunos nido como estudantes, mas tratam como se tivessem lidando

com “presidiarios ou criminosos” (E5).

ANALISE DA PRATICA DOCENTE

A anilise efetuada pelos estagiarios contemplou diversos aspectos da
prética docente, evidenciando: o uso de tecnologias da informacio e comu-
nicagdo (TICs) pelos docentes; a formacdo dos professores supervisores do
estdgio; a relagdo entre o planejamento e a adogdo de praticas inovadoras e as

implica¢bes da indisciplina e da avaliagdo na formagédo do aluno.

USO DE TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO
Fazenda e Kenski (2011) descrevem a importancia de levar o estagidrio
a perceber o papel da teoria no campo de estigio como fator instigador e co-
laborador. As autoras apontam para a dificuldade dos graduados de observar,
descrever e analisar suas praticas educativas, o que revela a necessidade de esti-
mular o licenciando durante toda sua formagio no fazer continuo da pesquisa.
Com relagio as atividades desenvolvidas nas aulas, muitos estagiarios rela-
taram que a maioria dos professores adota uma postura tradicional e, para justi-
ficar, reforcaram dizendo que os docentes usam apenas o livro didatico, quadro e
giz e ndo buscam um referencial tedrico capaz de colaborar com suas afirmacdes.
Ao mencionarem posicionamentos mais atuantes e interativos, os esta-
gidrios descrevem o uso de videos e de data show, atribuindo as tecnologias digi-
tais uma mudanca de postura na agio dos docentes e também dos discentes. Se-

guem algumas transcrigdes relacionadas ao uso das TICs na pratica pedagdgica:

Apesar de a escola possuir varios recursos como data show e varios computadores, a
professora regente nio sabe utilizd-los e tem medo de mexer. [...] Acredito que uma
das grandes falhas no ensino é nio dar todos os recursos necessarios para o professor
trabalhar e nio dar um curso de capacitagio para que eles possam aprender a dominar

as novas tecnologias (E12).

A formagio especifica facilita a sua atuacio em sala de aula, sendo visivel o seu tramite pela
disciplina. A sua juventude contribui para acessar novas tecnologias, pode se observar seu
esforco em trazer novos recursos para sala de aula, como data show. A utilizagio de tal equi-
pamento fica comprometida quando a utiliza¢io de uma simples tomada elétrica é exercicio

de enorme paciéncia, pois as instala¢des elétricas estdo seriamente comprometidas (E2).
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A insercdo das TICs, em especifico as digitais, tem sido considerada por
varios estudiosos como um grande desafio que envolve nio apenas equipar
adequadamente as institui¢des de ensino mas também manter as instalacées
e os materiais em condi¢ées de uso e, igualmente, capacitar o corpo docente
para o uso delas, o que implica prepara-lo pedagogicamente para isso e exige
dos gestores maior comprometimento nesse processo (MORAN, 2000; FARIA;

GIRAFFA, 2008; SANTOS, 2010).

FORMACAO DOCENTE E AREA DE ATUACAO

Em um dos relatos, o estagidrio deu destaque ao fato de o professor que
estava lecionando a disciplina de Ciéncias ser formado na area. Tal énfase é
mais bem compreendida ao analisarmos todos os relatérios. Os alunos regis-
traram que mais de 60% dos professores ndo sio formados na drea, atuando
na disciplina em pauta docentes graduados em Letras, Pedagogia, Historia,
Geografia, Quimica, Fisica e Matematica, além de haver alguns nio graduados.

Um dos estagidrios transparece essa inquieta¢do ao fazer um compara-
tivo entre as aulas observadas de dois professores que davam aulas de Cién-

cias, um formado em Biologia e o outro em Pedagogia:

para o docente graduado em Pedagogia se torna mais complexo o “ensinar” Ciéncias,
haja vista que nio é sua drea, mas como ambos tém comprometimento com os alunos,

isso nio se torna um empecilho (E10).

O estagiario tenta amenizar a situagdo falando do empenho do profes-
sor graduado em Pedagogia, mesmo percebendo a dificuldade dele. Os relatos
orais dos estagidrios nos atendimentos individuais foram, muitas vezes, mais
enfaticos em relacio a falta de dominio do contetido ministrado por alguns pro-
fessores, principalmente os de outras dreas. Houve relatos reveladores no que
tange a realidade vivenciada pelos alunos e a falta de fiscaliza¢do quanto ao que

realmente é ensinado nas salas de aula, como vemos em uma das narrativas:

a professora regente nio segue esse curriculo, seguindo, portanto, um planejamento
proprio, que sio aulas de Quimica no 6° ano e aulas de Fisica nas turmas do 7°, 8° e
9° anos. Isso se deve talvez pelo fato da professora regente de Ciéncias ter formagio
em Matematica, p6s-graduada em Fisica e NEE, sendo para essa professora mais viavel

as aulas de Fisica, que tém relacdo com sua formag¢io académica e profissional (E5).

PLANEJAMENTO DAS AULAS X INOVACOES
Sobre o planejamento escolar, os estagidrios assinalaram que, apesar
de os professores planejarem suas aulas, elas, em muitos momentos, restrin-

giam-se 4 mera cOpia de resumos passados no quadro e A explicagio dessas
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anotagdes. Poucos professores, na opinido dos estagiarios, buscavam incor-
porar em suas aulas algum tipo de abordagem metodolédgica que pudesse ser
entendida como inovadora, fugindo do padrio copiar-explicar, relatado por
eles como “aula tradicional”.

Algumas iniciativas dos professores no sentido de propiciar maior en-
volvimento dos discentes foram descritas pelos estagidrios como propostas

CTS, pois buscavam relacionar o contetido discutido ao cotidiano dos alunos.

Percebi uma tentativa de abordagem de Ciéncias, tecnologia e sociedade (cTS) quando
o professor relacionava os acontecimentos cientificos, dando énfase a sua importancia

para a vida cotidiana de todos (E1).

A aula na qual ficou explicita a sensibiliza¢io dos alunos para a apropriacio das Ciéncias
como instrumento capaz de propor resolu¢io de problemas, inclusive de cunho social,
foi a minha primeira aula observada no 9° ano. Foi muito interessante, pois o professor
trouxe para sala lixo comum descartado nas ruas, como garrafas pet, latas de cerveja, res-
tos de uma melancia. Com isso, foi feita a diferenciagdo do que é lixo inorgénico de lixo
orgénico. Os alunos fizeram um pequeno debate a respeito dos impactos do lixo no meio

ambiente, compreendendo, assim, o real significado da destinagio certa do lixo (E4).

Nos fragmentos destacados, percebemos que os estagidrios tiveram
dificuldades em avaliar se, nas aulas observadas, havia uma proposi¢do de
abordagem dos contetdos numa perspectiva CTS. De acordo com Bazzo, Lin-
singen e Pereira (2003), o enfoque CTS busca estudar os aspectos sociais da
Ciéncia e da Tecnologia e ponderar como os avancos nessas areas influenciam
a sociedade e o ambiente. Trata-se de um exercicio de andlise critica do papel
da Ciéncia e da Tecnologia na sociedade, o qual o professor deve estimular. A
pouca discussdo dos estagidrios sobre os aspectos CTS e as aulas observadas
pode ser compreendida pela falta de abordagem dessa triade na formacgéo
desses alunos, o que acarreta uma percepg¢io equivocada dessa abordagem.

Tal percepcdo por parte dos professores, principalmente dos que mi-
nistram aulas de Ciéncias e Biologia, pode reforcar nos alunos uma visdo
positivista da Ciéncia, a qual é apresentada como neutra e responsével pela
solu¢io de todas as mazelas sociais, o que pouco contribui para que os alunos
desenvolvam seu senso critico com rela¢io a produgéo cientifica e tecnolégi-

ca (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZ0, 2007).

INDISCIPLINA E AVALIACAO:
IMPLICACOES PARA A FORMACAO DO ALUNO

Aindisciplina e a falta de interesse dos alunos foram citadas por muitos
estagidrios como duas das possiveis razdes para um planejamento pouco ino-

vador e participativo. Eles buscaram justificar tal situagdo alegando o esfor¢o
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pessoal dos docentes para interagir com os alunos e estimula-los a participar
das aulas. No entanto, sobressairam estes aspectos nos registros dos estagia-
rios: o desinteresse dos alunos, o excesso de conversas paralelas em sala de
aula e o descumprimento das tarefas escolares. Um dos estagidrios descreve

uma situac¢io infelizmente comum no cenério escolar:

para que os alunos facam os exercicios dados em sala de aula, é preciso o professor dizer
para os alunos que serdo avaliativos. Mesmo se for apenas para praticar o conteudo prepa-
rando eles para a prova, porque, se nio valer nota, eles ndo fazem. Outro detalhe é que eles
nao fazem siléncio, nem mesmo quando a professora fala que é conteido de prova. Os ar-

gumentos deles sdo: “ja passei, ndo preciso de nota” e ainda “j4 reprovei, t6 nem ai” (E12).

A justificativa utilizada pelo professor, como se percebe no relato do
estagidrio, além de nio sensibilizar os alunos, demonstra a fragilidade do
argumento e a necessidade de discutir os temas de forma a favorecer o enten-
dimento e o interesse dos discentes.

H4 ainda fatores de comportamento dos alunos que podem estar atre-
lados a falta do dominio da leitura e da escrita, relatados por alguns estagia-
rios como um fato alarmante a ser considerado. Na perspectiva de um deles,
essa dificuldade est4 diretamente relacionada ao descaso de professores com

o processo avaliativo:

é triste relatar que muitos alunos em turmas de 6° a 9° ano nio sabem ler corretamen-
te, menos ainda compreender o que esta escrito e lido, demonstrando que, em alguma
parte da vida escolar de tais individuos, houve negligéncia dos “profissionais” de edu-
cagdo, que permitiram o avanco sem as condi¢des minimas, e isto é algo que desafia os
docentes que se deparam com tais ocorréncias, sendo que estas ocorrem em um mo-
mento mais que inadequado, pois, nesta fase, ndo se esperava lidar com estes aspectos,

considerando que estes fizessem parte de um momento anterior (E10).

Tais consideracdes nos propiciam debater com os futuros docentes as
praticas pedagdgicas adotadas pelos professores, as politicas publicas envol-
vidas e o papel do professor de Ciéncias na alfabetizacio e no letramento
dos alunos e nos permitem oportunizar que os estagiarios proponham novas
praticas que visem inserir melhor os alunos no processo educativo. Como
destacado por Veiga (2006, p.13): “Ensinar e aprender envolve o pesquisar.
E essas trés dimensdes necessitam do avaliar. Esse processo nio se faz de
forma isolada. Implica interag¢io entre sujeitos ou entre sujeitos e objetos”.

Nesse entendimento, o estagio supervisionado se consolida como im-
portante espago de formacio para o estagidrio, constituindo-se como campo
de pesquisa e atuacdo, no qual ele pode propor praticas pedagdgicas que jul-
gue mais pertinentes ao ensino e avalid-las, ou seja, trata-se da oportunidade

que o licenciando tem de vivenciar a prética docente.
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PERCEPCOES DOS ESTAGIARIOS SOBRE O ESTAGIO

Podemos inferir que a andlise dos alunos sobre o espago escolar e sobre
toda a dindmica envolvida no trabalho docente os leva a refletir sobre a sua
prépria formacgio. Por esse mesmo entendimento, nota-se que o professor
orientador de estigio também se vé constantemente refletindo sobre sua
pratica e modificando-a. Como destacado por Borssoi (2008, p.6), “alunos/
académicos e professores/orientadores, a partir da observacio, devem ela-
borar sua prépria pratica, adequando, acrescentando e criando novas ideias,
ap6s uma andlise critica e reflexiva do modo de agir do professor”.

Na narrativa de uma estagidria, podemos perceber o quanto a expe-
riéncia do estdgio pode colaborar para a formacio do licenciando e para as
transformacdes de sua pratica reflexiva, mesmo durante a elaborac¢io do re-
latério. No primeiro registro, ha referéncia a angustias pessoais, mas no se-

gundo percebe-se que houve uma mudanca da perspectiva inicial:

No segundo dia, fiz outras experiéncias, e dessa vez os alunos conseguiram ver e com-
preender melhor o contetdo. Nessa série eu confesso que muitas vezes tive vontade de
sair correndo, e em alguns momentos fiquei triste de nio ver o retorno que eu esperava

dos alunos, achei que eles nio estavam aprendendo (E12).

Foi muito gratificante, pois aprendi muito, tanto com os alunos como com a escola em
geral. Adquiri algumas experiéncias, que antes nio tinha, e foi totalmente diferente do
que eu imaginava ser. Antes nio queria nem pensar em ser professora, agora é total-
mente o contrério, principalmente, quando penso no rosto de cada um quando apren-

de uma coisa nova, ou quando faz um experimento que da certo (E12).

No registro de um dos alunos, observamos a necessidade e, a0 mesmo

tempo, a angustia para que ocorram mudancas no sistema educacional:

novas propostas educacionais precisam ser elaboradas e colocadas em prética, mas em
prética mesmo, nio é apenas fingir que tais medidas foram implantadas e estio sur-
tindo efeito, é realmente fazer os resultados acontecerem e transformar esta realidade,

que é frustrante e desmotivadora a qualquer licenciando (E10).

Os relatos também nos fazem refletir sobre as atividades apresenta-
das como requisitos a serem cumpridos pelos estagidrios e mesmo sobre
a proposta curricular e metodolégica de todo o curso, como nos indicam

estas transcri¢cbes:

para a efetivacdo do Estdgio Supervisionado III alguns obstaculos precisaram ser ven-
cidos, como a dificuldade de encontrar escolas que concedessem a realizacio; a falta de
tempo para realizar (trabalhar e estudar simultaneamente é muito dificil) e outros em-

pecilhos, como a falta de experiéncia em sala de aula e o desinteresse dos alunos (E10).
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O estdgio curricular supervisionado é necessario para a formacdo docente, o que se
pode mudar seria 0 momento em que esse aparece na matriz curricular do curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tec-
nologia de Goids/ Campus Formosa. Devido as outras disciplinas académicas, a vida
profissional e pessoal, o estagio nio é vivido em seu pleno contexto, o corpo discente
sente-se desmotivado e cansado com a quantidade de atividades realizadas, principal-

mente no final do semestre (E1).

Percebemos, por meio dos relatos destacados, a importincia da obser-
vacio e da vivéncia do licenciando em seu futuro campo de atuagio profissio-
nal. Como Pimenta (2002) argumenta, para a efetiva formacdo docente, ha
de se considerar a necessidade da prética social dos saberes docentes, saberes
da experiéncia, saberes cientificos e saberes pedagdgicos, como ponto de par-
tida e chegada da formagio docente. Dessa forma, a experiéncia do estagiario
com a realidade escolar colabora para a superagio da fragmentagio entre os
saberes tedricos e praticos e possibilita a ressignificacdo desses saberes e a

construgio da prépria identidade docente.

Consideracoes finais

O estdgio supervisionado tem papel fundamental na formacdo do futuro
professor, pois é a oportunidade que o aprendiz tem de se aproximar um pouco
da prética docente, vivenciando-a e percebendo as limitagdes e as possibilida-
des de intervenc¢io no espago de aprendizagem mutua que é a sala de aula.

Percebe-se, por intermédio dos relatos dos estagidrios, que muitas sio
as dificuldades enfrentadas pelos gestores escolares, docentes e alunos nas
escolas publicas do municipio de Formosa/Go. Tais dificuldades vio desde
a falta de investimento na estrutura fisica até a falta de profissionais capa-
citados para atuarem no ensino de Ciéncias. Isso nos mostra a importancia
de investigar o espaco de formacio dos nossos licenciandos e divulgar as si-
tuacdes vivenciadas por eles, objetivando alertar a comunidade e as lideran-
¢as politicas sobre os problemas identificados a fim de tentar desencadear
providéncias para um planejamento mais adequado da aplicacio das verbas
publicas destinadas a educac¢io no sentido de resolver questdes como a es-
cassez de profissionais de certas dreas ou mesmo o descuido no tocante as
contratagdes e 4 fiscalizacdo do remanejamento de professores concursados
das redes de ensino estadual e municipal.

Contudo, podem-se depreender dos relatérios dos estagiarios a serie-
dade e 0 compromisso com que a maioria dos trabalhadores das escolas onde
os alunos realizaram o estagio tem enfrentado os varios desafios relaciona-

dos a educacio. Apesar disso, como ja assinalamos, é notéria a necessidade
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de maiores investimentos tanto na estrutura fisica das escolas existentes
quanto na constru¢io de novos espacos educativos, além de ser urgente a
demanda pela contrata¢io de profissionais capacitados na area de Ciéncias e
pelo incentivo para que a formagio continuada ocorra, proporcionando ino-
vagbes metodoldgicas e tecnolégicas para os docentes.

Entende-se que conhecer como os licenciandos percebem o sistema
educacional e como avaliam sua formacdo é fundamental para tracarmos
estratégias educativas e institucionais que colaborem para uma formacio
mais eficaz e condizente com as necessidades dos alunos e com a realida-
de local. Ademais, vale ressaltar que a compreensio dos diversos aspectos
que envolvem a dindmica escolar suscitou em varios desses licenciandos
o interesse de investigar mais detalhadamente algumas das situaces ob-
servadas, dando origem a diferentes pesquisas, apresentadas em eventos
cientificos, artigos e trabalhos de Tcc. Afirma-se, portanto, a estreita li-
gacdo entre o ensino, a pesquisa e a extensdo na formacdo docente, o que
certamente pode colaborar para que muitos dos problemas vivenciados nas
escolas possam ser discutidos por esses alunos e, assim, para que estes ado-
tem, como verdadeiros cidaddos, uma postura ética, critica e proativa no

exercicio da sua profissio.
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LUCIENE LIMA DE ASSIS PIRES'
JOSIANE LOPES MEDEIROS?

Desde o final do século XX e inicio do século XX1, vivenciamos iniciati-
vas para o envolvimento dos educadores em projetos formativos que esta-
belecam uma formagio adequada a devida valorizacido dos profissionais da
educagio e para o financiamento necessario ao atendimento das demandas
do campo educacional. Entretanto, convivemos com diferentes propostas de
formacio de professores que impossibilitam um consenso sobre um projeto
formativo que atenda as demandas e aos anseios da sociedade brasileira.

Neste artigo, nés nos deteremos especificamente na formagdo do pro-
fessor de Ciéncias e na conformagdo do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) como uma das politicas governamentais de
formacgio docente. Para analisar a formacgdo do professor de Ciéncias e as
implicacées do Pibid nessa formacio, trabalharemos com os resultados de
pesquisa realizada com os bolsistas do programa que eram alunos das licen-
ciaturas de Ciéncias do Instituto Federal Goiano (IF Goiano), com o objetivo
de compreender as necessidades formativas do professor dessa drea, obser-
vando sua inser¢do nas politicas educacionais para a formacio de professores
no Brasil desde o final do século xx.

Essa pesquisa, de abordagem qualitativa, ocorreu na perspectiva do ma-
terialismo histdrico dialético, por acreditarmos que tal metodologia é a que
melhor se adequa ao proposto neste artigo, pois avaliamos que, para investigar
as politicas publicas voltadas a formacio de professores, é preciso empreender
esforcos para fazer as conexdes necessarias do presente com o passado, do ir e
vir histérico, da realidade e sua complexidade. Segundo Mascarenhas (2014),

isso é percebido no principio da totalidade do pensamento marxiano que diz:
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que toda realidade é complexa, que nio existe realidade simples. Toda realidade é com-
plexa porque o real é concreto, sintese de multiplas determinag¢ées. Isso contribui muito
para entender as politicas educacionais, pois com base nesses principios é possivel fazer
uma analise no Ambito da sociedade brasileira, do contexto histérico, social, econémico e

cultural a partir do Brasil inserido no 4&mbito internacional (MASCARENHAS, 2014, p.180).

Para a coleta de dados na referida pesquisa, foram aplicados questio-
narios semiestruturados, disponibilizados no sistema Google Drive durante
o segundo semestre de 2014. A escolha dos sujeitos participantes dessa pes-
quisa utilizou como critério o tempo de atuacio no Pibid, selecionando os
alunos com mais de um ano como bolsistas.

Os dados coletados foram tratados e interpretados mediante anélise
de contetido que, segundo Bardin (2014, p.33), “é um conjunto de técnicas
de anilise das comunicac¢bes”, que permite varios instrumentos, sendo “mar-
cado por grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplica¢io
muito vasto”. Os dados das entrevistas foram contextualizados, suas per-
guntas foram eliminadas e foram tirados os erros gramaticais e alteradas as

palavras sem peso semantico.

A formacao inicial de professores no Brasil e a
influéncia das politicas educacionais formativas da
década de 1990

Com a inser¢do do Brasil no quadro internacional de globalizagdo e
competitividade econémica na década de 1980, muda-se o cendrio econé-
mico interno conforme as especificidades exigidas pelo capital, contexto em
que o mercado capitalista insere-se para regular e direcionar o atendimento
as suas demandas de produgio e, consequentemente, de formacgio do traba-
lhador/cidaddo. As orientagdes neoliberais adotadas nos anos de 1980 por
varios paises, o aprofundamento das crises ambientais, sociais e econdmicas,
amaior utilizacio da microeletrénica, a globalizagdo dos mercados e o fracas-
so do socialismo sio fatores que influenciaram a organizagédo sociopolitica
mundial do fim do século XX (AZEVEDO, 2004).

A perspectiva educacional brasileira quanto a formacio inicial de pro-
fessores de Ciéncias e a seus desafios é constituida no momento em que as
influéncias de organismos internacionais impactam direta e indiretamente a
formacéo dos profissionais desde sua concep¢io. A reforma de Estado funda-
da nos ideais neoliberais, segundo Chaui (1999), manifesta a ideologia de que
o mercado é possuidor de uma racionalidade sociopolitica e conduz ao bem-
-estar para a Republica, colocando, assim, os direitos sociais como a saide, a

cultura e a educacio no setor dos servicos, que sdo definidos pelo mercado.
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3. Competéncias aqui entendidas
como formacgao de méo de obra
qualificada para atender as demandas
de reestruturagao produtiva do
capital, restrita a modelos didaticos,
habilidades, atitudes e capacidades
sem a preocupacao com a formacéao
total e a emancipacédo do ser humano.

Dessa forma, justificam-se os embates vivenciados no campo educacional, pois
a educagio, que se encontra no &mbito das politicas sociais, passa a ser oferecida
como servigo por instituicdes privadas, contrariando as propostas da sociedade
civil que defendem a instituicio publica como lécus de formagio de professores.

A politica educacional serve bem ao propédsito neoliberal porque a
transferéncia da responsabilidade administrativa estatal sobre a educacéo
para o setor privado néo sofre resisténcia da populagdo na mesma proporgéo
que as outras politicas sociais. Para o neoliberalismo, essa transferéncia é um
fator positivo, visto que, por meio dela, estimula-se a competicio e fomenta-
-se a economia, mantendo um padrio de qualidade na prestacio de servicos,

ao passo que se proporciona a liberdade de escolha, ja que

as familias teriam, assim, a chance de exercitar o direito de livre escolha do tipo de
educacido desejado para os seus filhos. Ao mesmo tempo, minar-se-ia o monopélio esta-
tal existente na area, diminuindo-se o corpo burocrético, a maquina administrativa e,

consequentemente, os gastos publicos (FRIEDMAN, 1984 apud AZEVEDO, 2004, p. 15).

Nesse contexto, percebemos a presenca intrinseca da perspectiva neo-
liberal na constituicio e na reforma das politicas educacionais em vigéncia
desde o inicio da década de 1990, quando ressurgem no Brasil os principios
do liberalismo como doutrina neoliberal. Com as mudancas na América La-
tina e na Europa e seus direcionamentos neoliberais, desencadeia-se uma
reforma no Estado brasileiro, na qual a educacio e a formacio de profes-
sores passam a ter um papel estratégico na produ¢io e na manutenc¢io dos
interesses do capital, que veem nas politicas educacionais a oportunidade do
aprofundamento do capitalismo e a acumulac¢do do capital (FREITAS, 2002).

No Brasil, observamos, nos ultimos anos, iniciativas do governo federal
em prol da formacio de professores, como as regulamentacdes estabelecidas
na Lei n.9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB),
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de Professores (Resolu-
¢30 CNE/CP n.1/2002) e na Lei n.13.005/2014 - Plano Nacional de Educacio
(PNE). No entanto, esses mesmos documentos nos remetem a descaminhos
contra uma formacio docente unitéria: a LDB/1996, com seu cardter minima-
lista, faculta a atua¢io minima do Estado, em consonincia com as propostas
orientadas pelo Banco Mundial (BM), que defende a desregulamentacio, a des-
centralizacio e a privatizacio, priorizando fatores econdémicos em detrimen-
to da formacdo de professores na perspectiva total, integral do ser humano;
a Resolu¢io CNE/CP n.1/2002, no decorrer de seu texto, enfatiza o desenvol-
vimento de competéncias® e o PNE/2014 carrega em seu bojo velhos embates,
como a captagio de recursos, o financiamento e o nimero excessivo de metas e

estratégias para a formacéo e valoriza¢io dos profissionais da educagio.



124 cognoscere \ ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

Os desafios na formacao inicial do professor de
Ciéncias e suas necessidades formativas

A Resolugdo CNE/cP n.1/2002 institui diretrizes para a formacdo de
professores da educacio bdsica e constitui-se “de um conjunto de principios,
fundamentos, e procedimentos a serem observados na organizagdo institu-
cional e curricular de cada estabelecimento de ensino” (BRASIL, 2002). Essa
resolucdo, em seu artigo 6°, dispde sobre o que deve ser considerado na cons-
trucdo do projeto pedagégico do curso de formagio de professores e estabe-

lece em seu 3° pardgrafo:

A defini¢do dos conhecimentos exigidos para a constitui¢do de competéncias devera,
além da formacio especifica relacionada as diferentes etapas da educagido bésica, pro-
piciar a inser¢do no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questées culturais,
sociais, econdémicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a prépria

docéncia (BRASIL, 2002).

As diretrizes para a formacio de professores, portanto, orientam seus
profissionais para as diferentes etapas da educagdo bésica, preparando-os
para o atendimento a criangas, adolescentes, jovens e adultos; aos porta-
dores de necessidades especificas; a educagio rural, indigena e quilombola.
Também é necessario ressaltar a preocupagdo em contemplar as demandas
contemporaneas, inserindo na formacio do professor questdes sociais, cul-
turais e econdmicas e aspectos sobre o desenvolvimento humano e as especi-
ficidades da profissio docente.

No entanto, o quadro atual da formagdo de professores mostra uma
realidade diferente das orienta¢des contidas na Resolu¢do CNE/CP n.1/2002.
A formagdo de professores ainda é um desafio para as politicas publicas
educacionais brasileiras. No geral, a formagdo para a docéncia sofre com a
descontinuidade de projetos, a falta de investimentos, a fragmentac¢io dos
cursos, a flexibilizacio e o aligeiramento do processo formativo, a mercanti-
lizacdo da educagdo, os embates sobre o l6cus formador e a posterga¢io de
prioridades, o que incide diretamente sobre a qualidade da formacio inicial
do professor e sobre a estrutura e a organizacio das institui¢ées formadoras.

Os desafios a serem enfrentados na formacdo de professores de Cién-
cias nio diferem dos desafios da formacio de professores das outras licen-
ciaturas, que enfrentam interferéncias de fatores internos e externos. Os
fatores internos referem-se aos problemas de organiza¢io dos cursos; a dis-
persdo e a falta de articulagdo entre as disciplinas dispostas nos curriculos;
a deficiéncia da estrutura fisica; a falta de materiais para estudo e pesqui-
sa, como bibliotecas com acervos atualizados e laboratérios de ensino. Ja os

fatores externos incluem a falta de valorizagio social da profissio docente;
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a inexisténcia de um programa de planos de carreira e de saldrios e, muitas
vezes, a precariedade das condi¢es de trabalho.

A industrializacio acelerada e as novas formas de producio, reproducio e
acumulacio do capital acarretaram consequéncias sociais e ambientais que passa-
ram a ser sentidas e percebidas em todos os paises, inclusive no Brasil. Em respos-
ta as demandas geradas por essa industrializagdo e aos problemas relativos a sad-
de e ao meio ambiente, foram introduzidos nos curriculos de Ciéncias Naturais,
em diferentes niveis de profundidade, temas referentes as questdes ambientais e
a conscientiza¢io humana. Com isso, na década de 1980, o processo educacional
passa a ter uma nova percep¢io sobre a ciéncia, pois o ensino de Ciéncias se apro-
xima das Ciéncias Sociais e das Ciéncias Humanas, reforcando a concep¢io do
conhecimento cientifico como uma constru¢io humana (BRASIL, 1998).

Nesse contexto, o ensino das Ciéncias afirma a sua importancia na re-
construgio da relagdo do ser humano com a natureza, com a tecnologia e com
as questoes sociais, desenvolvendo uma consciéncia social critica para a com-
preensido do mundo (BRASIL, 1998). Sendo assim, a formacio do professor
de Ciéncias deve partir da premissa de que a aprendizagem dos conceitos e
procedimentos cientificos concorre para uma visio de totalidade do sujeito e
de sua interpretacio de mundo como ser social. Espera-se que essa formacio
fomente uma postura de intervencdo ante o processo de ressignificagdo do
mundo, de modo que o licenciando compreenda-se como parte desse pro-
cesso, que o conduz para um pensamento para além das facilidades de um
raciocinio condicionado a superficialidade, ou seja, para um pensamento que
o ensine a ler a esséncia do que estd posto. A compreensio de que o novo
a ser conhecido carrega em si “nio s6 suas idiossincrasias, mas também as
relacdes sociais, materiais e histéricas que foram responsaveis tanto pela sua
esséncia, como pela sua aparéncia” (PUCCI; OLIVEIRA; ZUIN, 1999, p.109)
contribui para a emancipacio e para a formagio na perspectiva unitéria.

O pensamento educacional direcionado a emancipa¢io ganhou forca
na década de 1980, quando pesquisas sobre o ensino de Ciéncias Naturais
revelaram que a experimentacio por si sé ndo garante a aprendizagem, uma
vez que é necessdria uma atitude investigativa mais ampla (BRASIL, 1998).
Como essa atitude investigativa requer estudos tedricos sobre o universo
prético, estabelecer a relagdo entre teoria e pratica torna-se imprescindivel.
Nesse sentido, Carvalho e Gil-Pérez (2011), em seus estudos sobre a reno-
vagido do ensino de Ciéncias e Matemadtica, argumentam que “nio basta es-
truturar cuidadosa e fundamentadamente um curriculo se o professor ndo
receber um preparo adequado para aplica-lo” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011,
p-10). Justifica-se, assim, a importincia de uma formacio inicial estruturada

e qualificada, em negacio a simples instru¢ées detalhadas de como fazer.
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Ao pensarmos a formacgio do professor de Ciéncias, faz-se necessédrio
situar de que estamos falando de uma 4rea de conhecimento que tem marca-
da em sua histéria uma relacio direta com as transformacdes sociais e eco-
némicas que atingem as sociedades. Essa importancia justifica uma mudanca
substancial na formacio inicial dos professores de Ciéncias, que sdo parte
essencial na dissemina¢do do conhecimento cientifico e tecnoldgico. Para
tanto, é necessdrio que eles adquiram conhecimentos especificos, rompam
com préticas descontextualizadas da realidade social e questionem visdes
simplistas amparadas em senso comum.

Ante a demanda por um conhecimento especifico voltado para a docén-
cia, Carvalho e Gil-Pérez (2011) apontam algumas necessidades formativas do
professor de Ciéncias. Os autores colocam em questéo a ideia errénea e bem di-
fundida de que basta possuir um maior nivel de conhecimento em relacio aos
alunos para ensinar uma matéria, o que seria um trabalho simples. Os estudos
de Carvalho e Gil-Pérez, ja em 2001, abordavam o saber e o saber fazer do pro-
fessor, ou seja, os saberes necessarios a formacio tedrica e as relagdes entre a
teoria e a pratica que proporcionam condi¢des para o saber fazer do professor,
divididas entre: saberes conceituais e metodoldgicos da area especifica, saberes
integradores e saberes pedagégicos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001).

Em 2011, Carvalho e Gil-Pérez retomaram os estudos sobre a forma-
¢do dos professores de Ciéncias, em consonancia com os estudos de 2001,
e elencaram nove necessidades formativas do professor de Ciéncias, que
sdo: 1) romper com a visdo simplista de que ensinar é ficil porque exigiria
apenas conhecer a matéria, um pouco da prética e alguns aspectos psico-
pedagdgicos; 2) conhecer a matéria a ser ensinada, com um repertdrio di-
versificado que inclua, por exemplo, a histéria das ciéncias, as orienta¢des
metodoldgicas para a construcido do conhecimento e as intera¢des entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; 3) questionar as ideias docentes de senso
comum e ir além das préprias ideias de ensino e aprendizagem; 4) adquirir
formacdo tedrica sobre a aprendizagem de Ciéncias, buscando um corpo
coerente de conhecimentos que va além de aquisi¢des pontuais e dispersas;
5) saber analisar criticamente o ensino tradicional para superar suas limi-
tacOes e apresentar propostas de renova¢do que rompam com a visio unila-
teral da docéncia; 6) saber preparar atividades capazes de gerar aprendiza-
gem efetiva; 7) saber dirigir o trabalho dos alunos, para que eles alcancem
os objetivos propostos; 8) saber empregar a avaliagio como instrumento
para aprimorar o ensino e promover o avanc¢o da aprendizagem dos alunos
e 9) adquirir formacio necesséria para associar ensino e pesquisa didatica
e conceber seu trabalho como uma pesquisa, uma tarefa aberta e criativa

(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).
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4. Para maiores informagoes,
consultar pagina da Capes sobre
formacéo de professores da educagao
basica: <www.capes.gov.br>.

Essas necessidades formativas do professor de Ciéncias, defendidas
por Carvalho e Gil-Pérez (2011), orientam para aspectos positivos de uma
formacio de professores. Com isso, revelam quio distantes alguns cursos de
formacio de professores de Ciéncias estdo de contemplar todos os aspectos
formativos que viabilizam uma formacio unitaria, propiciando ao licencian-
do a percepgio de sua condi¢io como sujeito e de sua importincia como inte-
lectual transformador de si e, igualmente, de sua comunidade.

Vasconcelos (2009, p.37) também destaca algumas necessidades forma-
tivas do professor e reitera que este deve estar “seguramente preparado” para
exercer seu oficio e conhecer todas as possibilidades e desafios de sua profissio,
com uma gama de conhecimentos sistematizados em base cientifica, filoséfica,
pedagégica e tecnoldgica, que incidem nos aspectos técnicos do conteudo da
disciplina a ser ensinada; nos aspectos de formacio prética, que condiz com o
conhecimento que o professor deve ter da pratica profissional; nos aspectos de
formagio pedagdgica, que possibilitam ao professor pensar, de uma parte, so-
bre seu papel na sociedade e seu compromisso com os alunos e, de outra, sobre
a educacio e seus componentes, como objetivos, meios e fins, e sua abrangéncia
e influéncia; nos aspectos da formacéo politica: como um profissional que traba-
Iha com o humano, com o social, o professor deve preocupar-se com as questdes
que permeiam e condicionam o seu préprio trabalho e a formagio de seu aluno.

Segundo os autores ja citados, muitos problemas nos cursos de licencia-
turas tém sido desvelados: a desarticulacio dos contetidos especificos e peda-
gogicos; as deficiéncias na dindmica e na estrutura dos curriculos dos cursos; a
falta de relacio entre teoria e pratica e as limita¢des de qualidade da formacéo
obtida. Esses problemas, somados a escassez de professores e  diminui¢io da
procura por cursos de licenciaturas, principalmente nas dreas de Quimica, Fi-
sica, Biologia e Matematica, despertaram o governo federal, que, por meio da
Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), tem
empreendido esforcos com programas de formacio docente e de incentivo.*
para sanar a demanda por professores. Dentre esses programas destacamos o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid).

O Pibid foi proposto em 2007 pela Portaria n. 38, de 12 de dezembro de
2007, tendo como base legal a Lei n.9.394/1996, a Lei n.12.796/2013, o De-
creton.7219/2010 e a Portaria n. 96, de 18 de julho de 2013. No inicio do pro-
grama, com a finalidade de fomentar a iniciagdo a docéncia e qualifica-la para o
melhor atendimento a educacio bésica, foram disponibilizadas pouco mais de
3.000bolsas as Institui¢bes Federais de Ensino Superior, priorizando as licen-
ciaturas na 4rea de Ciéncias, que contabiliza um grande déficit de professores
no ensino médio, na seguinte ordem: Licenciatura em Fisica, Licenciatura em

Quimica, Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Biologia.


http://www.capes.gov.br
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O Pibid e a formacao do professor de Ciéncias:
desafios e possibilidades

Como um programa de incentivo a docéncia, o Pibid tem por objetivos:
fomentar a formacdo de professores para a educacio basica em nivel supe-
rior; valorizar o magistério; promover a integragio entre educacio superior
e educacio bésica; elevar a qualidade da formacio inicial dos licenciados e
inseri-los na escola desde o inicio do curso, para participar de experiéncias
metodolégicas e tecnoldgicas e praticas docentes inovadoras e interdiscipli-
nares voltadas a superacéo de dificuldades; estimular os professores da edu-
cacio béasica como coformadores dos futuros professores e colaborar para a
articulagio entre teoria e préatica, elevando a qualidade das a¢ées nos cursos
de licenciatura (BRASIL, 2015).

Um diferencial do Pibid é a concessio de bolsas no s6 para os alunos mas
também para os professores das universidades que coordenam as atividades e
orientam os estudantes e os professores das escolas de educa¢io basica que os
supervisionam e acompanham no espaco escolar. Cabe destacar que as bolsas e
os auxilios sdo concedidos aos projetos selecionados por meio de editais.

Com a intencdo de participar do Pibid com seus dois cursos de li-
cenciatura, Quimica e Biologia, o IF Goiano, em 2011, concorreu ao Edital
n.001/2011/Capes/MEC e foi aprovado, dando inicio a seus trés subprojetos
nesse mesmo ano, com 60 bolsistas. O Instituto obteve uma segunda aprova-
¢do em 2014, quando iniciou os subprojetos Interdisciplinar, Quimica e Bio-
logia com 110bolsistas. O crescimento do nimero de bolsistas demonstra a
evolug¢io do Pibid no cAmpus que foi l6cus da pesquisa, além de apontar para
a importancia do programa para o incentivo, o reconhecimento e a qualifi-
cacdo das licenciaturas, por reforcar a formacio de futuros professores em

diferentes niveis e modalidades.

AS ENTREVISTAS COM OS BOLSISTAS DO PIBID

Para o tratamento das respostas dadas pelos licenciandos participantes
da pesquisa, privilegiou-se a andlise de sua inser¢io no Pibid, verificando os
desafios e as possibilidades da formac¢io do professor de Ciéncias. As res-
postas foram agrupadas em dois blocos: a) sobre a participa¢io no Pibid e
b) sobre a formacdo para a docéncia no Pibid. Os depoimentos selecionados
para ilustrar os temas de andlise estio identificados pela letra B, seguida de
um namero que distingue os dezesseis bolsistas entrevistados.

A anélise das questdes de identificacdo dos entrevistados possibilitou
tracar um perfil dos alunos bolsistas do Pibid: 88% eram do sexo feminino e

12% eram do sexo masculino; a maioria possuia entre 17 e 22 anos; 63% dos



A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE CIENCIAS E O PIBID:
NECESSIDADES FORMATIVAS, DESAFIOS E CONTRIBUICOES PARA A DOCENCIA 129

LEGENDA DO GRAFICO1

Q Socializagao do projeto junto a
comunidade escolar

G Formacao com a participacao
dos professores supervisores para o
desenvolvimentodo diagndstico

G Realizagdo do diagnéstico da
comunidade escolar

Q Elaboragao do plano de acdo dos
subprojetos

G Reunides periddicas com a equipe
de trabalho para formacgéo tedrica e
pratica para o desenvolvimento do
projeto

G Definicdo de estratégias com o
grupo para o desenvolvimento das
atividades propostas no plano de agao

@ Encontro trimestral, com

a coordenacdo de drea, do
desenvolvimento das a¢oes propostas
em cada subprojeto

Q Formacdo de grupos para
realizacdo de estudos abordando
questdes socioambientais, ética

e diversidade social; questdes
tedrico-metodoldgicas e diferentes
estratégias didaticas pertinentes
aos subprojetos e a pesquisa em
educacao

0 Realiza¢do de projetos
interdisciplinares nas escolas de
educacéo basica abordando temas
tranversais, previstos no PCN

0 Elaboracao de aulas praticas,
materiais e recursos didatico-
pedagdgicos de natureza ltdica ou
inovadora

G Acompanhamento das atividades
de carater gestor, reunioes de
planejamento, conselhos de classe

e outro eventos que permeiem a
dindmica escolar

o Organizacdo de mostras,

feiras e oficinas formativas para
aperfeicoamento de trabalho e
socializacdo do projeto nas escolas
conveniadas

m Participagao em Seminario
Institucional envolvendo a
comunidade escolar e as licenciaturas
contempladas pelo Pibid no ambito
do IF Goiano

m Desenvolvimento, em parceria
com os programas institucionais LIFE
e Prodocéncia, de agdes didatico-
pedagdgicas

Q Outros

depoentes eram solteiros; 63% estavam cursando Licenciatura em Biologia e
31% cursavam Licenciatura em Quimica; 69% estavam no 8° periodo, 25%
no 6° periodo e 6% no 4° periodo.

Quanto a distribui¢io entre os subprojetos, 50% dos bolsistas partici-
pavam do subprojeto Interdisciplinar, 44% do subprojeto de Biologia e 6% do
subprojeto de Quimica. Desse conjunto 56% alunos desenvolviam atividades
no ensino médio, 31% no ensino médio e no ensino fundamental e 13% so-
mente no ensino fundamental. No que concerne as a¢des a serem desenvol-
vidas de acordo com o projeto institucional do Pibid do IF Goiano, percebe-se
que nem todas elas tiveram a mesma participagio dos bolsistas, conforme

mostra o Graficol:
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Quanto a escolha do curso no momento do vestibular, a maioria dos
entrevistados (56%) disse que tinha a licenciatura como primeira op¢io. Os
demais (44%) afirmaram que a tinham como segunda op¢do porque prefe-
riam outros cursos, como Bacharelado em Quimica, Engenharia Quimica,
Psicologia, Biotecnologia, Direito e Medicina. Por serem jovens e sem expe-
riéncia, os alunos, em sua maioria (63%), ndo exerciam atividade profissio-
nal antes de ingressar no Pibid; apenas 37% deles trabalhavam, um como

professor substituto.
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SOBRE A PARTICIPACAO NO PIBID

Ao responderem sobre o conhecimento que tinham do Pibid, apenas
13% dos bolsistas ndo sabiam por que ele foi criado e a maioria deles conhe-
cia quais eram os seus objetivos, o que é um fator positivo, pressupondo-se
com isso que os licenciandos participam de forma consciente do programa,
do qual conhecem os objetivos e as a¢des, reconhecendo a importancia dele
tanto para sua formacdo como para a formagio continuada dos professores
supervisores, além de identificarem-no como uma possibilidade de pesquisa
e extensdo para os professores coordenadores. Em um estudo avaliativo do
Pibid, Marli André e outros pesquisadores enfatizaram a importancia do pro-

grama quando afirmaram que

nio é simplesmente um programa de bolsas. E uma proposta de incentivo e valorizagio
do magistério e de aprimoramento do processo de formacio de docentes para a edu-
cagio basica. Os alunos de licenciatura exercem atividades pedagogicas em escolas pu-
blicas de educagio basica, contribuindo para a integracio entre teoria e prética, para a
aproximacio entre universidades e escolas e para a melhoria de qualidade da educagio

brasileira (FUNDAGCAO CARLOS CHAGAS, 2014, p.5).

A integracdo entre a teoria e a prética e também entre as instituicbes
formadoras e a escola da educagio basica é fundamental para a melhoria da
qualidade da educacio brasileira. O projeto do Pibid no IF Goiano prevé, nes-
se sentido, momentos de estudo coletivo e elaboragdo de planejamento pelos
licenciandos bolsistas sob a orientacio dos professores supervisores ou dos
coordenadores do projeto. Nas entrevistas, 69% dos bolsistas afirmam ter esse
momento de estudo toda semana, geralmente na escola; 12% indicam que ele
acontece a cada quinze dias e 19% dos bolsistas afirmam raramente ter esse
momento, nem na universidade nem em outro lugar. As atividades desenvolvi-
das nos encontros incluem os “seminarios para desenvolver pesquisas” (B1), a
exposi¢io do “que estd sendo realizado na escola, sobre o que ainda seré reali-
zado e a troca de ideias para projetos que ainda poderio ser realizados” (B3) e,
ainda, a “elaboragio de textos cientificos, o planejamento semanal, a organiza-

¢do das atividades, e a discussio e pesquisa de projetos” (B10).

Ajudamos na confec¢io de cartazes, aulas, slides e projetos que ajudam os alunos como
sobre as DST. Muitos alunos, embora esse seja um assunto normal e de que todos fa-
lem, tém muitas duvidas a esse respeito; auxiliamos nos projetos de feira de ciéncias,
teorias, experimentos, como fazer custo-beneficio, e no projeto de preparagio para o
Enem, ajudando os alunos que nunca fizeram a terem uma ideia de como é a aplicacio
das provas, como é o nivel das provas em questio de dificuldades e como se comportar
na hora da prova e participamos da avalia¢io da escola, do quadro de professores, de

alunos, de salas e da infraestrutura (B8).
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Esses encontros dos bolsistas com seus formadores sdo parte integran-
te do processo formativo do futuro professor no Pibid. O projeto do IF Goiano
prevé também reunides entre os atuais bolsistas do programa e os bolsistas
egressos. No entanto, apenas 31% dos bolsistas disseram haver essas reu-
nides, apesar da extrema importancia que elas tém, visto que oportunizam a
troca de experiéncias, motivacdes e informacées.

Quando questionados se o Pibid mudou a visdo deles sobre a profissio
docente, 94% dos bolsistas responderam que sim. Além disso, 50% dos en-
trevistados responderam que o programa contribuiu para a sua permanéncia
no curso. As respostas discursivas nio apresentaram evidéncias que indicas-
sem a possibilidade de desisténcia e mostraram que a permanéncia no curso
acontece por diversos fatores, como: “permaneco no curso porque eu gosto”
(B1); “a influéncia para prosseguir no curso foi principalmente da familia,
dos professores e dos amigos” (B7); “para mim é uma complementacio da
minha formacio, e s6 poderei ser professor se tiver o diploma de licenciado”
(B10); “as minhas dificuldades nio tinham relacio com a docéncia, entdo nio
houve uma relagdo direta pra que eu nio desistisse” (B11); “mesmo que eu
néo participasse do Pibid, eu ndo abandonaria meu curso, pois minha maior
meta ainda é me formar” (B13).

Nessa perspectiva, os bolsistas também destacaram limites e possibi-
lidades do papel do Pibid para a sua formacio. Deixaram claro que a partici-
pagio no programa contribui com a “experiéncia, ajuda com a bolsa e ensina
a superar as dificuldades na escola” (B4). Na entrevista, B6 afirmou que, em
suas atividades como bolsista, pode “ver que a realidade é totalmente dife-
rente do que vemos no papel. As vezes, dentro da universidade, temos uma
visdo de que a educacio é perfeita, mas no dia a dia escolar vemos que nio
é perfeita”. Para B13, o Pibid mostrou “caminhos, possibilidades e as dificul-
dades que encontraria nesse caminho, ou seja, teve uma importante funcio

norteadora”. Avaliacio semelhante aparece neste depoimento:

O Pibid me influenciou muito, mostrando como é a vivéncia e dando o prazer de estar
dentro da escola, vivenciando o seu dia a dia. O Pibid oportuniza a mudanca de pensa-
mentos, nos atrai para a sala de aula, e nos faz querer ser professor, ser um profissional

da educacio (B8).

Analisando as respostas dos bolsistas sobre o papel do Pibid na for-
macio dos licenciandos, percebe-se que os objetivos propostos pelo progra-
ma sdo atingidos. Aponta para o objetivo de incentivar a docéncia o fato de
os entrevistados terem destacado que participar do programa foi “essen-
cial, pois a experiéncia adquirida foi espetacular, tomei gosto pela profis-

sdo de professor” (B2). Em sua resposta, o aluno B3 reforcou textualmente
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0 objetivo do programa de “promover a integracio entre educa¢io superior e
educagio béasica”. J4 o aluno B7 deu destaque a “experiéncia ampla no campo
da docéncia onde a teoria pode ser dinamizada com a pratica” e a “integra-
¢do com o ambiente escolar pessoal e profissional”, o que compactua com o
objetivo de colaborar para a articulagio entre teoria e pratica, “necessérias a
formacio dos docentes, elevando a qualidade das a¢bes académicas nos cur-

sos de licenciatura” (BRASIL, 2015).

SOBRE A FORMACAO PARA A DOCENCIA NO PIBID

Analisaram-se também quais as contribui¢des do Pibid para a formacio
docente na visdo do bolsista. Para tanto, os bolsistas foram questionados sobre
o papel da universidade, sobre a atuac¢io do professor supervisor e do professor
coordenador, sobre a contribui¢io do Pibid para a supera¢io de dificuldades,
sobre as atividades que contribuem de forma significativa para a sua formagio
a respeito da profissdo docente e sobre a bolsa de incentivo a docéncia.

Constatou-se que a maioria dos bolsistas (88%) est4 satisfeita com o
papel da instituicio em sua formacio. Para esses bolsistas, a satisfacio de-
ve-se, entre outros fatores, ao fato de a instituicdo formadora fomentar “o
investimento na educa¢do” (B1), além de ser “o lugar que proporciona uma
reflexdo de qual profissional devo ser” (B3); “um lugar que ensina muitas
coisas, propicia experiéncias, ensina lidar com diversas situa¢des e a buscar
ajuda” (B5); “com bons professores e que ensinam bem” (B8). Em sintese, “a
instituicido supre a maior parte das necessidades dos cursos, embora deixe a
desejar em alguns aspectos” (B9).

Os bolsistas também destacaram a importancia do papel do corpo do-
cente da instituicio em sua formagio, visto que “os professores das discipli-
nas de educagio sempre explanaram bem as praticas em sala, as tendéncias
pedagdgicas, além de direcionar-nos satisfatoriamente” (B2). Ademais, com
uma riqueza de contetudos didaticos, “por meio de projetos e programas, os
professores incentivam os graduandos a participarem e a vivenciarem como
sera sua formacio” (B11).

No entanto, também h3 limites a serem superados pelas institui¢des
formadoras, como “o ensino da teoria dissociado da pratica” (B7), a maior
“valorizagdo de alguns cursos em relacio aos cursos de licenciaturas” (B15) e
o mau direcionamento do estdgio, uma vez que, segundo B16, a burocracia,
a carga horédria exaustiva e a falta de mediagdo da universidade para a inte-
gracdo com a escola-campo atrapalham seu pleno desenvolvimento e geram
muitos transtornos.

Mesmo reconhecendo essas limitacdes, os bolsistas, em sua maioria

(88%), ressaltaram positivamente a atua¢io do professor coordenador e
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do professor supervisor para o desenvolvimento do programa e para a sua
formacio como futuros professores. Os alunos afirmaram que o professor
coordenador é muito importante, pois ele “propicia momentos de integracio
de conhecimentos dos projetos e discussdo tedrica sobre a docéncia e seus
diversos aspectos, préticas e experiéncias” (B3) e “direciona da melhor forma
as atividades a serem desenvolvidas, esclarece as duvidas e auxilia na cons-
trucdo de a¢des e dos projetos” (B4). Nesse mesmo sentido, 69% dos licen-
ciandos disseram receber motivac¢io, indicagio de atividades e sugestdes de
seus professores supervisores e destacaram a importancia desses professores

na escola, pois eles orientam

as a¢bes previstas nos projetos e transmitem de forma direta e indireta a experiéncia
docente. O supervisor é fundamental, pois ele insere o bolsista diante de todos os acon-
tecimentos da unidade escolar e a sua comunidade, possibilitando ao bolsista a no¢ao

de como é a profissio docente (B10).

Porém, os alunos também reconhecem que hd limites quanto a atua-
¢do de alguns supervisores. O aluno B4 esclarece que deveria ser “o que na
minha vivéncia no programa nio foi vista”: uma parceria e um apoio mais
presente, pois os professores tém o conhecimento e a experiéncia do dia a dia
em uma escola de ensino bésico, os quais certamente auxiliariam os traba-
lhos dos bolsistas na prépria escola. Dos entrevistados apenas 38% disseram
ter conhecido o plano de ensino e de aula do professor supervisor. Portanto,
a maioria dos bolsistas (63%) nio utilizou esse recurso para planejar suas
acbes, embora ele seja primordial para comecar as atividades, tracar metas
e preparar projetos de mediacio de modo a enriquecer o aprendizado dos
alunos e o desenvolvimento das atividades na escola.

Nos subprojetos do Pibid, ha muitas atividades que contribuem de for-
ma significativa para a formacido docente, como o desenvolvimento de proje-
tos de intervencéo para a aprendizagem, de projetos de pesquisa e de projetos
de extensdo — embora nio sejam obrigados a participar da construgio des-
ses projetos, 75% dos bolsistas disseram tomar parte na elaboragio deles. Os
entrevistados destacaram ainda outras atividades desenvolvidas nas escolas
que, além de colaborar para a sua formagéo, despertaram-lhes o interesse
pelo futuro exercicio da docéncia: 75% dos bolsistas indicaram a confecgdo
de materiais diddticos; 63% a atuacio em eventos da escola (festas, mostras
cientificas, reunibes), a aplicagdo em sala de aula de estratégias didaticas ela-
boradas sob a orientacio dos professores supervisores e a participacdo em
eventos cientificos; 11% indicaram o diagnéstico da escola, primeira agido no

Pibid, e apenas 6% dos bolsistas deram destaque ao planejamento de aulas.
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Apesar desse resultado, é vélido ressaltar que o planejamento é de suma im-
portancia para formar o futuro professor e para nortear as atividades de en-
sino/aprendizagem e de verificagdo e avaliacdo delas.

O incentivo 4 docéncia é parte intrinseca do Pibid, pois se espera que
os bolsistas que dele participam sejam motivados a assumir a docéncia como
profissio. Nos relatos, verificou-se que 94% dos entrevistados afirmam que
a experiéncia no programa mudou sua visdo sobre a profissdo docente, o que
resulta em 56% de intencio de seguir a carreira docente. A participa¢io no
Pibid, segundo os bolsistas, possibilitou-lhes ver a docéncia “como um pro-
cesso de aprendizado em conjunto, onde educando e educador tem algo pra
partilhar um com o outro” (B2). Para B5, trata-se de uma possibilidade de
transformacio na qual o professor é o principal agente, o que é endossado

neste depoimento:

A docéncia é muito mais que entrar em uma sala e passar os contetdos, a docéncia
é viver a realidade da sala de aula, dos alunos e dos colegas, ou seja, o professor esta
para a unidade escolar assim como um psicélogo esta para seus pacientes. E necessario
saber dos anseios dos alunos, para que se tenha uma reflexio diferente sobre a pratica

em cada caso (B8).

Diante da realidade presenciada nas escolas, os bolsistas afirmaram
que a profissdo docente precisa ser valorizada e reconhecida pela sociedade e
ter remuneracio justa e condi¢cdes de trabalho adequadas. Além disso, reco-
nheceram as pressdes sobre os professores advindas dos governos para aten-
dimento a indices de qualificacio e ranqueamentos e chamaram atencio para
o fato de que ha uma sociedade sendo formada nas escolas, com pessoas que
merecem o melhor da educacio, pois “é ali que se aprendera para o resto da
vida” (B15), concluindo que os alunos, “independente de ser de uma escola
do estado ou nio, podem ter um ensino de qualidade” (B16).

Os bolsistas também trataram do abandono do curso, de suas dificul-
dades com contetudos especificos, da contribui¢io do Pibid para a superacio
de tais dificuldades e da permanéncia no curso. Quando perguntados se em
algum momento pensaram em abandonar o curso, 63% dos entrevistados
responderam que sim e 38% responderam que ndo. Quanto aos contetudos
de Fisica, Quimica, Matemitica e Biologia, foco inicial do Pibid, a maioria
dos bolsistas (75%) disse ter dificuldades: 44% dos bolsistas com a Quimica,
38% com a Fisica, 31% com a Matematica, 13% com a Biologia e 19% com
outros contetdos. Esse resultado expde um dos desafios da formacio para a
docéncia no programa do cAmpus que foi l6cus da pesquisa: 69% dos bolsis-
tas responderam que sua participagio no Pibid ndo contribui para a solucio

das dificuldades com os contetidos.
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Quanto a influéncia da bolsa na participac¢io do Pibid, 88% dos alu-
nos responderam que o recebimento da bolsa influiu em seu interesse pelo
programa. Caso as bolsas fossem suspensas, 43% dos bolsistas disseram que
continuariam no Pibid, 43% que nio continuariam e 13% dos bolsistas fica-
ram indecisos. No entanto, a maioria (63%) afirmou acreditar que o progra-
ma nio seria interrompido caso houvesse suspensio das bolsas.

Perguntamos, entio, se eles seriam professores, considerando a expe-
riéncia no Pibid e a orientagio recebida pelos professores coordenadores e
supervisores. A maioria dos bolsistas, 56%, respondeu afirmativamente; 6%
revelaram que ja trabalham como professores; 13% afirmaram que nio pros-
seguirdo na docéncia e 26% indicaram que sua decisdo dependera de alguns
fatores, dentre os quais destacamos: “nio sei se farei outro curso, tenho da-
vidas quanto a ser professor e ndo sei se resistirei ao estresse a que os profes-
sores sdo submetidos” (B3); serei professor “se eu vencer o medo de falar em
publico e 0o medo de néo saber controlar a sala de aula” (B4); “prestarei varios
concursos, e, se eu achar outra drea melhor, nio irei para a docéncia” (B6).
Vale ressaltar também questdes referentes A efetividade da educacio basica,

outro motivo de indecisio, como descreve esta bolsista:

O ensino bésico requer diversas mudancas para sua real funcionalidade. Assim, ser
professor requer dedicagio a um determinado ambiente, ou seja, somente uma escola
para lecionar, melhor formacdo continuada oferecida pela subsecretaria de educa¢io
municipal, mais apoio ao profissional docente, mais pessoal de apoio como coordena-

dores, menor carga horaria e melhor remuneragio (B11).

Abolsista deixa-nos claro que oferecer oportunidades de formagéo e de
acesso aos processos formativos ndo muda o cendrio do sistema educacional
brasileiro de dependéncia das diretrizes internacionais, de descontinuidade e
de postergacio de prioridades, o que nos remete a Brzezinski (2014, p.117),
para quem “as medidas governamentais sio atravessadas por contradi¢bes”

« P ~ P ~ L
e “as politicas da educagio se configuram por céleres acdes governamentais”,
que se desenvolvem de diversos modos, mas “sob a histérica forma de desen-

volvimento desigual e combinado”.

Consideracoes finais

E inegavel que, nos dltimos anos, houve avan¢os no sistema educa-
cional brasileiro, porém todos os desafios em torno da profissio docente,
como a precarizagdo das condi¢bes de trabalho, as limitacdes da formagio
inicial e da formacdo continuada e o desprestigio da prépria carreira perante

a sociedade, continuam tornando a docéncia pouco atrativa. Apesar disso,
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diante do exposto pelos bolsistas, percebe-se que a participagdo no Pibid se
traduz na concretiza¢io da maioria dos objetivos do programa e ainda que a
oportunidade de pesquisa, extensdo e inovac¢io propicia experiéncias forma-
tivas e emancipatdrias, fomentando a entrada e a permanéncia de alunos nas
licenciaturas e, assim, de profissionais na carreira docente.

A anilise dos dados coletados nos permite verificar que a participagio
no Pibid contribui substancialmente para a satisfacio das necessidades for-
mativas do professor de Ciéncias, como apresentadas por Carvalho e Gil-Pé-
rez (2011), pois o programa possibilita aos bolsistas: romper com a visdo
simplista sobre o ensino; questionar ideias docentes do senso comum; ana-
lisar criticamente o ensino tradicional; aprender atividades significativas;
saber avaliar se houve aprendizagem; participar em projetos que associam
o0 ensino e a pesquisa didatica e conceber o seu futuro trabalho como uma
tarefa aberta de criacio e como pesquisa e extensio.

No entanto, observa-se nas anélises que também h4 limites e desafios
que os licenciandos devem vencer para que tenham uma formacgio docente
integral e qualificada, como: conhecer e superar as préprias dificuldades nas
matérias a serem ensinadas; adquirir conhecimentos sobre a aprendizagem
de Ciéncias, que vdo além de informagdes pontuais e dispersas, e apreender
aimportancia do plano de aulas para a elaboragéo, a aplica¢io, o acompanha-
mento e a avaliacdo do ensino e da aprendizagem. Percebe-se também que a
bolsa recebida tem grande influéncia sobre o interesse dos alunos pelo Pibid,
porém nio é um fator necessariamente determinante para a permanéncia
deles, visto que foi igual a porcentagem de respostas a questdo sobre sair
(43%) ou permanecer (43%) no programa caso a bolsa fosse suspensa.

Diante disso, reiteramos a importincia de a¢des, principalmente go-
vernamentais, para efetivar o atendimento as necessidades formativas dos
professores de Ciéncias e também para avaliar os prds e contras da consti-
tuicdo e da manutencio do Pibid. Essas a¢cées coadunam com politicas publi-
cas de valorizac¢do da carreira do magistério, como um incentivo a profissio
docente, tendo a formagéo inicial dos futuros professores nao pautada pelo
viés mercantil, mas pela qualidade dos cursos de licenciaturas, e ainda como
uma motivagio a docéncia, com recursos fisicos, estruturais e financeiros, que
concorrem para o reconhecimento social da importancia do trabalho docente.

Proporcionar acesso a formagio sem garantir a qualidade, a permanén-
cia, o compromisso, o acompanhamento e o financiamento necessarios nio
muda o histérico de desafios e limites impostos ao sistema educacional brasi-
leiro nem coloca os profissionais da educa¢io em patamares de superacio da
desvaloriza¢io e da precariedade formativa e salarial, o que desvela muitas

contradi¢des a serem superadas.



A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE CIENCIAS E O PIBID:
NECESSIDADES FORMATIVAS, DESAFIOS E CONTRIBUICOES PARA A DOCENCIA

REFERENCIAS

AZEVEDO, Janete Maria Lins de. A educagéo como politi-
ca publica. 3.ed. Campinas: Autores Associados, 2004.

(Colecio Polémicas do Nosso Tempo, 56).

BARDIN, Laurence. Andlise de contetido. Lisboa: Grafica

de Coimbra, 2014.

BRASIL. Lein. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Esta-
belece as diretrizes e bases da educac¢do nacional. Did-

rio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 24 dez. 1996.

. Ministério da Educacio. Secretaria de Educa-
¢do Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais:
Ciéncias Naturais - terceiro e quarto ciclos do ensino

fundamental. Brasilia, DF: SEF, 1998.

. Ministério da Educac¢do. Conselho Nacional de
Educac¢io. Conselho Pleno. Resolugdo CNE/CP n.1, de
18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Formacgio de Professores da Edu-
cacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacio plena. Disponivel em: <http://portal.

mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/resl 2.pdf>. Acesso

em: 6 dez. 2014.

. Portaria Normativa n.38, de 12 de dezem-
bro de 2007. Dispde sobre o Programa de Bolsa Ins-
titucional de Inicia¢do & Docéncia — Pibid. Disponivel
em: <https://www.capes.gov.br/images/stories/down-

load/legislacao/Portaria Normativa 38 PIBID.pdf>.

Acesso em: 7 dez. 2014.

.Lein.13.005, de 25 de junho de 2014. Institui
o Plano Nacional de Educagdo — PNE. Didrio Oficial da

Unido, Brasilia, DF, 26 jun. 2014. Se¢do 1, p. 1.

. Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior. Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia. Brasilia, 2015. Disponivel em:

<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespi-

bid/pibid>. Acesso em: 5 jan. 2015.

BRZEZINSKI, Iria. Formacdo de profissionais da Edu-

cagdo e mudancas na LDB/1996: dilemas e desafios?

137

Contradi¢des e compromissos? In: BRZEZINSKI, Iria
(Org.). LDB/1996 contempordinea: contradi¢bes, tensdes,

compromissos. Sio Paulo: Cortez, 2014. p.112-143.

CARVALHO, Ana Maria Pessoa de; GIL-PEREZ, Daniel. O
saber e o saber fazer do professor. In: CASTRO, Amélia
Domingues; CARVALHO, Ana Maria Pessoa de. Ensinar a

ensinar. Sao Paulo: Cengage Learning, 2001. p. 107-124.

. Formagdo de professores de Ciéncias: tendéncias
e inovagdes. 10.ed. Sao Paulo: Cortez, 2011. (Colegio

Questdes da Nossa Epoca, 28).

CHAUI, Marilena. A universidade operacional. Folha de
S. Paulo, 9 maio 1999. Disponivel em: <http://wwwl.
folha.uol.com.br/fol/brasil500/dc 1 3.htm>.
em: 7 dez. 2014.

Acesso

FREITAS, Helena Castro Lopes de. Formagéo de profes-
sores no Brasil: 10 anos de embates entre projetos de
formacao. Educagio & Sociedade, Campinas, v. 23, n. 80,

p.136-167, set. 2002.

FUNDAGAO CARLOS CHAGAS. Um estudo avaliativo do
Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docén-
cia (Pibid). Bernardete A. Gatti; Marli E.D.A. André;
Nelson A.S. Gimenes; Laurizete Ferragut, pesquisa-
dores. Textos FCC, Sdo Paulo: Fundagdo Carlos Chagas,

v.41, set. 2014.

MASCARENHAS, Angela Cristina Belém. A contribui¢io
do materialismo histérico-dialético para a anélise das
politicas educacionais. In: CUNHA, Célio da; SOUSA,
José Vieira de; SILVA, Maria Abadia da (Orgs.). O méto-
do dialético na pesquisa em educagdo. Campinas: Autores

Associados, 2014. p.177-182.

Pucci, Bruno; OLIVEIRA, Newton Ramos; ZUIN, Anto6-
nio Alvaro Soares. Adorno: o poder educativo do pensa-

mento critico. Petrépolis: Vozes, 1999.

VASCONCELOS, Maria Lucia M. Carvalho. A formagéo
do professor do ensino superior. Niter6i: Intertexto; Sdo

Paulo: Xama, 2009.


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/res1_2.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/res1_2.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_Normativa_38_PIBID.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_Normativa_38_PIBID.pdf
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid
http://www1.folha.uol.com.br/fol/brasil500/dc_1_3.htm
http://www1.folha.uol.com.br/fol/brasil500/dc_1_3.htm




A sala de aula

9. Como iluminar os insetos? Uma 12. A poesia matematica no processo
atividade de ensino de Ciéncias ensino-aprendizagem
no ensino fundamental
13. Modelos Didaticos Alternativos para

10. Hipermidia como recurso didatico para aulas a socializacao no ensino de Biologia
de Educacao Ambiental: uma experiéncia
abordando uso e consumo de dgua 14. Videos como recurso ao aprendizado

de Biologia Celular no ensino superior
11. Histoérias em quadrinhos como
recurso didatico potencialmente
interdisciplinar: uma proposta
para ensino de Ciéncias






Como iluminar os
insetos: uma atividade
de ensino de Ciéncias no
ensino fundamental

1. Mestre em Educacao pela
Universidad del Salvador da Argentina
(2012) e em Educacéo para Ciéncias e
Matematica pelo Instituto Federal de
Goias (2015). E professor do Instituto
Federal de Goids/Campus Jatai.
E-mail: prof.tavao@gmail.com.

2. Doutor em Educacdo pela
Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (2016). E professor do Instituto
Federal de Goids/Campus Jatai.
E-mail: rdiogo@gmail.com.

OCTAVIO MARCOS MARTINS MANI"
RODRIGO CLAUDINO DIOGO?

As diretrizes curriculares nacionais gerais da educagio bésica (BRASIL,
2013) ressaltam a importancia que o ensino fundamental tem para a ampla
formacio dos estudantes como cidadios e seres humanos, além de se esperar
que a formagéo oferecida também oportunize a possibilidade de que os estu-
dantes deem continuidade aos estudos. Esse papel de destaque conferido ao

ensino fundamental pode ser percebido no seguinte trecho:

A escola constitui a principal e, muitas vezes, a tinica forma de acesso ao conhecimento
sistematizado para a grande maioria da populagdo. Esse dado aumenta a responsabili-
dade do Ensino Fundamental na sua fun¢io de assegurar a todos a aprendizagem dos
contetidos curriculares capazes de fornecer os instrumentos basicos para a plena inser-

¢do na vida social, econdmica e cultural do pais. (BRASIL, 2013, p.115).

Entre esses contetidos curriculares encontram-se os relativos as Cién-
cias da Natureza. No que se refere ao ensino das Ciéncias da Natureza, é

preciso ter em mente que

a ciéncia é mais do que uma colecio de conceitos ligados por uma teoria, como é tradi-
cionalmente ensinado. A ciéncia busca uma explicacio para algum problema sobre a na-
tureza, com os conceitos nascendo da necessidade de justificar um raciocinio. A colecdo
de fatos e teorias é o subproduto mais importante dessa excitante tarefa de procurar

explicar com seu préprio raciocinio um fendémeno da natureza (CARVALHO, 2005, p. 50).

Historicamente, entretanto, o ensino de Ciéncias no Brasil tem
apresentado certa caracteristica que, segundo Benetti (2011), “em geral,

nio permite aos alunos uma discussio sobre as causas dos fenémenos,
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nem as possiveis rela¢des entre elas.” (BENETTI, 2011, p.1175). Dentre essas
marcas do ensino de Ciéncias é preciso destacar: “a forte influéncia dos exa-
mes de admissdo ao ensino superior, o ensino expositivo, geral, superficial
e baseado na memorizacdo, o namero insuficiente de aulas e a excessiva de-
pendéncia dos manuais didéticos.” (DIOGO; GOBARA, 2008).

O rompimento com a tradi¢io no ensino de Ciéncias é responsabilidade
de todos os atores que compdem o sistema educacional brasileiro, mas me-
rece destaque o papel docente no processo de reinvencdo das caracteristicas
tradicionais, visto que o professor é o responsavel por oferecer aos alunos
condi¢ées e métodos apropriados para que possam construir, progressiva-
mente, o conhecimento cientifico. Dessa forma, o ensino de Ciéncias nio se
resume a questdo do conteudo, porém engloba a didatica, as metodologias e
as posturas pedagégicas (CARVALHO, 2000).

Uma das posturas pedagdgicas que podem ser adotadas pelo professor
é a conhecida como construtivista, segundo a qual o aluno é o principal ator
no processo de aprendizagem e o professor deve desenvolver suas interven-
¢bes como um mediador ou facilitador. Nessa perspectiva, o aluno pode ar-
ticular respostas, argumentar, discutir com seus companheiros, testar hipé-
teses, sendo capaz de compreender determinados contetdos, além de poder
articular o conhecimento com seu cotidiano (CARVALHO, 1989).

Uma forma de desenvolver atividades de ensino e aprendizagem de
teor construtivista é por meio de aulas experimentais, especialmente aque-
las em que os alunos desenvolvem, em grupo, as atividades propostas. Nesse
tipo de atividade, uma série de habilidades e competéncias é trabalhada: di-
visdo de tarefas, responsabilidade individual e coletiva, negociagio de ideias
e diretrizes para a solugdo dos problemas. No entanto, realizar aulas com
essa abordagem exige que os professores: planejem as atividades em grupo,
observem e avaliem o andamento da aula, discutam previamente as regras de
convivéncia e expliquem a necessidade de respeitar as opinides do colega e de
garantir que todos participem do experimento (CARVALHO et al., 2005). Nio
é suficiente, apenas, reunir os alunos e esperar que todos esses eventos ocor-
ram naturalmente; é preciso que o professor garanta que a atividade possa

favorecer a aprendizagem de todos. Nesse sentido, vale destacar, ainda, que,

no contexto de ensino de Ciéncias, esta troca de ideias entre os alunos e a elaboragédo de
explicagbes coletivas possibilitam o contato com um aspecto importante para a formagio
de uma visdo da Ciéncia como uma constru¢io de uma comunidade, cujas teorias estio
em constante processo de avaliacdo. Os alunos devem conhecer esta faceta do conheci-
mento cientifico, identificando-o como o resultado de intera¢des entre ideias diferentes,
como réplica a outros enunciados e também sujeito a novas réplicas. Geralmente, a visdo
de Ciéncia que é veiculada na escola é aquela de um conhecimento estético, através da

apresentacio de teorias acabadas, inquestionaveis. (CAPECCHI; CARVALHO, 2000, p.2).



COMO ILUMINAR OS INSETOS: UMA ATIVIDADE DE ENSINO
DE CIENCIAS NO ENSINO FUNDAMENTAL 143

Galiazzi et al. (2001) também ressaltam os aspectos positivos das ativi-
dades experimentais que, segundo eles, sdo geralmente caracterizadas como
um importante recurso no desenvolvimento de saberes conceituais, proce-
dimentais e atitudinais. O trabalho de Labura (2005), igualmente, destaca
o interesse dos alunos por atividades dessa natureza, bem como o reconhe-
cimento de professores sobre a relevancia da prética experimental na escola
como instrumento para a aprendizagem de Ciéncias.

E preciso, contudo, garantir aos alunos a liberdade de expressao e acio,
visto que, mesmo quando lidam com materiais, espécimes e instrumentos, se
a aula nio lhes garantir essas liberdades, os estudantes podem permanecer
passivos no processo de aprendizagem. Isso porque o aprendizado de Ciéncias
nio requer somente habilidade de observagio e manipulagdo, exige também
especulacio e formacio de ideias préprias (KRASILCHIK, 1987). A questio da

liberdade na experimentagéo ja fora apontada por Piaget, que afirma:

Se existir um setor no qual os métodos ativos se deverdo impor no mais amplo sentido
da palavra, é sem duvida o da aquisicdo das técnicas de experimentacio, pois uma ex-
periéncia que nio seja realizada pela prépria pessoa, com plena liberdade de iniciativa,
deixa de ser, por defini¢do, uma experiéncia, transformando-se em simples adestra-
mento, destituido de valor formador por falta de compreensio suficiente dos porme-

nores das etapas sucessivas (PIAGET, 1976, p. 20).

Considerando as caracteristicas tradicionais do ensino de Ciéncias no
Brasil e a necessidade do uso de novas abordagens para o ensino desse con-
junto de saberes, é essencial destacar seu papel na formacdo do cidadio no

ensino fundamental, como faz Santos (2007, p.478, grifo nosso):

Em uma cultura permeada pelos avancos cientificos tecnolégicos e suas relacdes com a
sociedade, é imprescindivel garantir que o ensino de ciéncias acontega desde os anos iniciais
do EF, com qualidade e relevancia social [...] como parte importante do letramento mais

amplo que compée a formagéo genérica do ser humano.

O ensino de Ciéncias, nesse nivel educacional, deve garantir que os alu-
nos “tomem contato, pela primeira vez, com certos conceitos cientificos em
uma situa¢io de ensino, e muito da aprendizagem subsequente em Ciéncias
depende desse contato” (CARVALHO, 1997, p. 153). Ha quase duas décadas os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Ciéncias Naturais ja tratavam da

importancia do conhecimento cientifico para o ensino fundamental:

Considerando a obrigatoriedade do ensino fundamental no Brasil, ndo se pode pensar
no ensino de Ciéncias Naturais como propedéutico ou preparatdrio, voltado apenas

para o futuro distante. O estudante nio é s6 cidadio do futuro, mas ja é cidaddo hoje, e,
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nesse sentido, conhecer Ciéncia é ampliar a sua possibilidade presente de participa¢io
social e desenvolvimento mental, para assim viabilizar sua capacidade plena de exerci-

cio da cidadania. (BRASIL, 1998, p.23).

Assim, dada a relevancia do ensino de Ciéncias para a formacio dos alu-
nos no periodo inicial da educagio bésica, tornam-se essenciais a pesquisa, o
desenvolvimento e a avaliacio de recursos didaticos e metodologias adequa-
dos as criangas dessa etapa da escolarizagio.

Diante de tal contexto, este trabalho tem como objetivo expor o desen-
volvimento e a andlise da aplicacdo de uma proposta de atividade experimental
voltada ao ensino de conceitos sobre reflexdo da luz para alunos da primeira
etapa do ensino fundamental. Essa atividade foi desenvolvida com o intuito
de proporcionar aos alunos a possibilidade e a liberdade de iniciativa para ma-

nipular objetos e tentar solucionar a situagdo-problema que foi apresentada.

Um breve histérico

O processo de elaboragio, aplicagio e andlise do recurso did4tico foi rea-
lizado em 2014 como uma das atividades da disciplina de Anélise e Desenvol-
vimento de Recursos Didaticos para o Ensino de Ciéncias e Matemitica, do
curso de Mestrado Profissional em Educagdo para Ciéncias e Matemadtica do
Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de Goids/Campus Jatai.

A defini¢do pelo desenvolvimento e pela anilise de um experimento
como recurso didatico para o ensino de Ciéncias foi feita logo no primeiro en-
contro da disciplina. Ap6s essa escolha, foi realizada uma breve revisio de lite-
ratura sobre as formas de utiliza¢io dos experimentos no ensino fundamental,
que foi o nivel educacional escolhido pelos pesquisadores. Essa breve revisio
possibilitou o contato com os trabalhos desenvolvidos pelo grupo de pesquisa
do Laboratério de Pesquisa e Ensino de Fisica (LaPEF) da Universidade de Sao
Paulo, criado no final da década de 1970 pelos professores de Metodologia do
Ensino de Fisica para ser um local de estudo e pesquisa sobre o processo de
aprendizagem de Ciéncias, voltado principalmente ao ensino de Fisica reali-
zado no dmbito da escola publica (FACULDADE DE EDUCAGCAO DA USP, 2007).

Entre os diferentes projetos desenvolvidos pelo LaPEF, foi selecionado
como referéncia o trabalho que aborda o ensino de contetdos sobre aluz. Em
sintese, esse trabalho desafia os alunos a resolver o problema de iluminar o
isopor que se encontra atrds de um aparato opaco, utilizando apenas uma
luminéria e dois espelhos (LUz, 2003). Tendo como base o trabalho selecio-
nado, foi elaborada uma proposta inicial de desenvolvimento da atividade,
que foi apresentada aos colegas e a professora responsavel pela disciplina.

Em atenc¢do aos apontamentos realizados pela professora e pelos colegas,
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Fonte:

Dados
organizados
pelos autores.

foram feitas algumas modifica¢des, dentre as quais merecem destaque: a)
desenvolver a atividade no segundo ano do ensino fundamental, que é uma
série anterior A proposta pelo projeto inicial e b) incrementar a identidade
visual, deixando o experimento mais atrativo, com o uso, por exemplo, de
miniaturas de insetos em vez de um pedaco de isopor. O processo de avalia-
¢do conduzido em conjunto ressalta a importancia da discussdo, na medida
em que uma apresentagdo prévia a um grupo externo e diversificado traz
contribuicdes e acrescenta ideias que tendem a contribuir para o sucesso do
desenvolvimento e da aplica¢io da atividade.

Na versido final da atividade foi utilizado um aparato confeccionado em
madeira, adaptado a partir da proposta original. Essa modifica¢io tornou o kit
experimental prético, seguro e de ficil manuseio. Além disso, outro diferencial
foi a utilizagdo de brinquedos de plastico para serem iluminados atras do apa-
rato (parede), tais como borboletas, aranhas, mosquitos, joaninha, abelha. O
objetivo dessa escolha foi favorecer o interesse dos alunos, mediante o manu-
seio de um material com uma identidade visual bem mais atrativa, associando
ao dinamismo praticidade e seguranca. As outras altera¢des que foram feitas
estio sintetizadas no Quadro 1, no qual aparecem as principais caracteristicas

da proposta original do LaPEF e da versdo aplicada no estudo qui descrito

CARACTERISTICAS DA PROPOSTA ORIGINAL DO LAPEF E DA ATIVIDADE APLICADA NO ESTUDO

PROPOSTA APLICADA NO
PROPOSTA LAPEF ESTUDO

Turmas de 3° e 4° anos do ensino
fundamental.

Papeldo, luminaria, isopor e dois
espelhos.

Turma de 2° ano do ensino funda-
mental.

Madeira, lanternas de LED, vidros
transparentes, réplicas de insetos,
dois espelhos e dois pedacos de

madeira com um lado em tintura

fosca e outro envernizado.

Como iluminar o “bicho” atras do
aparato, utilizando os dois espe-
Ihos, os vidros transparentes e os
pedacos de madeira.

Como iluminar o isopor atras do
aparato, utilizando apenas os dois
espelhos.

Os fundamentos da proposta:
os trabalhos do LaPEF

As pesquisas desenvolvidas no LaPEF sido dimensionadas por meio de
um raciocinio hipotético-dedutivo de carater investigativo e tém o propdsi-
to de verificar se as atividades de manipulag¢do e de conhecimento fisico, ao
serem aplicadas nas aulas de Ciéncias, oferecem aos alunos condi¢ées de in-

teragir com os fenémenos e explica-los. Essa linha de atuagdo esta de acordo
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com a concep¢io construtivista, na qual o ensino deve ser iniciado a partir de
problemas que o aluno deve resolver (CARVALHO, 1989).

As propostas de atividades experimentais desenvolvidas no LaPEF, sob
a coordenac¢io de Anna Maria Pessoa de Carvalho, sio constituidas de trés

etapas distintas, mas articuladas:

+ Etapal:neste primeiro momento, os objetos sio apresentados as crian-

cas, que agirdo sobre eles, manuseando-os, interagindo com o material.

+ Etapa?2: nesta etapa, os alunos deverio se reunir em pequenos gru-

pos, e um problema serd proposto a eles.

+ Etapa3: no terceiro momento, os alunos, organizados em um circulo, em
uma roda de conversa, mediada pelos professores que aplicaram a pro-
posta, responderdo como e por que conseguiram resolver o problema.

Na sequéncia, é realizada uma discussdo com toda a classe em que, ini-
cialmente, é solicitado as crian¢as que exponham como resolveram o proble-
ma e, posteriormente, por que aquela foi a melhor solu¢do. Dessa forma, os
alunos tém a oportunidade de tomar consciéncia de suas ag¢des, refletindo
sobre elas, com a possibilidade de construir explicacdes causais para o feno-
meno estudado (CARVALHO, 2000).

Apesar das diferencas entre a proposta original e a que foi aplicada nes-
te trabalho, buscou-se possibilitar a realizacdo das mesmas etapas de ensino
que fundamentaram as atividades desenvolvidas no LaPEF: por meio de um
experimento, partindo de uma situa¢io-problema, propiciar aos alunos con-
di¢cdes de construir hipéteses, levando-os a uma explicacio que se aproxime

da légica cientifica sobre a reflexio da luz.

A aplicacao do recurso didatico

A atividade envolvendo o recurso desenvolvido foi executada em uma
Unica tarde, das 13h as 17h. Participaram vinte e trés alunos, sendo dez me-
ninos e treze meninas, separados em cinco grupos: trés com cinco integran-
tes e dois com quatro. A realiza¢io da atividade foi acompanhada pelas duas
professoras da sala, a professora regente e a professora de apoio, responsavel
por assistir uma crianca cadeirante, que, assim como as demais, participou
ativamente do experimento, interagindo com os materiais e com os compo-
nentes do grupo. A presenca das professoras nio influenciou no andamento
da aula, sobretudo porque os alunos se mostraram empolgados e envolvidos
com os desafios propostos no experimento.

No primeiro momento, foram disponibilizados aos alunos os kits com
os materiais que podem ser vistos na Figural. Nesta etapa da proposta, os

objetos dos kits (aparato, lanterna, dois espelhos, dois vidros transparentes,
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dois blocos de madeira, fosco de um lado e envernizado do outro) foram apre-

sentados as criangas, e o seguinte problema foi colocado: “Como iluminar o

objeto atras do aparato utilizando os materiais disponiveis?”:

FIGURA1

O material
disponibilizado
aos alunos

Fonte: Acervo
dos autores.

As criangas manipularam os objetos, inicialmente, para conhecé-los e,
em seguida, passaram a formulacio das hipdteses e aos testes para resolver
o problema (Figura 2). Segundo Kamii e Devries (1986), é importante que a
atividade escolhida permita diferentes a¢des sobre os materiais envolvidos,
possibilitando aos alunos o controle do fenémeno, que podera ser reproduzi-

do quantas vezes forem necessarias para sua compreensaio.

FIGURA 2
Alunos
manipulando os
objetos

Fonte: Acervo
dos autores.
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No segundo momento, os alunos se empenharam em resolver o pro-

blema proposto. A principio, eles utilizaram, entre os materiais disponiveis,

apenas os espelhos, como mostra a Figura 3:

FIGURA3
Alunos
resolvendo
a situagcao
problema

Fonte: Acervo
dos autores.

Quando todos os grupos resolveram a situagdo-problema, foram adi-
cionados os outros objetos a atividade, a saber: o vidro transparente e a ma-
deira com um lado envernizado e o outro fosco, os quais as crian¢as deveriam
utilizar para repetir o experimento. O novo desafio proporcionou aos alunos
momentos problematizadores, suscitando debates e reflexées acerca do co-
nhecimento sobre a reacdo dos novos materiais 4 exposicdo de luz, ja que
houve situacbes diferentes das propiciadas inicialmente pelos dois espelhos.

Nesta etapa, foram feitas as criangas as seguintes questdes: “o que
acontece quando utilizamos os dois espelhos?”; “o que acontece quando uti-
lizamos os dois vidros transparentes?”; “o que acontece quando utilizamos a
madeira?” e “foi possivel manipular dois ou mais objetos para resolver o pro-
blema proposto?”. O papel dos pesquisadores foi fundamental para a com-
preensdo dos alunos ao facultar que todos experimentassem cada uma das
situa¢des questionadas.

No terceiro momento, os alunos foram organizados em um circulo para

uma roda de conversa mediada pelos professores que aplicaram a proposta,
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como exibe a Figura4. Segundo Capecchi e Carvalho (2000), para tomar

consciéncia daquilo que fizeram, as criancas devem responder como e por

que agiram daquela forma.

FIGURA 4
Momento
darodade
conversas

Fonte:
Acervo dos
autores.

Neste momento, cada aluno péde expor oralmente as estratégias utili-
zadas para resolver o problema inicial, respondendo também aos questiona-
mentos que foram feitos durante o processo de experimentacio. Para fins de

clareza, o Quadro 2 apresenta a sintese da atividade.

QUADRO 2
SINTESE DA ATIVIDADE

SINTESE DAS ATIVIDADES REALIZADAS PELO
PROFESSOR E ALUNOS

O material é apresentado e disponibilizado aos alunos.

O problema a ser resolvido é apresentado aos alunos: “Como
iluminar o objeto atras do aparato utilizando os materiais
disponiveis?”.

Os alunos utilizam os materiais disponiveis (espelhos) para
encontrar um arranjo que solucione o problema inicial.

Os pesquisadores fazem perguntas aos alunos de forma a
instiga-los e auxilid-los na resolucao da situacdo-problema.
Depois de os alunos encontrarem a solucao, sdo incluidos
novos materiais: o vidro transparente e a madeira com um
lado envernizado e o outro fosco.

O professor faz novas perguntas aos alunos.

Os alunos debatem as estratégias adotadas para a solucdo
do desafio e os pesquisadores conduzem os alunos para que
respondam como resolveram o problema e também justifi-
quem suas decisdes e acoes.

Fonte

Dados
organizados
pelos autores.
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A avaliagdo da aplica¢do do experimento com os alunos foi conduzida
pelos professores-pesquisadores continuamente durante e ap6s o processo
de ensino-aprendizagem. Foram analisados o interesse e a participagdo das
crian¢as no desenvolvimento da proposta de ensino, considerando cada uma
das etapas. Ademais, ao final a turma foi convidada a fazer um relato escrito/

desenhado sobre o que foi aprendido.

Resultados, andlises e discussao

Para resolver o problema apresentado, os alunos fizeram diferentes
tentativas. Em alguns grupos, enquanto dois integrantes seguravam os es-
pelhos, o terceiro tentava refletir a luz até iluminar o objeto; em outros, as
criancas nio quiseram ajuda dos colegas e s6 elas seguraram os dois espelhos.

No esfor¢o de atender ao que foi pedido, todos os alunos se empe-
nharam e participaram da atividade. Alguns ficaram mais envergonhados,
porém permaneceram durante todo o tempo pr6ximos ao experimento e as
vezes sugeriram algum procedimento. Quando um grupo conseguia resolver
a situagdo-problema, os outros se sentiam desafiados a também encontrar
a solu¢do. Houve momentos em que eles buscaram apoio entre si, a fim de
verificar a estratégia que obteve éxito. Foi um exercicio interativo, no qual
percebemos a unido da turma pela necessidade que os alunos tinham de com-
partilhar a experiéncia com os demais.

As criancas foram, entio, questionadas sobre o que aconteceria se uti-
lizassem os dois vidros transparentes e os dois blocos de madeira. O objetivo
da inser¢do desses novos materiais foi levar os grupos a perceber as diferen-
¢as na reflexio da luz. Com os vidros, mesmo nio sendo tio eficazes como os
espelhos, os alunos também conseguiriam iluminar o inseto atrds da parede,
mas, com a madeira do lado fosco, ndo obteriam éxito, uma vez que a luz no
é refletida por esse material. Como a sala estava escura, o objeto pdde ser um
pouco iluminado com os vidros e com a parte envernizada da madeira, o que
nio ocorreu com a parte fosca.

No momento do debate e da exposi¢do das estratégias de resolugio do
problema, o didlogo foi intenso, todos queriam participar, emitir suas opi-
nides. Foi possivel observar que os alunos conseguiram compreender e expli-
car o que aconteceu, mesmo sem conhecer o conceito de reflexdo da luz. Isso
pode ser percebido pelo repetido uso da palavra reflexo. Foi notério que os
alunos constataram que a luz segue em uma mesma dire¢do e sentido quando
é refletida, o que ficou claro com a afirmacio de que ela passava pelos espe-

lhos para s6 entdo chegar até o objeto a ser iluminado.
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Os alunos também chegaram a conclusdo de que o lado fosco da ma-
deira nio reflete a luz e, por isso, nio possibilitava iluminar o objeto. Eles
afirmaram que os blocos de madeira fosca nio “levam a luz”, mas nio soube-
ram explicar exatamente quais sdo as causas desse fené6meno. Com os vidros
transparentes, foi possivel iluminar o objeto, mas em menor intensidade,
diante do que eles disseram que aquele material “segurava pouco a luz” e, por
isso, ndo iluminou tio bem quanto o espelho. Esse raciocinio se aproxima das
formas de pensamento identificadas por Gongalves e Carvalho (1995, p.8),
segundo os quais muitos alunos nio se referem a luz como entidade que se
move no espaco, que “sai”, “percorre um espaco”, “atravessa”, “bate”; a maio-
ria se refere a luz como algo estatico, preso em determinado espago, apenas
iluminando os outros materiais.

Durante o debate, evidenciaram-se, por meio das indaga¢des e das colo-
cacdes feitas pelas criancas, a capacidade dos alunos do ensino fundamental
em compreender fenémenos fisicos considerados dificeis e a necessidade de
se trabalharem tais conteidos de forma experimental desde as séries iniciais.
Nas respostas e explica¢des, observou-se a proximidade da légica cientifica
sobre a reflexdo da luz, tendo em vista que cientificamente a reflexdo é o fe-
ndémeno que consiste no fato de a luz voltar a se propagar no meio de origem
ap6s incidir sobre um objeto ou uma superficie. Os espelhos sdo os princi-
pais instrumentos utilizados com base nesse fenémeno, caracterizando-se o
seu comportamento como “reflexio regular”. Nesse tipo de reflexdo, os raios
ficam paralelos uns aos outros. E o que ocorre na formagio de imagens em
superficies altamente polidas, como espelhos e metais, ou nas superficies
lisas de lagos. Isso esclarece o sucesso alcan¢ado pelos alunos e as devidas
explicacbes sobre a eficicia dos espelhos, dos vidros transparentes e do lado
envernizado da madeira.

O fen6meno que as criancas ndo souberam explicar quando da utili-
zagdo da madeira fosca e irregular recebe, cientificamente, a denominagio
de “reflexdo difusa”. Também conhecido como difusdo da luz, esse tipo de
reflexdo ocorre quando a luz incide sobre uma superficie irregular e esta a
reflete em vérias dire¢des, diminuindo o poder de reflexo concentrado e, con-
sequentemente, nio possibilitando, no caso do experimento, a ilumina¢io
do inseto atrds do aparato.

Por fim, foi solicitado aos alunos que escrevessem/desenhassem o que
haviam feito e aprendido. A maioria dos alunos fez desenhos que demons-
traram a atividade que realizaram durante a aula e adicionaram um pequeno

texto explicativo, conforme pode ser visto na Figura 5.
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Nos relatos e desenhos, verificou-se que alguns alunos conseguiram

compreender as diferencas entre os materiais utilizados e, também, a pro-

priedade da reflexdo da luz. O Quadro 3 apresenta trechos das falas dos alu-

nos e sua respectiva interpretacdo.

QUADRO 3

TRECHOS E INTERPRETAGCOES DAS FALAS DOS ALUNOS

FALA DOS ALUNOS INTERPRETAGAO

“Eu peguei o espelho, pus atras da lanterna e pe-
guei o outro espelho a luz foi até a formiga.”

“Eu peguei o espelho e o outro espelho e iluminei a

joaninha e quando iluminei com o pau nao conse-
gui porque ndo da reflexo.”

“Eu coloquei o vidro em baixo e outro em cima e o
vidro de baixo passou e a luz para cima e apareceu
0 “bisorro”. Com o vidro deu mais clarinho, e com a
madeira nao deu certo.”

“A madeira ndo leva a luz”

“Eu acho que a madeira segura a luz, ndo da reflexo.”

“S6 sei que com a madeira ndo d3, a luz nao passa.”

A luz segue uma mesma direcdo e sentido ao ser
refletida.

Identificou a diferenca no comportamento da luz
ao atingir os materiais. Ndo consegue explicar o
que acontece no caso da madeira em virtude de
se tratar do fendmeno da reflexao difusa, aliada a
absorcéo da luz.

Identificou a diferenca no comportamento da luz
ao atingir os materiais. Ndo consegue explicar o
que acontece quando usa a madeira em virtude de
se tratar do fendomeno da reflexao difusa, aliada a
absorcao da luz.

Descrevem o comportamento da luz ao atingir a
madeira fosca. Apresentam indicios da ideia de que
a madeira absorve a luz que nela incide.

Enfim, observou-se que o experimento foi capaz de auxiliar os alunos

na construg¢io do conceito de “reflexdo da luz”. Ademais, a manipulacdo dos

diferentes materiais para resolver o problema inicial possibilitou as criancas
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desenvolver o pensamento critico, visto que elas conseguiram explicar como e
por que solucionaram todos os desafios propostos. A realizacio da atividade se
mostrou eficiente também em proporcionar aos alunos a oportunidade de argu-

mentar e de trocar experiéncias e informacdes, além de trabalhar coletivamente.

Consideracoes finais

O trabalho realizado resultou em uma ampla e diversificada experién-
cia na qual os alunos se mostraram capazes de resolver problemas por meio
da experimentacio, da observagdo e do levantamento e teste de hipéteses,
ultrapassando a simples manipulac¢io de materiais ao utilizar também a lei-
tura, a escrita e a fala como recursos para a discussio conceitual dos experi-
mentos. Oportunizar situa¢des semelhantes a descrita neste trabalho pode
contribuir para a futura compreensio dos contetudos cientificos.

As analises sugerem que a proposta pode favorecer a aprendizagem e
a compreensio do fenémeno da reflexdo, notadamente da reflexdo regular.
Também hé indicios de que a introdu¢ido dos novos materiais pode servir
como ponto de partida para o estudo e o debate sobre os fenémenos da refle-
x40 difusa, da refracio e da absor¢io da luz. Ndo se pode esperar, contudo,
que os alunos sejam capazes de descobrir, compreender e explicar sozinhos
um elaborado conhecimento cientifico que foi historicamente construido ao
longo do tempo. O que se espera é que os professores, principalmente no
ensino fundamental, auxiliem os alunos a dar seus primeiros passos na com-
preensio do fascinante mundo das Ciéncias Naturais.

Espera-se que este trabalho possa servir de inspira¢io para os professo-
res que desejam organizar atividades experimentais construtivistas que lhes
possibilitem trabalhar com seus alunos, de forma mais instigante, as temati-

cas voltadas ao mundo da Ciéncia.
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As mudancas sociais ocorridas nos tltimos séculos, como o crescimen-
to desordenado das cidades, a produgio agricola mecanizada em larga escala,
o desenvolvimento tecnoldgico e industrial, a concentracio e o aumento da
populacio nos grandes centros urbanos, tém transformado a maneira como
o ser humano se relaciona com o meio ambiente.

Para atender as necessidades da populacio, os recursos naturais sdo
cada vez mais explorados. O consumismo desenfreado, fruto da sociedade
capitalista na qual estamos inseridos, resulta no esgotamento dos recursos
nio renovaveis e na destruicio e polui¢io dos recursos renovaveis, a exemplo
da 4gua e das florestas.

Diante de toda essa problemdtica, diversas iniciativas ocorrem no mun-
do todo com a finalidade de proteger o meio ambiente. Entre elas, no Brasil, a
Lein.9.795/1999, que dispde sobre a Politica Nacional de Educa¢io Ambien-
tal, estabelece, em seu artigo 2°, diretrizes para que a educa¢io ambiental es-
teja presente nos diversos niveis e modalidades do processo educativo, tanto
em carater formal como nio formal, indo ao encontro das deliberacées das
conferéncias ambientais.

Nessa perspectiva, a escola tem um grande desafio com a responsabili-
dade de formar cidaddos com consciéncia ambiental, capazes de refletir sobre
suas atitudes e de participar de a¢cbes que minimizem os prejuizos causados

ao meio ambiente. Assim,
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a escola, por intermédio da cooperacio e do favorecimento da constru¢io da autono-
mia intelectual, podera construir um sujeito capaz de exercer sua cidadania, pressupos-
to basico da educa¢io ambiental, a qual deve considerar a formacio dessa autonomia
como instrumento cognitivo necessério para o desenvolvimento do cidadio (CASTRO;

BAETA, 2011, p.113).

Para alcancar esse objetivo, os professores podem utilizar as tecnologias
de informacio e comunicag¢io (TIC) como recurso em suas aulas, uma vez que
as TIC, se bem utilizadas, levam a um melhor conhecimento e aprofundamento
dos temas propostos, oferecendo informagdes mais reais ao estudante, por meio
dasimagens, do som e do movimento caracteristicos das midias (KENSKI, 2007).

Diante do exposto, a pergunta que norteia este trabalho é: como o re-
curso didatico da hipermidia contribui para o estimulo & conscientiza¢io am-
biental dos alunos de 8° ano de uma escola municipal de Jatai/GoO, a partir do
tema “uso e consumo racional da 4gua”? Em busca de respostas a essa ques-
tao, foi elaborada uma hipermidia por meio do software Impress, contendo
videos, sons, dudio, imagens, objeto virtual de aprendizagem e textos sobre
o referido tema, com vistas a levar os alunos a refletir sobre o uso racional da
dgua e a sua importancia para a qualidade de vida do cidadio, que é incenti-
vado a uma mudanga de atitude em relacdo ao meio ambiente que o cerca e
despertado para uma perspectiva melhor hoje e em um futuro préximo.

Neste trabalho,® buscou-se verificar as possiveis contribui¢ées, bem
como as limitacdes, de uma sequéncia de ensino que empregasse essa hi-
permidia, no sentido de solucionar o problema levantado. Assim, o presente
texto traz uma reflexdo sobre o uso da hipermidia como recurso didatico,
apresenta informacdes sobre ela e expde a sequéncia de ensino que foi desen-
volvida, a metodologia utilizada para a coleta dos dados referentes a avalia-

¢do da proposta e, por fim, a andlise dos resultados obtidos.

A educacao ambiental e a hipermidia

O ser humano é parte integrante da intrincada rede de rela¢des que é
a natureza, “com ela interage, dela depende e nela interfere, reduzindo seu
grau de dependéncia, mas jamais sendo independente” (BRASIL, 1999, p. 20).
Ele modifica o ambiente de forma intencional, por meio do desenvolvimento
tecnoldgico associado ao processo de formagdo de um mercado mundial que
transforma a matéria-prima em sofisticados produtos para atender as de-
mandas das pessoas em toda parte do planeta. Morales (2009) explica que,
na tentativa de discutir a relacio natureza e sociedade, a educa¢io ambiental
surge numa perspectiva de constru¢io de um novo saber ambiental, pautado

por concepcdes politicas e culturais.
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Nesse sentido, importa levarmos para o campo educacional debates
que considerem as dimensdes social e politica das transformacées decorren-
tes das intera¢bes do ser humano com a natureza. Portanto, a escola consti-
tui espago importante para a forma¢io ambiental de forma transdisciplinar,
promovendo debates sobre os problemas ambientais em uma perspectiva

critica. De acordo com Cascino (2007, p. 54),

as questdes ambientais, na atualidade, tém forca e penetracio nas comunidades. Seus
desdobramentos sdo conhecidos; sabe-se que a fragilidade do meio natural coloca em
jogo a sobrevivéncia das popula¢des humanas. Esta consciéncia fez produzir, ao longo
das ultimas décadas, o movimento ambientalista, que, no rastro do crescimento das
preocupagdes ecolégicas/ambientalistas, criou as condi¢des para o surgimento e o de-

senvolvimento de um curriculo atrelado a essas questdes.

Alguns eventos que refletem as questdes ambientais no mundo in-
fluenciaram na formulagdo das politicas publicas voltadas a essa tematica
e 4 sua insercdo nos pardmetros curriculares dos sistemas de ensino. Como
afirma Morales (2009), a educacio ambiental passou a ser mais abordada no
ambiente escolar a partir de eventos como: a Conferéncia das Na¢des Unidas
sobre o Ambiente Humano, conhecida também como Conferéncia de Esto-
colmo, realizada em 1972, que apontou a necessidade da educa¢io para o
uso equilibrado dos recursos naturais do planeta, e a Primeira Conferéncia
Intergovernamental sobre Educagdo Ambiental (Conferéncia de Thbilisi),
ocorrida em 1977, na Gedrgia, que tratou da educacdo ambiental e de seu
potencial para a conscientizacio sobre os problemas ambientais, buscando
promover a institucionaliza¢io dessa matéria e norteando seus principios
basicos. Outro evento que contribuiu sobremaneira para o fortalecimento da
educagio ambiental ocorreu no Brasil no ano de 1992, tendo repercussio em
nivel mundial. Trata-se da Conferéncia das Na¢oes Unidas sobre Meio Am-
biente e Desenvolvimento, chamada Rio-92, na qual varios lideres mundiais
estiveram presentes. Dentre as suas delibera¢des, ressaltamos a criacdo de
eixos norteadores para a educagio ambiental e a Agenda 21.

No interim, em outubro de 1988, no Brasil, foi promulgada a nova
Constitui¢io Federal, que tornou a educa¢io ambiental obrigatéria em todos
os niveis de ensino. De acordo com o artigo 225 desse documento, “todos tém
direito ao meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de uso comum do
povo e essencial 4 sadia qualidade de vida, impondo-se ao Poder Publico e &
coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo para as presentes e futuras
geracOes” (BRASIL, 1988, p.102). Dessa forma, a escola necessita “promover
a educacdo ambiental em todos os niveis de ensino e a conscientizagio publi-

ca para a preservac¢io do meio ambiente” (BRASIL, 1988, p.102).
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Assim, com vistas a atender a algumas das metas das conferéncias e
protocolos mundiais, bem como da Constitui¢io Federal, foi sancionada a Lei
n.9.795/1999, que instituiu a Politica Nacional de Educa¢io Ambiental. Uma
vez amparada legalmente, a educacido ambiental passou a ter abordagem po-
litica com caréater reivindicatério de melhor qualidade de vida mediante uma
formagdo sociocritica, em que o cidaddo possa argumentar, analisar e se po-
sicionar diante das experiéncias vividas em sociedade. Discutindo sobre a
complexidade dos problemas ambientais, sua relacio com fatores de ordem
econdmica, politica e social e o processo de formacio ambiental, Leff (2011,

p.-223) explica que

a crise ambiental gera novos saberes através de estratégias conceituais guiadas para a
construcido de uma nova racionalidade social, orientada por principios de democracia,
sustentabilidade ecolégica, diversidade cultural e equidade social. Isto renova os prin-
cipios da educagio ambiental e coloca novos desafios futuros para transformar suas

orientag¢des, suas estratégias e seus métodos.

Nessa perspectiva, as TIC podem contribuir para a construgio dessa
nova racionalidade social e, consequentemente, para a superagio dos desa-
fios impostos, pois, segundo Ponte (2000, p. 64), elas “representam uma for-
¢a determinante do processo de mudanga social, surgindo como a trave-mes-
tra de um novo tipo de sociedade, a sociedade de informacio”.

Moran, Masetto e Behrens (2006, p.61) acrescentam ainda que, na so-
ciedade da informacio em que vivemos, é fundamental estabelecer uma co-
nexio com a vida do aluno, ou seja, “chegar ao aluno por todos os caminhos
possiveis: pela experiéncia, pela imagem, pelo som, pela representac¢io (dra-
matizacbes, simula¢des), pela multimidia, pela interacio on-line e off-line”.

Kenski (2007, p.32) apresenta a definicdo de hipermidia a partir dos
conceitos de hipertextos e multimidias. Para ela, os hipertextos sdo “sequén-
cias em camadas de documentos interligados, que funcionam como paginas
sem numeracdo e trazem informacdes variadas sobre determinado assun-
to”. A multimidia, por sua vez, compreende os multiplos meios que podem
ser usados na representacio de uma informacio, como, por exemplo, textos,
fotos, sons, imagens, animacdes e videos. A hipermidia, como unido de hi-
pertexto e multimidia, permite ao usudrio saltar de um trecho para outro
do documento ou até mesmo para um documento diferente. Dessa forma,
o detalhamento e o aprofundamento das informacées disponiveis podem
ocorrer, mas dependem do interesse e da acio da pessoa.

Seguindo a mesma compreensdo, Rodrigues e Colesanti (2008) afir-
mam que a hipermidia, desde que integrada a um processo de reflexio sobre

o contetdo abordado e também aos interesses do usudrio, pode auxiliar o
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professor na construgdo de uma educagio ambiental participativa e eman-
cipatdria. A linguagem digital como base da hipermidia configura, segundo

Lévy (1999, p.5), uma

pequena revoluc¢do copernicana: ndo é mais o navegador que segue os instrumentos de
leitura e se desloca fisicamente no hipertexto, virando as paginas, deslocando volumes
pesados, percorrendo a biblioteca. Agora é um texto moével, caleidoscépico, que apre-

senta suas facetas, gira, dobra-se e desdobra-se 4 vontade do leitor.

Nesse ambito, a escola pode se beneficiar da hipermidia como ferra-
menta para melhorar o processo de ensino e aprendizagem, proporcionando
ao estudante percorrer esse recurso, conforme seu interesse, estabelecendo
diversas associacbes entre os assuntos inter-relacionados mediante uma ex-
ploragéo ativa que favorece a ampliacio da visdo sobre um determinado tema
de estudo, sua capacidade de associar ideias e a integracdo de novos conceitos
em sua estrutura cognitiva (LEVY, 1999).

E importante ressaltar que diversos estudos, como os desenvolvidos
por Kenski (2006), mostram que, ao se utilizar a hipermidia na educagio,
o papel do professor nio é mais o de principal transmissor de informagdes,
mas sim o guia que orienta, promove a discussio, estimula a reflex3o critica
diante dos dados recolhidos nas amplas e variadas fontes e ajuda o aluno a
navegar pelo conhecimento. Sendo assim, a media¢do pedagégica desenvol-
vida pelo professor é tio importante quanto o recurso didatico que nos pro-
pomos utilizar. Isso porque, de acordo com Masetto (2006, p. 145), por meio

da mediagdo pedagégica o professor

ajuda o aprendiz a coletar informagées, relaciona-las, organiza-las, manipula-las, dis-
cuti-las e debaté-las com os seus colegas, com o professor e com outras pessoas, até
chegar a produzir um conhecimento que seja significativo para ele, conhecimento que
se incorpore ao seu mundo intelectual e vivencial, e que o ajude a compreender sua

realidade humana e social, e mesmo a interferir nela.

De igual forma, o papel do aluno também muda, uma vez que ao invés
de se manter passivo, apenas recebendo informacdes de livros e do professor,
nos ambientes de aprendizagem, ele agora precisa ser um ser participante

ativo no seu processo de aprendizagem.

O recurso didatico hipermidia: uma sequéncia de ensino

Foi com base nas principais ideias desses autores que elaboramos a se-

quéncia de ensino ja mencionada. Reiteramos que, no intuito de investigar
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uma prética pedagégica que contribua para agucar o pensamento critico
diante das problemdticas ambientais pertinentes ao tema uso e consumo da
agua, desenvolvemos uma proposta de ensino que integra as tecnologias a
intervencdo docente, utilizando uma hipermidia com alunos do 8° ano do

ensino fundamental de uma escola municipal da cidade de Jatai/Go.

A hipermidia sobre uso e consumo racional da dgua

A hipermidia em questéo foi construida com os seguintes objetivos:
reforcar a importancia da d4gua para a vida e de sua utiliza¢do pela humani-
dade, enfatizando o problema gerado pela polui¢ido dos diversos ambientes
aqudticos; caracterizar a dgua prépria para o consumo humano; mostrar as
diferencas de distribui¢do e consumo de dgua em diferentes lugares do pla-
neta; identificar os problemas ligados ao uso e a polui¢do das dguas em va-
rias localidades; apresentar os processos de tratamento da 4gua por meio da
observa¢io de uma simulagio/animacio disponivel em um objeto de apren-
dizagem virtual e, por fim, levar os alunos a refletir sobre cada um desses
temas, sensibilizando-os diante dos problemas gerados pela poluicio e pelo
mau uso dos recursos hidricos.

Selecionou-se o material utilizado entre imagens, videos, sons e tex-
tos que tratavam dos seguintes aspectos referentes a dgua: uso e consumo,
desperdicio, tratamento, distribuicio e polui¢do. Escolhemos o software Im-
press, que integra o sistema Linux Educacional, disponivel nas maquinas do
laboratério de informatica da escola onde o trabalho foi realizado. As midias
escolhidas foram coletadas por meio de pesquisa na internet, com o intuito
de mostrar que é possivel elaborar recursos didéticos diferenciados a partir
de materiais facilmente encontrados na rede mundial de computadores. E
importante ressaltar que todo o material foi selecionado levando-se em con-
siderac¢do o nivel cognitivo e a faixa etdria dos alunos.

Em relagdo ao layout e & estrutura da hipermidia, inicialmente foram
criados quinze personagens adolescentes, com caracteristicas fisicas bem di-
versificadas. Esses personagens foram colocados na pagina inicial, que repre-
sentava um ambiente escolar, construido com cores vibrantes e alegres para
que os estudantes pudessem se identificar e se sentir motivados a conhecé-
-lo. Esse era o objetivo, por exemplo, da primeira tela da hipermidia (Figu-
ral), na qual os alunos eram convidados a participar de uma turma de ado-
lescentes preocupados em proteger o planeta. Para isso, deveriam responder
a um questiondrio, em que forneciam informagdes sobre o bairro onde resi-

diam e sobre o seu consumo didrio de dgua.
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Criamos, também, didlogos entre os personagens e os alunos a fim de
gerar uma identificagdo de uns com os outros, favorecendo, assim, a intera-
¢do. Na Figura 2, apresentamos algumas telas da hipermidia que ilustram es-
ses didlogos, bem como evidenciam a explora¢io dos infogréficos (i), da utili-
zacdo de sites (ii), de dudio (iii) e de videos musicais (iv).

FIGURA 2 AR
Telas da
hipermidia

(ii) tela da hipermidia com site
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(iii) tela da hipermidia com infografico e audio (iv) tela da hipermidia com video musical
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A proposta de ensino

Este trabalho foi desenvolvido com 25 estudantes do 8° ano do ensino
fundamental de uma escola publica situada na cidade de Jatai/Go. Para tan-
to, foram utilizadas trés aulas de cinquenta minutos. A sequéncia de ensino
se deu em quatro momentos, a saber: levantamento inicial dos conhecimen-
tos prévios dos alunos; interacio dos alunos com a hipermidia; preenchimen-
to de um questionério pelos alunos e debate sobre o tema estudado.

No primeiro momento, ainda na sala de aula, os alunos foram informa-
dos sobre quais seriam os objetivos da aula e, a seguir, foi solicitado que ci-
tassem palavras-chaves relacionadas ao tema dgua, as quais foram registradas
na lousa. Posteriormente, foram levados ao laboratério de informatica, a fim
de acessarem e utilizarem a hipermidia. Foi disponibilizada uma hora para
que navegassem pelos links, explorando as diferentes midias com a finalidade
de conhecer e refletir sobre o0 uso e o consumo da dgua. Retornando 4 sala de
aula, os alunos responderam um questiondrio sobre suas impressdes a respei-
to da hipermidia. Em seguida, foi promovido um debate sobre as principais
ideias obtidas com a manipula¢io da midia. Procurou-se conduzir as falas de
modo a relacionar os contetdos estudados com a realidade vivenciada pelos
alunos. Ao final do debate, os estudantes estabeleceram a¢bes a serem desen-
volvidas na escola para reduzir o desperdicio de 4gua detectado por eles.

A avaliagio da sequéncia de ensino proposta, bem como da hipermidia,
deu-se de acordo com uma abordagem qualitativa. Os dados coletados foram
examinados a luz da andlise de contetidos, que é “um conjunto de técnicas de
anélise das comunicacdes, que utiliza procedimentos sistemaéticos e objetivos
de descrigdo do contetido das mensagens” (BARDIN, 1977, p. 38).

Para a coleta de dados, utilizamos os seguintes instrumentos: obser-
vagbes, filmagens, questiondrios e videos resultantes da captura da tela dos
monitores. Toda a sequéncia de atividades foi filmada. As informa¢bes mais
relevantes foram anotadas em cadernos para posterior elabora¢io de um re-
latério sobre a aplicagdo da proposta. A filmagem, por sua vez, serviu para
registrar as falas dos alunos e suas rea¢ées diante da hipermidia.

Foram aplicados dois questiondrios em momentos distintos. O primei-
ro questiondrio faz parte da hipermidia, em sua primeira tela, no qual o obje-
tivo é tracar o perfil dos alunos em rela¢io ao uso e consumo de 4gua em seu
cotidiano, por meio de perguntas como, por exemplo: “quantos banhos vocé
toma por dia?”; “quanto tempo vocé demora no banho?”; “durante a escova-
¢d0 vocé deixa a torneira aberta ou fechada?”.

Ja o segundo questionario foi impresso e entregue aos alunos com o
objetivo de detectar as impressdes e compreensdes resultantes da sua inte-

ra¢do com a hipermidia, buscando perceber relagdes estabelecidas com os
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conhecimentos adquiridos e a vida cotidiana. A primeira parte do questio-
nario, composta por questdes fechadas, buscou saber a opinido dos alunos
sobre a hipermidia e estava relacionada as suas preferéncias em relacio as
midias disponibilizadas, as facilidades e dificuldades encontradas, ao seu en-
tendimento em relagdo aos assuntos abordados e ao seu grau de satisfagio
quanto ao uso do recurso. A segunda parte continha questdes abertas e tinha
como finalidade verificar se os alunos conseguiriam estabelecer rela¢ées en-
tre o contetido da hipermidia e as situacbes vividas no seu cotidiano. Ques-
tionou-se, por exemplo: “Pensando no ambiente em que vocé vive, é possivel
perceber algum problema ambiental relacionado 4 d4gua? Em caso afirmativo,
qual(is)?”; “Quais atitudes vocé acha que podemos tomar (na escola, em casa,
no nosso bairro) para usar a 4gua de maneira racional de modo a proteger o
meio ambiente?”.

Utilizamos, ainda, o software Xvidcap para capturar as imagens das te-
las dos computadores dos alunos, com o objetivo de verificar como a hiper-
midia foi manipulada, possibilitando-nos saber quais recursos foram aces-
sados por mais tempo e quais ndo despertaram o interesse dos alunos. Vale
ressaltar que existem vérios softwares que realizam a mesma funcio, ou seja,
capturam as imagens das telas dos monitores e convertem-nas em videos.
Dentre esses, o Xvidcap foi escolhido por ser compativel com o sistema ope-
racional Linux Educacional, além de ser de simples manuseio. Esses videos

foram fundamentais para a analise dos dados que serd apresentada a seguir.

O recurso didatico hipermidia: resultados
encontrados

No primeiro momento, durante o levantamento das palavras-chaves,
constatamos que os alunos nio conseguiram estabelecer conexio entre o uso
da 4gua na industria, sua presenca na constitui¢io dos seres vivos ou sua re-
levancia para a saide. Esse fato pode ser percebido observando-se as palavras
citadas por eles: lavar roupas, sede, lavar louga, lavar sapato, fazer comida,
aguar plantas, banhar, banhar o cachorro, lavar carro, lavar bicicleta, escovar
os dentes e colocar dentadura de molho. E importante ressaltar que durante
esse processo ndo fizemos nenhuma interferéncia, deixando com que eles
expressassem espontaneamente tudo o que viesse & sua memoria sobre o
assunto abordado.

Com base nas respostas do questiondrio da hipermidia, constatamos
que os alunos moram em bairros cuja maioria da populagdo possui baixo
poder aquisitivo. Observando os graficos de 1 a 4, que mostra as respostas

quanto ao seu consumo didrio de d4gua, nota-se que, apesar de metade deles
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afirmar que tenta economizar 4gua a0 maximo, a grande maioria (87%) toma
dois ou mais banhos por dia e 38% responderam que gastam 20 ou mais mi-

nutos no banho.

GRAFICO1
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Ainda observamos que, a pergunta sobre as formas de consumo de
dgua no dia a dia, a maioria das respostas esta relacionada as atividades do-
mésticas e a higiene, como lavar a casa, as roupas, o carro, a bicicleta, as lou-
cas, fazer comida, tomar banho, dar descarga, aguar as plantas, dar banho no
cachorro. Verificamos, portanto, uma grande semelhanca com as palavras-
-chaves do inicio da aula, o que evidencia que os alunos trazem para a escola
as suas praticas de consumo de dgua no cotidiano.

Analisando os videos referentes a captura das telas dos monitores durante
a exploracdo da hipermidia, notamos que a maioria dos alunos assistiu, principal-
mente, aos videos e 4s musicas. Esse fato também se confirma na andlise do ques-
tiondrio final no qual o video com pinguins cantando uma parédia foi citado por
92% deles; o video com a leitura da “Carta escrita no ano 2070” aparece em 60%
das respostas; o video com a musica “Planeta Agua” foi citado por 56% dos alunos

e o video da musica “De gotinha em gotinha” por 44%, conforme o Grafico 5.
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Acreditamos que a preferéncia pelos videos em detrimento das imagens
contendo textos ou graficos se deve ao fato de que os primeiros sio mais atraen-
tes aos alunos, pois, segundo Moran, Masetto e Behrens (2006, p.38), “usam
uma linguagem concreta, plastica, de cenas curtas, com pouca informagdo de
cada vez, com ritmo acelerado e contrastado, multiplicando os pontos de vista,
0s cendrios, 0s personagens, os sons, as imagens, os dngulos, os efeitos”, exi-
gindo pouco esforco do espectador. Dessa forma, “o jovem 1é o que pode visua-
lizar, precisa ver para compreender. Toda a sua fala é mais sensorial-visual do
que racional e abstrata. Lé, vendo.” (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2006, p. 39).

O site “Vocé faz xixi no banho?” também foi escolhido por um niimero
significativo de alunos: 52% o mencionaram entre os cinco recursos que mais
gostaram. Essa midia possibilita interacdo, é atraente, pois contém perso-
nagens, musicas, enquetes, animag¢des. Acreditamos que, por isso, ela tenha
sido listada entre as op¢des mais interessantes.

Os slides com imagens contendo graficos foram acessados pelos alunos
durante um intervalo de tempo muito curto, segundo as informagées do
software utilizado para esse fim (Xvidcap), o que mostra que nio foram lidos.

Ja alguns slides contendo dicas de uso e consumo racional da dgua foram

observados por um intervalo maior (Figura 3).
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Embora com recorréncia menor, os textos com linguagem simplifica-
da também apareceram nas preferéncias dos alunos, como as informacées
sobre o dia mundial da dgua, mencionadas por 20% deles; as curiosidades
sobre a 4gua potdvel do planeta, que constam nas respostas de 28%, e as
dicas para economizar dgua no dia a dia, citadas por 32%. Ja as informa-
¢Oes mais técnicas, envolvendo maneiras para encontrar vazamentos nas
tubulac¢bes das residéncias, o cuidado que se deve ter com a rede de esgoto,
a distribui¢do de dgua no planeta e a quantidade de dgua consumida na
producio de alimentos, trazidas por meio de graficos, foram as que menos
chamaram a atencio dos alunos.

Uma possivel explicacio para esse fato é a dificuldade que a maioria das
pessoas tem em interpretar graficos e tabelas. Segundo Cazorla (2002, p.5),
embora os graficos sejam amplamente utilizados, “existem evidéncias de que
nem todo individuo consegue extrair informagdes e captar as mensagens ne-
les contidas”. Sousa (2002 apud CRUZ; HENRIQUES, 2012, p.4) sugere que as
dificuldades envolvendo a estatistica podem decorrer da pouca exploragio
desse contetido pelos professores ou ainda por conta das metodologias uti-
lizadas, dos materiais e da forma de explora¢io destes (FERNANDES; CARVA-
LHO; RIBEIRO, 2007 apud CRUZ; HENRIQUES, 2012, p.4).

E importante ressaltar que a preferéncia dos alunos, em relacio as va-
rias formas de disponibilizacido das informacées, ndo evidencia que o recur-
so utilizado nio tenha sido aproveitado de forma eficiente, ja que uma das
principais caracteristicas da hipermidia, apontada por autores como Kenski
(2007), Lévy (1999) e Moran, Masetto e Behrens (2006), entre outros, é jus-
tamente dar ao aluno a oportunidade de percorré-la de acordo com o seu
interesse, de forma dindmica e ndo linear. Assim, é aceitdvel que os alunos te-
nham demostrado predilecio por determinado elemento da hipermidia. Foi
por esse motivo que procuramos montar a hipermidia com informac¢ées em
vérias formas de midias, como videos, textos, graficos, dudios. Dessa forma,
mesmo que o aluno nio tenha lido os graficos, ele péde adquirir a mesma
informacio por meio de um video, por exemplo.

De acordo com as respostas do segundo questionario, constatamos que
a grande maioria dos alunos apontou que aprendeu mais do que em uma aula
tradicional (72%); nio teve dificuldade em compreender o contetdo (80%)
e gostou da maneira como a aula foi realizada (84%). E importante destacar
que 88% deles indicaram o uso de recursos variados como facilitador da com-
preensio e 80% afirmaram que o estudo por meio desse recurso modificou o
seu modo de pensar sobre a utilizacido da d4gua, conforme pode ser visualiza-

do no Grafico 6.
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GRAFICO®6
RESPOSTAS A QUESTOES EM RELACAO AO RECURSO HIPERMIDIA
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Ainda sobre esse questiondrio, segundo as respostas obtidas, somente
um aluno disse nio estar acostumado a manusear computadores e 28% dos
alunos afirmaram ter tido dificuldade ao manipular a hipermidia, justificando
que o principal problema era a conexdo lenta da internet em alguns compu-
tadores. Tentando superar esse obstaculo, fomos trocando os alunos de ma-
quinas a fim de que todos pudessem visualizar por completo a hipermidia.
Consideramos que a facilidade demonstrada pela grande maioria pode estar
relacionada ao layout da hipermidia, que é bastante intuitivo e autoexplicativo.

Por meio do debate realizado em sala e das respostas do questionario
sobre a hipermidia, pudemos perceber que os alunos conseguiram relacio-
nar as informac¢des obtidas com problemas ambientais comuns no seu dia
a dia, como o gasto de dgua sem necessidade, o descarte de lixo em lugares
inadequados e a falta de chuva. E importante relembrar que tal relacio nio
foi estabelecida durante o levantamento dos conhecimentos prévios. Cons-
tatou-se também que os alunos identificaram problemas quanto ao uso da
dgua no seu cotidiano: citaram que ocorre desperdicio na escola, pois as tor-
neiras e os chuveiros dos banheiros sio deixados abertos; relataram a falta
de dgua nos bairros; comentaram a situa¢io de vizinhos que jogam dgua na
rua diariamente; ponderaram que é preciso economizar dgua fazendo aluséo
a situacio descrita em um dos videos da hipermidia.

Durante o debate e a reflexido sobre as informacdes obtidas, foi possi-
vel observar varios momentos nos quais os alunos utilizaram a hipermidia
para justificar suas falas. Eles lembraram que no Brasil h4 falta de 4gua no

Nordeste e na Amaz6énia, conforme mostra o video “Seca na Amazébnia”,
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presente na hipermidia. Uma aluna ainda chamou a atencio para informagdes
apresentadas sob a forma de gréfico e texto quando afirmou que a distribuigdo
da 4gua no mundo é desigual, citando o exemplo do Canad4, onde cada pessoa
gasta 600litros de gua por dia, enquanto na Africa sio somente 20litros.

Quanto aos problemas causados pela polui¢io da dgua, expostos na hi-
permidia sob a forma de textos, ndo houve nenhum comentério espontineo
por parte dos alunos. Durante o debate, ap6s serem questionados sobre esse
aspecto, relataram que o cérrego préximo a escola, conhecido como Cérrego
do Agude, esta poluido, pois as pessoas jogam muito lixo nele. Além disso,
lembraram que o lixo descartado indevidamente no esgoto causa doengas,
entupimentos e enchentes, mas nio fizeram nenhuma referéncia as infor-
magdes da hipermidia sobre essa tematica. Tal fato mais uma vez comprova
que a maioria nio se ateve aos textos, mas apenas aos videos e as musicas.

Percebe-se que os alunos reconheceram que o consumo de dgua em suas
casas e na escola é elevado, corroborando as informacées coletadas no questio-
nario inicial, no qual 25% afirmaram desperdicar 4gua. Ao serem questionados
em que se gasta mais 4gua em suas residéncias, eles disseram ser para lavar rou-
pas e limpar a casa e mostraram ter aprendido muitas sugestées contidas na hi-
permidia para a economia de dgua (desligar o chuveiro ao ensaboar; fazer xixi no
banho; usar baldes para lavar carros; ndo lavar as cal¢adas, mas sim varré-las).

Destacamos que a media¢do do professor, no momento do debate,
fez-se importante para levar os alunos a refletir sobre as informacées a
que eles tiveram acesso por meio da hipermidia. Ao socializarem com os
colegas o conhecimento adquirido, tiveram a oportunidade de construir
significado para o conteido estudado, estabelecer relacées com o préprio
cotidiano, selecionar informacées relevantes para o seu dia a dia e, conse-
quentemente, desenvolver sua autonomia e criticidade em relagdo ao uso e
ao consumo de dgua.

Ao final do debate, a turma estipulou metas visando superar os pro-
blemas detectados na escola: trocar as torneiras do banheiro pelo modelo
inteligente; colocar cartazes e avisos na escola alertando para manter as tor-
neiras fechadas; conscientizar os colegas de que nio se pode deixar a torneira
aberta; explicar para as criancas da educa¢io infantil sobre a importancia do
uso racional da 4gua.

O convite para a defini¢io de metas para vencer os problemas referen-
tes ao uso e ao consumo de 4gua, identificados pelos préprios alunos, foi
importante para que eles pudessem relacionar as informagées trazidas na
hipermidia com o cotidiano de sua casa e da escola, bem como para despertar
neles a necessidade de mudanca de comportamento quando falamos em des-

perdicio e mau uso dos recursos hidricos naturais.
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De maneira geral, a turma manifestou muito interesse e motivacido em
navegar pela hipermidia. Alguns alunos fizeram comentarios, riram, canta-
ram, dancaram, bateram palmas quando visualizaram os videos e musicas.
Contudo, é preciso ressaltar os obsticulos encontrados para o desenvolvi-
mento da proposta. Na escola em que foi desenvolvida a pesquisa, os com-
putadores ficam cobertos por lonas, exigindo um tempo consideravel da aula
para que elas sejam retiradas e posteriormente colocadas, o que pode vir a
desestimular os professores a utilizar o espaco. Além disso, a baixa velocida-
de da internet, a lentidio de algumas méiquinas e problemas de conexdo com
a rede em alguns dos computadores prejudicaram o bom andamento da pro-
posta. A quantidade de computadores era bem menor que a de alunos, o que
exigiu que estes se sentassem em duplas. Visto que a hipermidia é composta
por videos e dudios, foi imprescindivel o uso de fones de ouvido, que foram
adquiridos por nés e doados a escola ao final do trabalho. Como os alunos
estavam sentados em duplas foi necessério que dividissem os fones, uma vez

que s6 havia uma saida de dudio em cada maquina.

Consideracoes finais

Acredita-se que a inser¢do de novos recursos didaticos nas aulas é uma
demanda premente, tendo em vista a necessidade de proporcionar aos estu-
dantes alternativas & constru¢io do conhecimento, concedendo-lhes autono-
mia. Nesse sentido, recursos didaticos tecnoldgicos como a hipermidia per-
mitem a interacdo dos alunos com sons, videos, musicas, textos e imagens de
maneira dinimica e nio linear, por meio do acesso a links, estimulando uma
leitura dnica e personalizada.

Um recurso como esse aliado a uma pratica pedagédgica mediada pelo dié-
logo, pela troca de informagdes, pelas rela¢ées entre alunos e professor, como o
debate promovido, potencializa os resultados, uma vez que cria um momento
de reflexdo e ponderacdo das informagdes internalizadas pelos alunos, do con-
teido estudado e do conhecimento a ser construido e/ou reconstruido.

O fato de os computadores da escola onde o trabalho foi desenvolvido
ficarem cobertos com lonas chamou-nos a atencdo e despertou-nos certa in-
quieta¢io. Percebemos uma preocupacio excessiva em cuidar das maquinas
e em manté-las limpas e conservadas, maior do que a de estimular os profes-
sores a utiliza-las. O laboratdrio de informdtica deve estar de portas abertas,
integrado a rotina dos docentes e discentes, pois apenas assim sera vencida
a concep¢ao de que trabalhar com a tecnologia é algo dificil que toma tempo.

E certo que o desafio estd posto ao professor em razio da exigéncia

de realizar um planejamento criterioso e bem fundamentado daquilo que se
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quer fazer a fim de atingir os objetivos desejados. No entanto, ser um desa-
fio nio significa ser dificil ou impossivel. No caso da hipermidia, a internet
desempenha um papel facilitador, por facultar o acesso a diversos materiais
cujo uso requer apenas selecio e andlise critica. Para desenvolver a hiper-
midia deste trabalho, por exemplo, utilizamos materiais disponibilizados na
rede e o software livre Impress, que é usado na maioria dos laboratérios de
informatica das escolas publicas. Assim, mostramos ser possivel elaborar um
recurso que demanda pouco esforco do professor. Esperamos que este traba-
lho sirva de motivagio para os docentes de todas as dreas do conhecimento,
na busca de proporcionar aos alunos momentos de construgio do saber de
maneira interativa e auténoma.

Acreditamos que nossa intervencdo em sala de aula tenha provocado,
de forma imediata, mudancas concretas nas concep¢des dos alunos. Pode-
mos afirmar que o contato com a hipermidia foi para eles o inicio de uma
nova forma de pensar sobre o uso e o consumo da dgua e sua importincia
para uma vida de qualidade para todos. Assim, percebemos que o nosso ob-
jetivo foi alcan¢ado, uma vez que pretendiamos mostrar aos alunos a neces-
sidade de uma mudanca de atitudes para com o meio ambiente que os cerca.

Sobre a hipermidia desenvolvida, destacamos que os alunos recorreram
as informagdes apresentadas para responder ao questiondrio e participar do
debate, j4 que encontramos, claramente, em suas respostas varios elementos
trazidos do recurso didético, tais como o gasto exagerado de dgua na escola e
em suas residéncias; o descarte de lixo em locais inapropriados; a falta de chuva.
Percebemos ainda que os videos foram objeto de predilecio dos alunos. Res-
saltamos que mapear as preferéncias em relacio aos materiais disponibilizados
na hipermidia pode ser um recurso relevante para auxiliar os professores no
desenvolvimento de novas atividades, pesquisas e trabalhos em sala de aula,
identificando, inclusive, contetidos a serem trabalhados e/ou deficiéncias nas
diferentes disciplinas. A dificuldade de visualizagdo e leitura dos graficos que foi
constatada, por exemplo, caracteriza-se como um interessante tema de pesqui-
sa a ser desenvolvida futuramente, em parceria com professores de matematica,
pois acreditamos ser necessaria a promo¢io de mais atividades que envolvam
leitura e interpretagio de dados em sala de aula, com vistas a formagio esta-
tistica dos alunos, importante para o seu desenvolvimento ao longo dos anos
escolares nio apenas em matemdtica, mas em todas as outras disciplinas.

Para finalizar, ressaltamos que recursos didaticos como a hipermidia
apenas poderio colaborar para o desenvolvimento de alunos quando utiliza-
dos numa perspectiva de aprendizagem com base numa media¢io pedagégi-
ca em que o aprendiz seja o centro do processo e exista uma parceria entre

alunos e professor.
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ESTEFANIA FERREIRA COSTA MACHADO?

As histérias em quadrinhos (HQ) foram um dos meios de comunica¢io
de massa mais importantes do séculoxX, ampliando-se, a partir da década
de 1930, para praticamente todos os paises do mundo. Esse instrumento de
comunicag¢do surgiu nos Estados Unidos no final do séculoXIX e, nesse mes-
mo periodo, chegou a Europa (VERGUEIRO, 2005). O discurso das HQs leva
ao leitor um sentimento de compreensio total dos fatos, pois as imagens ali
presentes preenchem as lacunas deixadas pelo texto. Outra caracteristica de-
las é a utiliza¢io dos baldes, que traduzem as emoc¢des presentes na fala por
meio de multiplas formas.

O carater ludico desse meio de comunicagdo, sobretudo na estrutu-
ra composicional de apresentac¢io de enunciados, unindo o desenho e o
texto, fez surgir a possibilidade da escrita sem a necessidade do uso das
normativas que compdem a prosa literdria. Por isso, a producido de HQ
pouco exige do seu criador a respeito da formatagio culta, sendo possi-
vel a representacdo da linguagem coloquial sem perda de significado do
registro escrito. Além disso, a associa¢do do texto curto a imagem facilita
o entendimento e pode despertar o interesse do leitor na busca pela com-
plementacdo da informacgéo, o que pode ser observado nas falas dos alunos
acerca dos beneficios do uso pedagégico de HQ, apresentadas em se¢des

posteriores deste trabalho.
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Tais facilidades sio reforcadas por Fogaca (2003) ao afirmar que as
HQs contribuem para a formagdo de leitores competentes, pois empregam
uma linguagem que estimula, empolga e satisfaz as criancas, nio se tornan-
do cansativa, como ocorre, por vezes, nas leituras obrigatérias. A utilizagdo
das HQs na sala de aula possibilita que o contetdo seja trabalhado de forma
sistematizada, adentrando no mundo criativo do estudante pelo viés da arte.
Ademais, as possibilidades inerentes a essa linguagem fazem da ciéncia um
tema possivel de ser abordado em quadrinhos.

Acreditamos, portanto, que as HQs possuem caracteristicas que as
potencializam como recurso didatico a ser explorado no processo de ensi-
no-aprendizagem, principalmente para criangas e jovens, visto que se cons-
tituem como um meio de divulgacio de informagdes potencialmente hu-
moristicas e de ficil compreensdo, como apontam Caruso e Silveira (2009).
Esses autores assinalam ainda que, “em uma sociedade eminentemente
visual, com o predominio da televisdo como midia de massa, os quadri-
nhos ndo devem ser desprezados como uma midia em favor da educa¢io”
(CARUSO; SILVEIRA, 2009, p.219).

Quanto ao ensino de Ciéncias, Pizarro (2009) destaca que existem va-
rios estudos no meio académico nacional e internacional que apresentam
propostas de utilizacio das HQs nio apenas para a educacio cientifica, mas
também para a divulgacdo das Ciéncias. Nesse sentido, o uso de HQ em sala
de aula se justifica por propiciar ao professor uma nova ferramenta de ensi-
no e, igualmente, por permitir ao docente abordar temas didaticos de forma
contextualizada, utilizando uma linguagem visual e cotidiana que favorece
o processo de aprendizagem de maneira significativa, especialmente, por al-

canc¢ar melhor o aluno.

As histérias em quadrinhos

O periodo convencionalmente conhecido como “pré-histéria” talvez te-
nha registrado o mais antigo representante das HQs, considerando que, em
pesquisa arqueoldgica, foram encontrados desenhos nas paredes retratando
o dia a dia dessa época (PALHARES, 2008). O precursor das HQs foi o Homo

sapiens, descrito por Palhares (2008, p.5) como

0 homem moderno de cuja espécie descendemos. Os seus utensilios eram melhores e
mais eficientes do que todos os outros feitos pelo homem primitivo. Este homem fez
vérias descobertas importantes para o desenvolvimento da humanidade, entre elas, a
descoberta da agricultura, a demonstracio de crencas religiosas, o desenvolvimento da

arte, o dominio da fala e o desenvolvimento da escrita.
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Ao homem moderno coube, entdo, recriar, a partir das imagens na ca-
verna, as suas histérias de vida, transpondo-as para o papel. Tais histérias
foram denominadas mais tarde revistas em quadrinhos: por volta de 1895,
com o artista americano Richard Outcault, criador do personagem Yellow
Kid (Menino Amarelo) e o primeiro a utilizar os balées para representar os
enunciados presentes nas HQs (MOYA, 1986). Essa modalidade de linguagem
avangou com o tempo, deixou de ser apenas uma histéria cdmica e passou
a ocupar diversos espacos na comunica¢io de massa. Além de Richard Out-
cault, sdo também precursores das HQs o suico Rudolph Tépffer, o alemio
Wilhelm Bush, o francés Georges (“Christophe”) Colomb e o brasileiro Ange-
lo Agostini (MOYA, 1986).

Observa-se, ainda, que as HQs foram se firmando como ferramenta
para auxiliar o trabalho pedagdgico na escola, uma vez que os personagens e
as representacdes de suas falas e emogdes se mostraram capazes de estimular
o debate sobre temas que sdo passiveis de reflexio no ambiente escolar. To-
mamos como exemplo as HQs de um dos personagens de Mauricio de Sousa,
Chico Bento, que, a nosso ver, retrata a simplicidade do homem do campo e
reflete em suas estérias a importincia de respeitar e preservar o meio am-
biente, envolvendo, portanto, diversos conceitos que podem ser trabalha-
dos em sala de aula. Diante disso, encontramos nas HQs potencialidade para
agregar diversas 4reas do saber e proporcionar o didlogo entre elas.

Acreditamos, portanto, que a insercio das HQs na sala de aula tende
a ser recorrente, configurando-se como um instrumento did4tico a favor da
educagido. Somos conscientes de que, além das HQs, outros recursos concor-
rem com a lousa e vém suprir a necessidade de processos de ensino-aprendi-
zagem mais atrativos. Percebe-se, no dia a dia escolar, que os professores tém
lancado mio de diversos recursos, a fim de alcancar esse objetivo.

Nesse contexto, enxergamos nas tecnologias de informacio e comu-
nicagdo (TIC) uma possibilidade de melhorar as praticas didaticas e tornar
o ensino nio apenas atrativo, mas também capaz de propiciar aos alunos o
desenvolvimento de suas capacidades de construir e relacionar os multiplos

saberes que permeiam o seu cotidiano.

Tecnologias de informacao e comunicacao para o
desenvolvimento de historias em quadrinhos
Tomamos as HQs como TIC porque elas possuem a mesma aplicagido

que essa categoria, como apresentada por Coll e Monereo (2010): instrumen-

to com capacidade de utilizar sistemas de signos (linguagem oral, escrita,
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imagens, simbolos e outros) para representar uma determinada informagéo
e transmiti-la (COLL; MONEREO, 2010, p.17).

Tendo em vista que o uso das TICs em sala de aula é irreversivel, o papel
do professor ante as novas tecnologias ndo pode ser de indiferenca, confor-

me assinalam Coll e Monereo (2010):

quanto ao papel de professores e alunos as formas de interagdo que as TIC propiciam,
as mudancas parecem irreversiveis. A imagem de um professor transmissor de infor-
magcio, protagonista central das trocas entre seus alunos e guardido de um curriculo
comecga a entrar em crise em um mundo conectado por telas de computador (COLL;

MONEREO, 2010, p.31).

Embora o professor tenha acesso a uma variedade de recursos, é im-
portante que saiba utilizd-los de forma a, por meio deles, construir um co-
nhecimento coletivo e nio apenas transmitir conceitos. Para alcancar esse
objetivo, estimulando os alunos a participar de forma ativa no processo e
acompanhando as evolugdes tecnolégicas, sobretudo aquelas que estdo pre-
sentes no seu dia a dia, o docente pode, entre outras possibilidades, atuar
como educador mediador, apoiado por softwares educacionais.

A fim de nos aproximarmos de um modelo de ensino menos tradicio-
nal, utilizamos um software editor de HQ com fins pedagdgicos, denominado
HagaQué. Esse programa nio foi escolhido a fim de substituir o recurso em
questio, mas como forma de estimular a participagdo de todos os alunos no
processo de constru¢io dos quadrinhos com base no conteudo trabalhado
em sala de aula, ja que ele permite a criacdo de HQ sem que, necessariamente,
o0 autor tenha que desenhar cendrios e personagens. Acreditamos que tal ca-

racteristica favorece a integracio dos alunos nesse processo.

Software HagaQué

Essa ferramenta foi desenvolvida no ano de 2003 pelo Ntcleo de Infor-
matica Aplicada & Educa¢io (NIED) da Universidade Estadual de Campinas

(Unicamp). Conforme descrito na pagina eletrénica do projeto HagdQué,?
3. Disponivel em: http://www.
além de entreter, as HQs sdo potenciais recursos no ensino-aprendizagem  nied.unicamp.br/2q=content/
hag9%C3%A1qu%C3%AA.

dos mais diversos contetdos. A proposta de desenvolvimento desse softwa-
re, um editor de histérias em quadrinhos com fins pedagdgicos, surgiu em
razdo dessas caracteristicas. Optamos por utilizd-lo em nossa proposta pe-
dagdgica porque, além de facilitar o processo de criagio de uma HQ, ele é um
software livre, sem custos e de ficil usabilidade, visto que é dotado de uma
interface simples e de recursos que possibilitam aos alunos que nio possuem

habilidades artisticas criar histdrias e tirinhas em quadrinhos.


http://www.nied.unicamp.br/?q=content/hag%C3%A1qu%C3%AA
http://www.nied.unicamp.br/?q=content/hag%C3%A1qu%C3%AA
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Proposta de uso de HQ no ensino de Ciéncias

Diante do desafio de experimentar as HQs como recurso didatico para
o ensino de Ciéncias, ap6s o levantamento do referencial teérico que nos
deu o respaldo necessério para construir uma proposta de trabalho, defini-
mos onde o experimento se desenvolveria para, posteriormente, elaborar-
mos um planejamento que possibilitasse uma avalia¢do do recurso didético.
Durante o estagio de levantamento do referencial, conhecemos o software
HagaQué, que nos fez vislumbrar seu uso em nossa experimenta¢io. De-
pois disso, escolhemos uma escola puiblica estadual — a qual serd chamada
neste artigo de Escola Azul. Apés contato com o diretor, com o coordenador
pedagdgico e com o professor de Ciéncias da escola, recebemos a indicagdo
de uma turma de 9° ano com 32 alunos para desenvolvimento da propos-
ta. A fim de que pudéssemos contribuir com o ensino-aprendizagem dessa
turma sem alterar a rotina planejada pela escola, preferimos abordar, com
o uso de HQ, o contetdo ji programado para as aulas, no caso a gera¢io de
energia elétrica.

Um ponto previsto nessa unidade temdtica referia-se & geracio de
energias renovaveis, a qual se tornou nosso contetudo de trabalho. Passamos,
entdo, a fase seguinte: planejar o que discutir sobre o assunto. Consultamos
o professor de Ciéncias, que nos deu um parecer sobre os conhecimentos que
os alunos ja possuiam sobre o tema, bem como compartilhou conosco o livro
didatico adotado naquele ano.

Apés estudos, planejamos um trabalho que tratasse do conteddo e nos
desse a possibilidade de experimentar o recurso HQ. O plano de trabalho,
antes de ser executado, foi apresentado a primeira turma do Mestrado Pro-
fissional em Educa¢io para Ciéncias e Matematica, no ano de 2013, como
parte das atividades da disciplina de “Anélise e desenvolvimento de recursos
didéticos para o ensino de Ciéncias e Matematica”, a qual testou a proposta
e nos sugeriu altera¢ées.

Dentre as sugestdes destaca-se a adequagio do tempo de aplicagio da
proposta. Tinhamos estabelecido apenas uma aula de uma hora e meia de
duracio, mas, depois do teste, a turma propés que estendéssemos esse tem-
po para um turno inteiro. Sendo assim, alteramos para cinco horas a nossa
proposta, ocupando todo um periodo vespertino. A outra sugestio acatada
disse respeito ao contetido da aula sobre as HQs, que, na visio da turma, es-
tava extenso, priorizando sobremaneira o processo histérico das HQs. Com
base nas indica¢bes, rearranjamos o planejamento para, posteriormente, fi-

nalizarmos o plano de trabalho.
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A realizacao da proposta didatica utilizando HQ

Em acordo com a Escola Azul, desenvolvemos a aula como uma espécie
de oficina, realizada durante todo um periodo vespertino (das 13h as 18h).
Para tanto, utilizamos uma sala de aula e o laboratério de informatica, ambos
localizados na prépria escola. No primeiro momento, na sala de aula, falamos
sobre energias renovaveis, considerando o conhecimento prévio dos alunos
sobre “energia”, e, em seguida, apresentamos os conceitos sistematizados.
Salientamos que, diante da possibilidade do esgotamento das fontes naturais
de energia, precisamos encontrar formas de continuarmos a produzi-las e
ressaltamos que, nesse contexto, assumem importincia fundamental as cha-
madas fontes renovaveis, entre as quais foram estudadas: energia hidrelé-
trica, energia de biomassa, energia solar e energia eélica. As caracteristicas
favoraveis e ndo favoraveis de tais fontes e o processo de geracio de energia,
envolvendo a captacio, a transformacio e o uso, foram debatidos em sala.

Apds o momento de debates e estudos sobre os conteidos cientificos,
trabalhamos com os alunos o conceito de HQ, bem como suas origens e ca-
racteristicas. Esse foi um momento enriquecedor da aula, que deu a ela uma
perspectiva de interdisciplinaridade,* uma vez que ultrapassamos as frontei-
ras do conhecimento que seria pertinente a disciplina de Ciéncias. Os alunos
conheceram as etapas da construcido das HQs e o significado dos “balées” de
didlogo e das onomatopeias.®

Na sequéncia, foi proposto aos alunos o desafio de criar uma HQ, de
inicio, sem o uso do software HagdQué, levantando questdes sobre o tema
“energia renovavel”. Essa atividade durou cerca de 45 minutos e foi realizada
individualmente. Vale destacar que, antes de utilizar o software, os alunos
puderam conhecer e compreender tanto o conteido a ser abordado como o

recurso para abordé-lo, o que foi importante porque

o aluno s6 deve criar suas tirinhas depois de aprender e refletir sobre um determinado
conceito. Ele nio pode ser visto apenas como o desenhista que, mecanicamente, dara
vida a uma ideia do professor. Sua criacdo deve ser fruto de um processo interativo,
reflexivo e questionador. Nio hd uma receita de “como” ele aprender3 e criard (CARUSO;

SILVEIRA, 2009, p.221).

Nessa atividade sem o uso do software, ndo encontramos resisténcia
ou desisténcia por parte dos alunos ante as dificuldades com relagéo 4 criacdo
manual das HQs. Concluida essa etapa, nos dirigimos ao laboratério de infor-
madtica para podermos utilizar o software HagdQué. Com o objetivo de pre-
parar os alunos para o manuseio desse software, apresentamos as suas fun-

cionalidades e produzimos uma pequena HQ como forma de exemplificacio,
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4. Tomamos por interdisciplinaridade
a possibilidade de didlogo entre
diversas areas do conhecimento. No
sentido restrito das HQs, acreditamos
que possam estabelecer esse didlogo
devido a multiplicidade de signos
que elas proporcionam em sua
forma discursiva. Existe, portanto, a
possibilidade de inserir nelas varios
conceitos cientificos por meio do uso
de sua linguagem multisemidtica.

5. Vocébulo “que procura reproduzir
determinado ruido, constituindo-se
com os fonemas da lingua, que pelo
efeito acustico ddo melhor impressao
deste ruido” (CAMARA JR., 1970,
p.254-255).
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incluindo a¢es que envolviam a criagdo, a importagio de personagens e ima-
gens, o uso de personagens e imagens nativas do programa e a exporta¢io da
HQ criada.

Apés a apresentacio do HagaQué, foi solicitado aos alunos que crias-
sem uma campanha para o uso da energia renovavel, empregando os concei-
tos estudados em sala de aula. Tal a¢do foi baseada na proposicio de Pizarro
(2009) sobre a contribuicio das HQs — ndo necessariamente a construcio

delas — no processo educacional, ao destacar que,

assim como em outros veiculos de comunicacdo em massa, as histérias cotidianas de
gibis destacam-se por possuir uma grande variedade de conceitos e contetdos que,
embora ndo tenham a pretensio de ser textos escolares, contribuem de maneira signi-
ficativa para este processo. Portanto, a presenca de informacdes e conceitos dentro de
uma narrativa quadrinizada é extremamente comum e oferece aos professores a opor-
tunidade de utilizd-las como um recurso adicional e atrativo para o processo de ensino

e aprendizagem (PIZARRO, 2009, p. 3).

A construgido das HQs, além de proporcionar uma oportunidade artis-
tica (mais um sinal de interdisciplinaridade), constituiu um espaco de inte-
ragio entre os alunos, uma vez que eles produziram a campanha em grupos
com quatro integrantes e todos colaboraram para o desenvolvimento da ati-
vidade. Ressaltamos que todo o processo de producio foi filmado e fotogra-
fado para facilitar a anélise da aplicacdo do recurso. Durante a apresentacio
dos trabalhos, os alunos emitiram sua opinido sobre o recurso e a proposta
da aula, o que, mediante a transcri¢io das falas, também favoreceu nossa
andlise. Essa intera¢io, motivada pelo tema e pelo uso do recurso tecnoldgi-
co, o software especializado em cria¢io de HQ, trouxe resultados interessan-

tes, os quais serdo descritos a seguir.

Analise dos dados

Para preservar a identidade dos sujeitos envolvidos neste estudo, iden-
tificaremos a origem dos dados por meio de letras do alfabeto, que represen-
tardo os alunos e os seus respectivos grupos. Tomamos como exemplo a re-
presentacio “HG1A1”: em que “H” representard o tipo de geragio de energia
estudado — nesse caso, hidrelétrica —; “G” representa o grupo do aluno e
“A” 0 aluno ao qual queremos fazer referéncia.

Estabelecemos oito grupos de alunos e definimos para cada dois grupos
uma forma de gera¢io de energia renovavel a ser abordada na produgdo das
HQs. Para esclarecer essa divisdo, apresentamos no Quadro1 a identifica¢io

dos grupos e o namero de alunos inseridos em cada um deles.
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QUADROI1
CLASSIFICAGAO DOS GRUPOS DE DESENVOLVIMENTO DAS HQ

TIPO DE GERAGCAO DE o

HG1

Edlica

: o 4
Hidrelétrica HG2 4
Biomassa BG1 4

BG2 4

SG1 4

Solar $G2 4
EG1 4

4

EG2

Tomamos como corpus de andlise as produgdes dos alunos no software
HagdQué. Além disso, analisamos os seus depoimentos e a aplica¢io do re-
curso HQ para a construgdo dos conceitos sobre as formas de geracio de ener-
gia limpa, como a proposta deste estudo. Objetivando uma melhor com-
preensdo, optamos por apresentar os trabalhos dos grupos antes de tratarmos
das falas dos alunos sobre 0 uso das HQs em sala de aula e de suas concepg¢des
com relacio ao valor pedagdgico desse recurso. Salientamos que as produg¢des
analisadas sio as que foram desenvolvidas com auxilio de recurso tecnolégico

digital: no caso, o computador e, especificamente, o referido software.

FIGURA1

HQ produzida
pelos alunos do
grupo HG1

Esse € um exemplo de
energia limpa!!!

Nas figuras1 e 2, apresentamos os trabalhos dos grupos HG1 e HG2

sobre o processo de geracdo de energia utilizando recursos hidricos.
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Ja na primeira produgdo (Figural) observamos que os alunos retoma-
ram uma informacio discutida na aula antes dos trabalhos no laboratério: a
abundancia de recursos hidricos no Brasil. Notamos o uso de expressdes que
revelam a percepc¢io dos alunos sobre a importancia de aproveitar um recur-
so natural abundante para a geracio de “energia renovavel”, o que é destaca-
do no primeiro quadro da HQ. Ressaltamos que o grupo conseguiu construir
uma HQ configurando corretamente os balées e incluindo temas que néo fo-
ram mencionados na aula expositiva: nesse caso, a politica, representada por
um personagem bastante conhecido no dmbito politico nacional. A nosso
ver, tal insercdo demonstra que os alunos foram capazes de estabelecer liga-
¢bes dos conceitos estudados com situa¢des do seu cotidiano. Além disso, um
ponto que nos chamou a atengéo foi o elo estabelecido pelos alunos entre
geracido de energia limpa/sustentével e vontade politica.

A segunda produgio apresentada (Figura 2), do grupo HG2, também re-

presenta a geragdo de energia por meio de usinas hidrelétricas.

FIGURA 2

HQ produzida
pelos alunos do
grupo HG2

favorece o desvimmento
de dinhetro para o balso

w, dis politicos.

Essa produgio contém alguns aspectos similares em relacio a do gru-
po HG1. Observa-se o uso de expressdes que se referem 4 abundancia dos
recursos hidricos no Brasil e a elementos politicos. Ainda nessa perspectiva,
ha a aplicagdo correta das representacbes das falas e dos sentimentos dos
personagens, de forma semelhante 4 do grupo HG1. Percebe-se a capacidade
do segundo grupo de estabelecer ligagdes mais amplas com os conceitos estu-

dados, visto que remeteu, em algumas falas do trabalho, ao que foi estudado
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no primeiro momento da oficina e a informagdes presentes no cotidiano —
como a corrupgio existente no meio politico, especialmente na construcio
de grandes obras. Embora os elementos da HQ se componham de forma ludi-
ca, verifica-se que essa atividade estimulou a criticidade dos alunos, sobretu-
do, na criacio das histoérias.

As figuras 3 e 4 apresentam as HQs produzidas pelos grupos BG1 e BG2,

que trataram da geragdo de energia por biomassa.

FIGURA3
—— HQ produzida

pelos alunos do

grupo BG1

vardads mas bant

i b

i v b bOSE o
bagago rends main
it HEramE

Usznds o satreess + o bagacs

aaenD sombustive minha s peodez
nErpia raldiciimne

fard toda minks cidads!!

Observamos nessa HQ a retomada de alguns conceitos que foram traba-
lhados em sala sobre a utiliza¢io de biomassa para gera¢io de energia, mesmo
que informalmente — o que é caracteristico em uma HQ. Nota-se, pelas expres-
sbes utilizadas, que os alunos compreenderam a importancia da reutilizacio de
residuos para a geragdo de energia. Outro aspecto tipico do género discursivo
da HQ que aparece na produgio desse grupo é a presenca do elemento coémico,
observado no comentdrio sobre a quantidade de animais que o proprietério
rural deveria ter para conseguir gerar energia (primeiro quadro da HQ).

A HQ produzida pelo grupo BG2 é do tipo “explicativa”, pois expde deta-
lhes sobre o uso de biomassa para a geracio de energia elétrica. No entanto,
os alunos entram em contradi¢io ao afirmar que essa forma de produgido de
energia nio polui o meio ambiente, apds terem citado a necessidade de quei-
mar residuos sélidos (terceiro quadrinho).

Percebemos nesses dois grupos uma similaridade: a associa¢do dos re-

siduos utilizados na queima a cana-de-acticar. Acreditamos que tal associacdo
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FIGURA4 . i e = VOCE SAB1A QUE 01 BFSID
HQ produzida | DA CANA DE AGUCAR
pelos alunos do BIOMASSA [ E UTILIZADA FARA
grupo BG2 i "%.Em =
A CANA DEPOTI DE SER A
UTILIZADA PARA & PRODUCAD ATL OUE E POSIIVEL PRODUZIR.
DE BIO DIESEL SEV BAGACUE FNERGLA SO COMNCTENCLA SFME
QUEIMADO E TRANIFORMADO POLUTR O MEIO AMBIENTE
B ESERGA
se deve ao fato de que, na cidade de Jatai/Go, hd algumas industrias canaviei-
ras e, portanto, dreas com essa cultura.
A Figura 5 apresenta a producédo do grupo EG1, responsavel por retratar
a gera¢do de energia elétrica com o uso do vento como recurso natural.
Notamos, por meio da andlise da Figura5, que esse grupo compreen-
deu os conceitos basicos sobre geracio de energia edlica, apresentando
FIGURAS
HQ produzida v
pelos alunos do §F 4o prendor d snnrgin
grupo EG1 g i i -

atrave do vemio.
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g energia elémrica 8
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alguns deles, de forma explicativa, nas falas do personagem, como o reconhe-
cimento dos equipamentos necessarios para produzir esse tipo de energia e a
forma com que o vento atua sobre tais equipamentos — informacdes presen-
tes no material apresentado aos alunos. No dltimo quadro da HQ, os alunos
ressaltam que o processo néo prejudica o meio ambiente.

Mais uma vez, observamos que a HQ do segundo grupo com a mes-

ma temdtica utiliza imagens e conceitos similares aos do primeiro grupo.

= FIGURA 6
Meio HQ produzida
Ambiente pelos alunos do

— [ —— grupo EG2

Cros & Prodezida
sivaves 8o venta!!

#The que adianta
Lo vamle i B
polizdone
dEEnaramm e
nie scabam’”

Consideramos que esse dado revela uma limitagdo dos alunos com relacio ao
uso do software, que, além das imagens disponibilizadas, permite a importa-
¢do de outras, as quais poderiam ampliar a representacdo visual das histérias.
Quanto aos conceitos, também percebemos certa similaridade entre os grupos
EG1 e EG2. No entanto, o grupo EG2 apresentou uma visio ambiental amplifi-
cada, extrapolou os conceitos tratados em sala de aula e referiu temas que fo-
ram além da discussdo sobre geracio de energia renovével, como a necessidade
de preservacio do meio ambiente, evitando o desmatamento e a polui¢io.

Os ultimos trabalhos, desenvolvidos pelos alunos dos grupos sG1 e
SG2, tiveram como objeto o uso da luz solar para geracio de energia elétrica.
Essas produgdes sdo apresentadas nas figuras 7 e 8.

A produgdo do sGi1 (Figura7) nos chama a atencio ja no primeiro
quadro, quando insere uma imagem que ilustra a geracdo de energia reno-
vavel, demonstrando consciéncia ambiental. Identificamos como caracte-
ristica dessa HQ a presenca de elementos que foram discutidos em sala de

aula, como a desvantagem da producio de energia solar devida, obviamente,
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FIGURA7
HQ produzida
pelos alunos do
grupo SG1 .
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FIGURAS8
HQ produzida

pelos alunos do
grupo SG2
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a auséncia de sol durante alguns periodos do dia. Mais uma vez, os alunos
se valeram da comicidade para representar o contetido da HQ — como no
terceiro e no quinto quadrinhos.

Na HQ do grupo sG2, verificamos a presenca de conceitos que chama-
ram bastante a atenc¢do da turma durante a aula, como o custo elevado para
criar uma estrutura que viabilize o aproveitamento da energia solar. Uma
similaridade com as outras HQs é a utilizacio do elemento cémico para expor
informacdes e conceitos, como se vé no ultimo quadro da histéria represen-
tada na Figura 8.

Apdés a andlise dessas producdes, concluimos que os alunos compreen-
deram os conceitos trabalhados em sala de aula sobre as formas de geragio de
energia renovavel: hidrelétrica, biomassa, edlica e solar. Na analise, percebe-
mos ainda, por um lado, a similaridade entre as HQs dos grupos com a mes-
ma temadtica e, por outro, a capacidade de alguns deles de estabelecer liga¢des
entre os conceitos estudados e situacdes do cotidiano. Atribuimos a pouca
diversidade nas falas e quadros usados nas HQs ao fato de termos solicitado
aos alunos o desenvolvimento de suas histérias no tempo, previamente es-
tabelecido, de aproximadamente 1 hora. Além disso, enfrentamos problemas
com a conexdo a internet, culminando na impossibilidade de importar mais
imagens além daquelas disponibilizadas pelo software, o que contribuiu para
que as HQs tivessem caracteristicas visuais parecidas.

Acreditamos, portanto, que uma atividade com essa configuragido, se
desenvolvida com mais tempo e sem qualquer tipo de limitacio de recurso,
possa ser mais bem aproveitada pelos alunos no sentido de criar HQs com
mais contetidos, personagens e cendrios e, por conseguinte, com uma maior
extensdo, possibilitando uma andlise mais apurada dos conceitos ali relacio-
nados. De todo modo, podemos considerar como uma contribui¢io deste es-
tudo o fato de os alunos terem conhecido a estrutura de uma HQ, bem como
o uso adequado de elementos nio textuais na sua produgdo, como os baldes
e as imagens.

Feitas essas observag¢des sobre os quadrinhos produzidos pelos grupos,
partimos para a apreciacio dos depoimentos® coletados ap6s a apresentagdo
das HQs em sala de aula. Nota-se que os alunos perceberam o recurso didati-
co utilizado como uma alternativa as aulas tradicionais, como meio de facili-
tar a compreenséo do contetudo trabalhado e, também, como ferramenta po-
tencialmente capaz de agregar varios contetudos e disciplinas. Na sequéncia,
apresentaremos alguns depoimentos que sustentam essa afirmacéo.

O depoimento do aluno HG1A1, afirmando que “ter aula em sala de aula
é bom, mas também um pouco cansativo e aqui interagindo com os colegas é

mais facil entender o contetido”, expressa a facilidade que a turma encontrou

6. A transcricdo dos depoimentos dos
alunos respeitou a forma como eles

se expressaram. Objetivando manter

a originalidade dos depoimentos,
optamos por néo alterar o contetido
ao ser transcrito nem realizar qualquer
adequacéo do texto.
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para compreender os conceitos e interagir com os colegas durante as ativida-
des. E importante destacar que os alunos gostaram de manusear o software
no processo de produg¢io das HQs, tanto que muitos citaram as vantagens de
utilizar esse tipo de recurso nas aulas. A fala do aluno HG2A1, por exemplo,
registrou os pontos favoriveis do software e reiterou a possibilidade de tra-
balhar e aprender em grupo. Esse aluno ainda fez uma compara¢io com as

aulas do seu cotidiano:

A ferramenta facilita o manuseio assim, principalmente por causa do desenho, ela ace-
lera o processo porque a gente nio tem que estar pensando em desenhar tudo. No caso
das imagens, pra gente estar discutindo, no momento em que a gente discute, a gente
presta mais atengio nos outros e aprende o que a gente nio aprendeu, a gente aprende
um com o outro. No momento da discussio, é que mais auxilia, até no momento da
apresenta¢do mesmo, igual nés estamos aqui, estamos prestando mais atengdo assim.
E um pouco mais empolgante do que a gente ficar 14 com o professor é... com o profes-
sor, por mais que o professor tente uma coisa ou outra, acaba ficando magcante ficar la

na frente apresentando uma coisa e outra. (HG2A1).

Um dos alunos (sG2A1) apresentou em sua HQ (Figura 7) um persona-
gem que diz assistir a televisio somente durante o dia, pois utiliza energia
solar. Ao ser questionado sobre a possibilidade de armazenamento de ener-
gia, esse aluno apresentou alguns conceitos que foram trabalhados na aula
expositiva, demonstrando que o grupo compreendeu a explicagio e conse-

guiu reproduzi-la de forma ltdica na HQ, conforme se apresentado a seguir:

essa foi uma forma de colocar o humor no nosso tema, que é energia solar. Légico que
isso ndo iria acontecer, no caso como a Sandra enfatizou ali, 0 que acontece, a energia
pega e fica armazenada em uma bateria para durar... para ter energia durante a noite

ou quando néo vai ter sol (SG2A1).

Outro conceito citado pelo mesmo aluno faz referéncia 4 sustentabi-
lidade, que nio foi tema especifico da aula, mas que o grupo foi capaz de
relacionar com o conteddo estudado. Tal percepcio é visivel quando o aluno

diz que

cada forma de energia que foi apresentada aqui é uma forma para construirmos um
mundo melhor. Um mundo com sustentabilidade, um mundo talvez que a gente possa
aproveitar a energia de uma forma nio gastando muito, ndo prejudicando nenhum dos

lados (sGcA1).

Percebemos ainda que o recurso HQ revela potencialidade para estabe-
lecer um didlogo com outras dreas do conhecimento e disciplinas. Tal afirma-

¢do se sustenta pela fala de um aluno que, ao ser questionado se o uso desse
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recurso seria interessante apenas em aulas de Ciéncias, respondeu: “Nio, em
vérias outras aulas, principalmente Portugués ou em qualquer outra matéria
que va abordar histérias em quadrinhos [...] se eu fosse diretor de uma escola
eu instalaria isso em todos os computadores do laboratério” (BG1A1).

E importante destacar que esse tipo de trabalho se configurou como
inédito, uma vez que, ao procedermos ao levantamento tedrico para subsi-
did-lo, ndo nos deparamos com nenhum estudo que seguisse os mesmos pa-
rametros. Por isso, ndo foi possivel estabelecer didlogos comparativos com
outras pesquisas. No entanto, o referencial teérico nos incentivou a desen-
volver a atividade utilizando a HQ como recurso didatico potencialmente efi-

caz para favorecer o processo de ensino-aprendizagem.

Consideracoes finais

Com base nas anélises feitas sobre as produg¢des e os depoimentos dos
alunos durante a aplicacdo desta pesquisa, consideramos que o recurso HQ,
particularmente o software HagdQué, foi “recebido” pelos alunos como um
recurso que facilita a aprendizagem e promove a participa¢io de todos no
processo de construcdo coletiva do conhecimento. Além disso, percebemos
que as produgdes dos grupos carregam, mesmo que de forma sutil, conceitos
apresentados e trabalhados em sala de aula, demonstrando que os alunos
internalizaram esses conceitos e se apropriaram deles e, por isso, foram ca-
pazes de utiliz4-los para a cria¢io das HQs e de compartilha-los, muitas vezes
de forma ludica.

Observaram nos relatos dos alunos palavras que foram citadas varias
vezes, como: rapido, facil, entender, interagir, compreender, interessante,
ideia, divertido, ajudou, entenderam e bom, recorréncia que caracteriza uma
aceitacdo do recurso e uma visdo positiva sobre o seu uso em sala de aula. Por
meio da andlise, avaliamos que as HQs se constituem como potencial recurso
didético, pois facultam a participacio dos alunos na sua elaboragio e produ-
¢do e de toda a turma na apresenta¢io e discussdo dos conceitos presentes
nelas. Cabe ressaltar ainda que os préprios alunos identificaram a possibi-
lidade de utiliza¢do desse recurso com outros conteidos e até mesmo em
outras disciplinas.

Ao aplicar essa proposta, verificamos que as HQs possibilitam ao profes-
sor trabalhar determinado contetido de forma divertida, estimulando a parti-
cipagio individual e coletiva dos alunos, e, além disso, constituem alternativa
eficaz para propiciar a interdisciplinaridade. Nesse sentido, embora neste tra-
balho a HQ tenha sido utilizada para o ensino de Ciéncias, ela denota poten-

cial para contribuir com o ensino de forma interdisciplinar, pois viabiliza a
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abordagem de conceitos e técnicas de varias disciplinas. Constatou-se essa

potencialidade em alguns casos, especialmente naqueles em que os alunos

apontaram nas HQs elementos que extrapolaram os conceitos da disciplina de

Ciéncias, como a politica, a corrup¢io e os temas mais especificos sobre pre-

servagdo ambiental, além do trabalho com a lingua e a linguagem, objeto de

ensino da disciplina de Lingua Portuguesa. Tal constatacio pode ser reforcada

levando-se em conta as caracteristicas apontadas pelo préprio NIED sobre as

possibilidades de trabalhar contetidos diversos utilizando as HQs.

REFERENCIAS

CAMARA JR., Joaquim Mattoso. Principios de linguistica

geral. Rio de Janeiro: Académica. 1970.

CaARUSO, Francisco; SILVEIRA, Cristina. Quadrinhos
para a cidadania. Histdria, Ciéncias, Satide, Manguinhos,

Rio de Janeiro, v.16, n. 1, p.217-236, jan./mar. 2009.

CoLL, César; MONEREO, Carles. Psicologia da educagio
virtual: aprender e ensinar com as tecnologias da infor-

magcio e da comunica¢io. Porto Alegre: Artmed, 2010.

FoGaAcA, Adriana Galvio. A contribuicio das histérias
em quadrinhos na formacio de leitores competentes.
Revista do Programa de Educagéo Corporativa, v.3, n. 1,

p.121-131. 2003.

Mova, Alvaro de. Histéria das histérias em quadrinhos.

Sio Paulo: LP&M, 1986.

NIED (Ntcleo de Informética Aplicada a Educagio). Ha-

gdQué. Campinas, 1999-2003. Disponivel em: <http://

www.nied.unicamp.br/?q=content/hag%C3%A1qu%-

C3%AA>. Acesso em: 20 out. 2013.

PALHARES, Marjory Cristiane. Histérias em quadrinhos:
uma ferramenta pedagégica para o ensino de Histéria.
Umuarama, 2008. Disponivel em: <www.diaadiaedu-
cacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2262-6.pdf>.
Acesso em: 18 de out. 2013.

P1ZARRO, Mariana Vaitiekunas. As histérias em qua-
drinhos como linguagem e recurso didatico no ensino
de ciéncias. In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA
EM EDUCAGAO EM CIENCIAS, 7., 2009, Florianépolis.
Anais... Florianépolis: Enpec, 2009. p.1-12. Dispo-
nivel em: <http://posgrad.fae.ufmg.br/posgrad/vii-
enpec/pdfs/609.pdf>. Acesso em: 18 out. 2013.

VERGUEIRO, Waldomiro. Histérias em quadrinhos e
servicos de informacdo: um relacionamento em fase

de defini¢do. Data Grama Zero, v. 6, n.2, 2005.


http://www.nied.unicamp.br/?q=content/hag%C3%A1qu%C3%AA
http://www.nied.unicamp.br/?q=content/hag%C3%A1qu%C3%AA
http://www.nied.unicamp.br/?q=content/hag%C3%A1qu%C3%AA
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2262-6.pdf
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2262-6.pdf
http://posgrad.fae.ufmg.br/posgrad/viienpec/pdfs/609.pdf
http://posgrad.fae.ufmg.br/posgrad/viienpec/pdfs/609.pdf




A poesia matematica
NO processo
ensino-aprendizagem

1. Doutora em Educacao pela
Pontificia Universidade Catdlica de
Goias (2010). E professora aposentada
do Instituto Federal de Goids/Campus
Jatai e professora permanente do
Mestrado Profissional em Educagao
para Ciéncias e Matematica dessa
mesma instituicdo.

E-mail: flomarchagas@gmail.com.

2. Licenciada em Ciéncias/Habilitacdo
Matematica pelo Instituto Federal de
Goias (2008).

E-mail: alinecfd@hotmail.com.

3. Optou-se pelo uso de “os/

as” considerando as diretrizes da
Unesco para uma linguagem nao
sexista, visto que “em varios paises e
organizagdes internacionais as formas
discriminatdrias de linguagem estéo
sendo banidas dos documentos”
(UNESCO, 1996, p.11).

FLOMAR AMBROSINA OLIVEIRA CHAGAS'
ALINE CRISTINA FERREIRA DAMACENA?

Da Antiguidade até nossos dias tem sido imensa a contribuicio da
Matemaitica em todos os campos do conhecimento. Ela é essencial, por
exemplo, na Medicina, na Fisica, na Engenharia, na Quimica, na Biologia,
nas Ciéncias Sociais e pagam-lhe tributo a navegacio, a induastria, o comér-
cio, a economia. Toda essa importincia da Matemadtica, entretanto, nem
sempre é percebida pelos/as® discentes, que a veem como uma disciplina
de calculos e de defini¢ées, na qual resolver um problema é somente se-
guir os “passos” para soluciona-lo — passos esses, na maioria das vezes,
decorados: alunas e alunos memorizam como fazer, mas nem sempre com-
preendem nem entendem realmente os contetdos aplicados, como avalia

D’Ambrosio (2010, p.119):

A educagido formal é baseada ou na mera transmissdo (ensino tedrico e aulas expositi-
vas) de explica¢des e teorias, ou no adestramento (ensino pratico com exercicios repe-
titivos) em técnicas e habilidades. Ambas as alternativas sdo totalmente equivocadas

em vista dos avancos mais recentes do nosso entendimento dos processos cognitivos.

Desde o limiar do séculoxX, docentes da Matematica se retinem para
discutir o ensino dessa disciplina nas instituicdes escolares. Inimeras mu-
dancas vém ocorrendo como a de aproximar teorias e praticas ao cotidiano.
Na década de 1950, surgiu no Brasil, segundo Teixeira (2008), o movimento
pelo ensino da Matematica, que repercutiu em Sio Paulo, onde foi criado o
Grupo de Estudo em Educagio Matemética (GEEM), e também em outros es-

tados, principalmente na Bahia e no Rio Grande do Sul, porém perdeu espaco

com o Golpe Militar de 1964.
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Em 1985, um grupo de professores brasileiros participou da Confe-
réncia Interamericana de Educagio Matematica no México, quando surgiu
a proposta de, em 1987, realizar o 1° Encontro Nacional da Educagido Mate-
matica (ENEM) em Sio Paulo. O evento tornou-se um marco na histéria do
desenvolvimento de novos grupos e novas propostas, o que culminou, em
1988, na criacdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matemadtica (SBEM).
Como desdobramento desse processo, houve, em meados dos anos de 1990,
estudos relacionando Arte e Educa¢do Matemadtica, impulsionados também
pela promulgacio das diretrizes curriculares brasileiras.

A Educacio Matematica, de acordo com Teixeira (2008), abriu-se entio
para absorver outras dreas do conhecimento, como a Psicologia, a Sociologia
e a Filosofia. Entretanto, no sentido contrério, havia matemaéticos que, res-
paldados pela neutralidade da Matematica pura, recusavam-se a participar

da construcio democratica da formacio e profissionalizagido do educador.

Os mateméticos puros nio estavam interessados na construc¢io do conhecimento, na
psicologia do desenvolvimento, no contrato didético, nas representagdes sociais e cul-
turais que o cidadio tem da Matematica, no ensino e pesquisa, na didatica, na pratica
de ensino, na pedagogia, e muito menos em participar de discussdes sobre politica

educacional e organizagdo do trabalho educativo nas escolas (TEIXEIRA, 2008, p.67).

Contudo, pesquisas atuais identificam transforma¢des na Educacio
Matemdtica, observadas em novas situa¢bes didaticas e novas metodologias
na relagdo ensino-aprendizagem da Matematica escolar. Tem-se buscado
uma forma de levar os/as alunos/as a manifestar suas competéncias e de
oportunizar ao/a professor/a conhecer as dificuldades deles/as, sem causar
tanto prejuizo aqueles/as que ndo tém muita afinidade com a Matematica.

Nos dltimos anos, a Educa¢io Matemadtica tem conseguido apontar al-
guns caminhos, e tendéncias pedagdgicas comecaram a aflorar. O que antes
era tido como intocavel passa, entdo, por uma ruptura em termos de cons-
trucdo tedrica. Nesse ambito, Ubiratan D’Ambrosio é tido como um dos pio-

neiros e expoentes entre os que propdem o pensar, o criar, o imaginar pela

4. D'Ambrosio, em 2005, ganhou
a medalha Felix Klein e, em 2001,
a Medalha Kenneth O. May, ambas
concedidas pela International
Commission on the History

A poesia e a ciéncia segundo Bachelard of Mathematics (ICHM), pelo

desenvolvimento da Educacao..

Educacio Matematica.*

Bachelard (2006) afirma que a imagina¢io é a maior de todas as ati-
vidades do ser humano. Segundo ele, a escola deveria enfatizar a poesia e a
ciéncia, ja que é transitando por esses dois caminhos que se alcanga a forma-

¢do integral. Barbosa e Bulcio (2004, p.12) escrevem que Bachelard,
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criador de uma concep¢io de imaginagio completamente inovadora, [...] mostra que a
imaginagdo criadora também esta presente na Matemadtica e que nio é mais possivel se
contrapor razo e imaginacio. [...] Para Bachelard, razio e imagina¢io, embora opostas,
possuem caracteristicas comuns, pois se impdem como atividades dinimicas. A razio,

assim como a imaginacio, é fundamentalmente, criadora, ativa, aberta e realizante.

Os/as alunos/as, conforme Bachelard (2006), ndo podem perder nunca
o sentido de pensar, criar, imaginar, pois, sem esses sentidos, ndo ha como
acontecer uma aprendizagem dindmica. A poesia matematica possibilita, nes-
se sentido, que, ao escrever seus poemas, eles/as usem seus conhecimentos
cientificos e também a poética, isto é, associem seus conhecimentos cientifi-
cos & emogio e A imaginacgdo, o que pode tornar o ensino de Matematica mais
prazeroso — sentimentos e emo¢des entrelacados a racionalidade e 4 técnica.

Bachelard viveu numa época altamente dominada pela objetividade do
positivismo, o que o levou, segundo Silva de Souza (2007), a valorizar a dimen-
sdo da subjetividade, mostrando, em oposi¢cio ao espirito cartesiano dualista
e 4 separa¢io entre razio e emocio, vida individual e vida social, que a dupla
vertente de conhecimentos cientificos e poéticos constitui-se numa sé via de
produzir ciéncia, uma vez que, como categorias indissocidveis, a imaginacido ea
razdo sio suportes das atividades cientificas. Bachelard desafia-nos ao estimu-
lar 0 nosso processo de estudos académicos a assumir um novo fazer cientifico
na contemporaneidade. Assim, ele nos convida, como afirma Silva de Souza
(2007, p.192), a “problematizacdo incessante e permanente de toda acio hu-
mana, sobretudo, da agio dos que produzem conhecimento cientifico”.

Para Bachelard (2006), um poema contém, ao mesmo tempo, uma vi-
sdo plena do universo e o segredo de uma alma. Esses ditos vdo ao encontro
dos escritos de D’Ambrésio (2010), quando ele afirma que a poesia leva
imaginacio, e esta conduz a liberdade, pois permite o surgimento do novo e
do inesperado, levando o ser humano a se desenvolver espiritualmente. Para
que essa compreensio esteja presente na pratica escolar, sio necessarias a
retificagdo dos conceitos tradicionais, a renovagdo constante dos contetudos
e métodos e a vontade de instaurar o novo. De acordo com Barbosa e Bulcio

(2004, p. 77-8), Bachelard considera que

educacido é fundamentalmente formacio, devendo ter em mente que a no¢io bache-
lardiana de formagdo implica sempre desconstrucio e mudanca do sujeito [...] e s6 ha
formacdo quando ha negacio das verdades armazenadas na memdria e, consequen-
temente, invencio de novas ideias, pois esse processo de retificacdo do saber e de
si mesmos constitui o processo mesmo da educacio humana. A verdadeira escola é
aquela que tem como objetivo primordial a formacio da pessoa, deve ser uma escola
que substitui o instinto conservador pelo instinto criador e a passividade e a ociosi-

dade pelo dinamismo espiritual.
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Bachelard (2006) leva-nos a repensar a educagio escolar em sua incum-
béncia de ocupar-se ndo com um saber pronto, acabado e memorizado, mas
com um saber na sua forma dinamica, criativa, inventiva, polémica, por meio
do exercicio do pensamento e da poesia, configurando-se, portanto, como

uma educacio desafiadora.

A poesia como estratégia nas aulas de Matematica

A Educagéo Matematica, que estuda, entre outros aspectos, as relagc”)es
entre o ensino e a aprendizagem de Matemadtica, requer transcender a sala de
aula modal. Faria (1998) propde, nesse sentido, atividades como a elaboragéo
de cartas e de mapas conceituais, a produgio de gibis, o registro de didrios, a re-
dagdo de relatérios e, particularmente, a cria¢io de poesia. Segundo esse autor,
o uso do texto poético nas aulas de Matematica, conectando-a com a ciéncia
da Literatura, tem uma virtude extraordinaria como algo muito inovador, na
medida em que “a oportunidade de os alunos apresentarem o que aprenderam
sobre um assunto em forma de versos pode tornar-se muito interessante e gra-

tificante.” (FARIA, 1998, p.25). Lucena (2011, p.2) comenta que

pesquisas relacionadas com Matemética e Musica, Matemética e Poesia, [...] come¢am
a fazer parte do rol da produgio cientifica na area de educag¢io matematica — além de
dissertacdes e teses defendidas, tal tema tem sido regularmente discutido nos encon-

tros e congressos da area.

Teixeira (2008, p.70), em sua tese de doutorado, escreve que “na poe-
sia, tem Matemdtica. Os versos, as rimas, os lugares, os espagos percorridos
e transformados em letras. Como capté-los no confronto com a ciéncia? Sio
sempre poesias dos outros. E a poesia do professor, do aluno?”. Esse autor
afirma que a atividade com poesia suaviza a expressio formal e rigorosa da
Matematica, fazendo com que a forma hermética, pura, sisuda dé lugar aos
sonhos da transcendéncia; é a beleza dos versos expressa em linguagem do
sentimento que traduz “uma matematica artistica, presente em nossas vidas”
(TEIXEIRA, 2008, p.122). Ainda de acordo com Teixeira (2008), as tendéncias
pedagdgicas para o ensino de Matemadtica tém sido estudadas e discutidas
nos circulos cientificos de matematicos e educadores mateméaticos como pos-
sibilidades de mudar a precariedade do ensino nessa disciplina.

Este trabalho seguiu essa perspectiva de valorizagido da produgio tex-
tual do género “poema” nas aulas de Matemdtica com estratégias diferen-
tes das usuais, para verificar se o uso da linguagem poética nessa disciplina
poderia ajudar os/as alunos/as a compreender os conceitos matematicos

e demais conteddos estudados, representando-os nessa nova linguagem.
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Buscou-se, assim, desenvolver as habilidades de ouvir, falar, ler e escrever,
importantes na elaboracio do conhecimento dos/as alunos/as no processo
de ensino-aprendizagem, considerando que nem sempre essas habilidades
sdo desenvolvidas nessa disciplina, pois ainda ha professores que rejeitam
“os meios mais tradicionais: falar, ver, ouvir, ler e escrever. Lamentavelmente
ainda hd alguns que s6 praticam o falar!” (D’AMBROSIO, 2010, p.60). Pouco
se aprende se se ignoram tais meios. Faria (1998, p.12) endossa tal com-
preensdo ao afirmar que falar e escrever auxilia o ensino de Matematica, po-

dendo até mesmo desmistifica-lo:

Quando um aluno termina de resolver um problema e o professor lhe pede que expli-
que de forma oral ou escrita, a consequéncia é a desmistificacio da Matematica como
ciéncia exata, portanto atroz, porque as ciéncias exatas tém sido concebidas pelo senso

comum como ciéncia apenas dos privilegiados.

Desenvolver a habilidade de leitura e escrita dos/as alunos/as nio é, por-
tanto, tarefa exclusiva do/a professor/a de Portugués. Silva (1998, p. 106-108)
escreve que “todo professor, independente da disciplina que ensina, é um pro-
fessor de leitura [...]. A imaginac¢do criadora e a fantasia nio sdo exclusividade
das aulas de literatura”. A leitura deve estar inserida em todo o contexto esco-
lar. Para Soares (2002), ler e escrever é um compromisso de todas as areas do
conhecimento, visto que cada uma delas lida com um tipo especifico de texto.
Dessa forma, a Matematica requer o ato da leitura assim como qualquer outra

disciplina. E importante lembrar Machado (2001, p. 77) quando escreve:

A fonte primdria para o desenvolvimento do raciocinio nio é a Matemadtica, mas sim
a Lingua Materna. Isto significa que a Matematica, a despeito de sua contribui¢io sin-
gular, de grande importancia e irredutivel & da Lingua Materna, caracteriza-se como
fonte secundaria [...] ndo significa de menor importancia, mas apenas que surge em

segundo lugar, inclusive sendo influenciada pela fonte priméria.

Considerando essa importancia da lingua materna, por que nio es-
crever poeticamente em Matemadtica para que os/as alunos/as “liberem” no
papel o que estdo sentindo e o que aprenderam? Ao escrever poesia em Ma-
temadtica, os/as alunos/as demonstram se compreenderam ou ndo os conteu-

dos ao mesmo tempo que exercitam a imaginacio e a fantasia.

E no momento da escrita que o aluno reflete sobre os conceitos e sua compreensio
acerca deles, sendo capaz de identificar também que outros conceitos matemati-
cos estdo relacionados com aquele que esta sendo estudado. O aluno é capaz de per-
ceber sua evolu¢io de aprendizado ao comparar seus trabalhos, avalia¢ées etc. Ele
torna-se muito mais consciente do seu papel no processo de ensino-aprendizagem

(sanTOS, 2001, p.11).
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Para Dante (2005, p.20), o professor pode encarar a redagdo “como
uma espécie de avaliacio do aluno, conhecendo-o melhor. Pode também
diagnosticar as dificuldades e verificar como eles aprendem”. O autor pro-
poe, em seu livro Tudo é Matemdtica, que, ao final de cada unidade estu-
dada, os/as alunos/as escrevam uma reda¢io para que o/a professor/a
analise quanto eles/as entenderam do contetido, o que contribui para
o ensino-aprendizagem.

A pesquisa de que resultou este artigo encontrou suporte na abordagem
qualitativa, pois se realizou em um ambiente natural e coletou dados predo-
minantemente descritivos, além de demonstrar uma preocupa¢io maior com
o processo do que com o produto — caracteristicas basicas dessa abordagem
conforme com Liidke e André (1986, p.99). Ademais, desenvolveu-se como
uma pesquisa-acio, na qual, de acordo com Thiollent (2011), pesquisadores
e participantes estdo envolvidos de modo participativo. Como a populagio
deste estudo era pequena, foi possivel obter informa¢ées de modo coletivo,
sem administracio de questionéarios individuais.

O objeto de andlise da pesquisa foram poemas produzidos por vinte
alunas de uma turma multisseriada de 8° e 9°anos do ensino fundamental
e 1°ano do ensino médio do Programa de Erradica¢ido do Trabalho Infantil
(Peti) do municipio de Jatai/Go.5 Essas alunas frequentavam escolas publicas
estaduais e municipais no periodo matutino e participavam de atividades do
Peti no periodo vespertino. A realizagio da pesquisa na sede desse programa
deu-se pelo fato de ele atender criangas e adolescentes de escolas de diferen-
tes bairros, o que poderia proporcionar uma visio bastante diversificada do
ensino de Matemadtica no municipio. Um dos pontos principais do Peti sdo
as oficinas de educagdo, ministradas duas vezes por semana por professoras
formadas na area. As turmas sio separadas por séries escolares e por sexo.
Tanto as alunas quanto os alunos tinham aulas de reforco, com enfoque es-
pecial em Portugués e em Matemaitica, de maneira ladica, por meio de jogos,
oficinas, teatro, entre outras atividades.

O desenvolvimento da pesquisa envolveu trés etapas distintas, que
aconteceram no decorrer do ano letivo: atividades com poemas individuais;
atividades com poemas coletivos e discussio sobre as atividades realizadas.
Antes do inicio dessas etapas, as alunas tiveram informacio sobre como seria
feito o estudo da Matemitica por meio de poesia sobre os contetdos ja estu-
dados. Dos poemas expostos e trabalhados, seguem dois exemplos, um deles,

sem titulo, de Murray (1991, p.23):

Procura-se algum lugar no planeta
onde a vida seja sempre uma festa

onde 0o homem nédo mate

cognoscere \ ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

5. O Peti é um programa de ambito
nacional que “articula um conjunto
de a¢bes visando proteger e retirar
criancas e adolescentes com idade
inferior a 16 anos da prética do
trabalho precoce, conforme Lei

de Aprendizagem n.10.097/2000”
(BRASIL, 2010, p.49). Implantado
em Jatai/GO no ano de 2001, esse
programa proporciona as criangas
e aos/as adolescentes horarios de
estudos evitando a “defasagem e o
abandono escolar das criancas e dos
adolescentes brasileiros que foram
profundamente influenciados pelo
trabalho infantil, pois ele impede

a educacao, reforcando a exclusao
social” (BRASIL, 2010, p.28-29).
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nem bicho nem homem
e deixe em paz

as drvores na floresta.

Procura-se algum lugar no planeta
onde a vida seja sempre uma danga
e mesmo as pessoas mais graves

tenham no rosto um olhar de crianga

e o outro, intitulado “Poematico”, de Chagas (2008, p.171, grifos

da autora):

Por qué?

Num espaco tridimensional

Aprisionar os meus sentimentos

Como, na gaiola, o passaro

Sem probabilidade condicional

A matemadtica ja nido é exata,

Um mais um ja néo sio dois

Um tridngulo amoroso

desconstruiu os meus conceitos matematicos, filoséficos,
preconceitos impregnados no meu ser.
O seu corpo geométrico

Leva-me ao delirio

novas férmulas, novos dngulos

sem intervalo de tempo

magnetismo, incégnitas

imagens ilusérias com frequéncia relativa
frutos da fantasia

Equidistante estou

Por fragées de segundo, minutos, horas

Ja n3o existem mais retas infinitas

Elas convergem para um unico ponto distinto

matematicamente impar, vocé.

Na primeira etapa — produ¢io individual com conteudo livre -, as alu-
nas tiveram a oportunidade de ver e observar, por meio da coletidnea de poe-
mas exposta no quadro, diferentes formas poéticas. Mostrando-se bastante
curiosas por essa atividade, elas ouviram e leram vdrios exemplares de poesia,
inclusive poemas matematicos, escreveram suas composi¢cdes em formatos
diversificados e apresentaram-nas oralmente, observando a entonacio da
voz. Os exemplos seguintes demonstram a preocupacdo delas com as rimas,
como em “toa/boa/pessoas” e “entende/aprende/compreende”, e também a

énfase que elas deram as quatro opera¢es matemadticas:
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A) Matemdtica

Matemdtica nédo é coisa a toa
E uma coisa muito boa

Que ensina muitas pessoas

Quem a matemdtica entende
Rdpido aprende

E assim a compreende

Matemdtica é arte
Estudar faz parte
Passar de ano é moda

Reprovaré...

Matemdtica é uma coisa do coragdo
Aprendemos na escola

E ndo esquece mais néo

(scs).

B) Matemdtica

Matemdtica tem
Muita coisa e muita
Equagdo tem
Adicédo
Multiplicagéo
Subtragéo

E muito bom

Ela estd

Em todo lugar
Basta vocé olhar
Niuimero é como o
Universo

Niéo tem fim
Basta fazer

1, 2, 3 assim

(ALF).

Ja na segunda etapa, a metodologia utilizada foi a produgio de poe-
sia coletiva. Quanto ao material, foram utilizados: dicionério para consulta
do significado dos termos desconhecidos; livros de Matematica para estudo
dos conceitos matematicos; classificados de jornal; material impresso com
poemas diversificados. Na coletinea desta etapa, foram incluidos exemplos
da poesia contemporanea — em que, no lugar da tradicional simetria, apa-
reciam a irregularidade, o contraste, a dissonancia, o efeito inesperado, e da
poesia concreta — em que o aspecto visual ou icone assume relevada im-
portancia. Foram explorados, especialmente, poemas como os “classificados
poéticos” de Murray (1991), que tém o formato dos classificados de jornal e

utilizam palavras do cotidiano desse género: troco, compro, vendo.
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Durante essa etapa, percebeu-se um maior entusiasmo da turma, haven-
do melhor interagio entre as alunas para a escrita dos poemas. Elas discutiram
sobre o tipo de poesia que fariam e decidiram qual tema explorariam em suas
criacbes — a escolha foi por “potenciacdo”, contetdo que tinha sido estudado
por elas nas escolas havia pouco tempo. Em grupo, comecaram a registrar pala-
vras-chave e defini¢cées sobre o contetido, pesquisaram o assunto nos livros, utili-
zaram o dicionério e escreveram poemas com as formas estudadas: classificados,
poesia grafica, poesia rimada, entre outras. Para demonstrar os resultados do

trabalho, foram escolhidas aleatoriamente estas producées coletivas das alunas:

A) Classificado

Atencio! Ensina-se potenciagdo
Aplicam-se regras

Encontram-se resultados

Para aprender é preciso saber
Que a base é o nimero de baixo
O expoente é o numero de cima

E o resultado vem logo em seguida

Para aprender é preciso saber
Que todo nimero elevado a um
E igual a ele mesmo e elevado a

Zero é igual a um

Para aprender é preciso saber
Que o expoente corresponde
Quantas vezes se devem multiplicar

O nimero da base por ele mesmo e o resultado encontrar

Para aprender é preciso saber
Que poténcia nio é dificil
E quando se aprende

Com os resultados se surpreende

B) Poesia de rima

Da poténcia a solugdo

Uma conta de multiplicar

Abase que se repete

De duas, trés, quantas vezes se pedem

O expoente é especial

Na potenciagdo é fundamental

Quando é zero fica um
Quando é um nio muda base
Na poténcia é sempre assim

As contas sempre tém um fim

Expoente negativo ou positivo pode aparecer

Multiplicando ou dividindo, vamos resolver

Na poténcia é sempre assim

As contas sempre tém um fim
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C) Poesia Gridfica

Ap6s a aplicagio das atividades propostas, foi realizada uma roda de de-
bate com as alunas, a professora da oficina de Matematica e as pesquisadoras.
Criou-se um espago livre para que as alunas se expressassem tanto sobre os
aspectos positivos quanto os negativos das atividades. De inicio, um siléncio
absoluto; depois, com o auxilio da professora, elas comecaram a discorrer so-
bre a experiéncia vivenciada, relatando como se sentiram. Todas disseram ter
gostado de trabalhar com poesia na Matematica, avaliando como “diferente” a
atividade. Afirmaram ter aprovado mais a etapa em que produziram os poemas
em conjunto porque puderam compartilhar ideias e conceitos com as colegas,
ndo sentindo vergonha de escrever poesia, como aconteceu na atividade indi-
vidual. Outro ponto bastante comentado foi o fato de elas descobrirem que
contetidos como “potencia¢io” poderiam ser explicados e entendidos por meio
de rimas e versos e ndo somente por meio de nimeros, o que merece destaque,

uma vez que, conforme ressalta Machado (2010, p.52),

a prética pedagdgica mais comum em Matemdtica parece ser aquela em que o professor
cumpre seu contrato dando aulas expositivas e passando exercicios aos alunos em suas
aulas. [...] Sua atuacio resume-se em apresentar uma defini¢io, dar alguns exemplos e

solicitar exercicios “idénticos” aos dos exemplos dados.

Ha de se levar em conta também o pouco hébito de ler e escrever das alu-
nas, evidenciado, entre outros aspectos, pela grande dificuldade delas em traba-
lhar com ideias principais, palavras-chave. Na avaliacio das discentes, a proposta
do estudo foi bem aceita, na medida em que elas perceberam que a Matematica
pode ir além dos ntumeros, entrelacando seus contetidos com poesia e emogio.

Para D’Ambrosio (2010), quando se usa a forma oral e escrita na pra-
tica pedagdgica, os/as estudantes tém a oportunidade de explicitar como

se chega aos resultados em vez de decorarem os algoritmos e as equagdes
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matemadticas — uma forma de trabalho em sala de aula que, com certeza,
ajuda a escola a romper com o ensino de natureza expositiva. De acordo com
o referido autor, os/as professoras/as de Ciéncias Naturais tém sido muito
mais flexiveis & mudanca do que os/as docentes de Matematica. Estes se

mantém resistentes & compreensio de que,

ao proporcionarmos momentos em que os alunos trabalham em uma atividade nio mui-
to usual em aulas de matematica, estaremos contribuindo nio sé para a superagio daque-
la visdo de que a matemdtica deve ser trabalhada sempre de uma tinica maneira (por par-
te de quem ensina), mas também para a superacio de receios e medos (por parte de quem

aprende). A atividade, sendo mais livre, gera menos inseguranca (SANTOS, 2001, p.11).

O trabalho com poesia matematica proporcionou as alunas, em con-
sonincia com o entendimento de Santos (2001), outra forma de apreender
e compreender a Matemdtica. Quando o/a professor/a varia a sua metodo-
logia de ensino, possibilita que o/a discente represente, de modo diferente
do usual, os conhecimentos aprendidos. Além disso, a utilizacdo de poesia
em sala de aula de Matemadtica pode constituir uma alternativa ao curriculo

cartesiano. De acordo com D’Ambrosio (2010, p. 88),

0 ponto critico é a passagem de um curriculo cartesiano, estruturado previamente a
pratica educativa, a um curriculo dindmico, que reflete 0 momento sociocultural e a
pratica educativa nele inserida. O curriculo dinidmico é contextualizado no sentido
amplo, mas o curriculo cartesiano, tradicional, baseado nos componentes objetivos,

conteudos e métodos, obedece a defini¢ées obsoletas de uma sociedade conservadora.

Dessa forma, o ensino de Matemadtica deve ser diversificado com o re-
curso 4 criatividade, o que nio significa deixar de demonstrar teoremas, mas
mostrar aos/as discentes a beleza do conhecimento matematico, fazendo-
-lhes sentir quio prazerosa pode ser a Matemadtica. A poesia pode oferecer
essa possibilidade.

D’Ambrosio (2010, p. 90) defende que “a func¢io do professor é a de um
associado aos alunos/as na consecu¢io da tarefa e, consequentemente, na
busca de novos conhecimentos. Alunos e professores devem crescer, social e
intelectualmente, no processo”. Para esse autor, ser um associado aos/as alu-
nos/as é nio se colocar num patamar bem acima dos/as alunos/as, julgando-
-se superior a eles/as. O/a professor/a que ja lecionava hd vinte anos nao pode
acreditar que o conteido e o modo de ensinar devam permanecer da mesma
forma. Aqueles/as que assim procedem sdo verdadeiros “f6sseis vivos”, como
diria D’Ambrosio (2010). Barbosa e Bulcdo (2004, p. 60) ressaltam justamen-

te o carater dialético da relagio entre mestre/a e aluno/a, que, “pelo fato de
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ser essencialmente dindmica, pressupde a troca constante de posi¢des, fa-
zendo com que o professor se torne, muitas vezes, o aluno e vice-versa. E por
isso que, segundo Bachelard, continuar estudante dever ser o voto secreto
de todo professor.” Atividades com poesia em aulas de Matemdtica oportu-
nizam ao/a professor/a crescer com seus/suas alunos/as, possibilitando-lhe
verificar o modo como eles/as aprenderam o contetido ministrado, numa ex-

periéncia semelhante a que teve a turma de alunas do Peti.

Consideracoes finais

Foi possivel perceber a necessidade de diversificar o ensino de Mate-
matica, recorrendo a metodologias que levem os/as alunos/as a construir
suas proprias defini¢des nessa drea do conhecimento, seja por meio de brin-
cadeira, musica, poesia, leitura, escrita. No caso desta pesquisa, a poesia
matemadtica possibilitou as alunas do Peti realizar conexdes criativas com o
que tinham estudado. Procurou-se seguir as duas vertentes sugeridas por
Bachelard (2006) — razio e emogio, conhecimentos cientificos e poesia — e
fazer com que as alunas compreendessem a Matemadtica no seu todo (leitura,
escrita, interpreta¢io, poesia, cilculos e nameros). Nesse sentido, verificou-
-se quanto as aulas de Matematica podem ser prazerosas e divertidas; basta,
para isso, sair um pouco do habitual e enveredar pelo mundo da escrita, da
leitura, dos jogos e dos versos. Pode-se concluir que a poesia matemdtica foi
uma estratégia que levou as discentes a ter maior interesse pelos conteidos
de Matematica. Assim, o mito existente em torno da temida “mé-tematica”,
de repente, deu lugar a “matemadgica”.

Constatou-se, por meio da pesquisa, que a Matemitica pode adotar
uma configurac¢do interdisciplinar de modo a auxiliar os/as alunos/as a en-
tendé-la de uma forma diferente. Desconstrdi-se, assim, a pratica mais tra-
dicional e usual no ensino da disciplina, em que o/a professor/a apresenta
o conteido oralmente, mediante defini¢cbes, demonstracbes, exercicios de
aprendizagem, fixacdo e aplicacdo, com pouco espa¢o para atividades de lei-
tura, interpretacio e escrita. Conforme Machado (2010, p.21), “acaba pre-
dominando uma visio extratificada e isolada da educacio, o que leva a uma
prética pedagdgica fundamentada, sobretudo, na repeticio e na reproducio
do conhecimento”. Como aprender nio é meramente dominar técnicas e ha-
bilidades, nem memorizar algumas explicacdes e teorias, urge outra atitude
educacional, que substitua a relagio obsoleta de causa e efeito prépria desse
desgastado ensino—aprendizagem.

O grande desafio da educagio, como afirma D’Ambrosio (2010, p.119),

é justamente conseguir “interpretar as capacidades e a prépria agdo cognitiva
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nio da forma linear, estavel e continua que caracteriza as praticas educacio-
nais mais correntes”, o que requer discussio sobre uma postura pedagdgi-
ca que supere os procedimentos conservadores. Faz-se necessario buscar o
novo com os/as alunos/as e conhecé-los/as “em suas caracteristicas emocio-
nais e culturais” (D’AMBROSIO, 2010, p.106). Uma das possibilidades para
tanto surge com a poesia matemdtica. Como a linguagem matematica cldssi-
ca é tida como formadora de conceitos, quem a ministra tem dificuldade de
transcendé-la para promover mudancas nas escolhas metodoldgicas, as quais
requerem pesquisa e firmeza no que se propde implantar.

Diante de empecilhos como o ntimero exagerado de aulas semanais,
principalmente para os/as professores/as da educa¢io bésica, o caminho nio
é facil, porém nio é impossivel. Para que se possa trilha-lo, é preciso que
as discussdes como a deste trabalho, sobre a relacio entre poesia, redagdo
e leitura em Matemitica, sejam ampliadas, visto que essa questdo tem sido
pouco discutida nas escolas e também nos cursos de formacio inicial e con-

tinuada para docentes.
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As diversas temdticas abordadas no ensino de Biologia com os discen-
tes do primeiro ano do ensino médio implicam o estudo macro, microscépico
e molecular, no qual se destacam as biomoléculas, bem como suas intera¢des,
que representam o escopo da biologia da célula. O cariter microscépico dos
objetos estudados e o nivel de complexidade de alguns assuntos abordados
na disciplina de Biologia, principalmente referentes ao contetido bioquimi-
co, celular e tecidual, tornam o processo de ensino-aprendizagem abstrato
e limitado. Por isso, a importancia da adogdo de diferentes estratégias que
aperfeicoem o ensino no ambiente escolar, para facilitar tanto o oficio do
docente com conteddos de dificil compreensdo quanto a assimilacio desses
conteudos por parte dos discentes (FONTOURA et al., 2009).

A auséncia ou 0 pouco uso de estratégias no cendrio educacional trazem
grandes impasses, como a dificuldade de prender a aten¢io dos estudantes
e de torné-los sujeitos ativos em sala de aula. Assim, os professores devem
se apropriar de diversos e possiveis Modelos Didaticos Alternativos (MDAs),
baseando-se em instrumentos lidicos e/ou midiaticos que acrescentem ao
contexto de ensino convencional momentos de estimulo aos estudantes na
realizacdo da conexdo de temas que sdo previamente conhecidos, mas que se
apresentam difusos e mal definidos (PAES; PARESQUE, 2009).

As atividades ludicas em sala de aula funcionam como suporte e

possibilitam a aprendizagem de diferentes habilidades (PEDROSO, 2009).
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Contudo, para elas, é indispensavel a atua¢io do professor como orientador
e articulador de todo o processo. Nesse sentido, é fundamental o planeja-
mento das atividades para que sua utilizacio seja feita com base no plano de
curso de modo que elas ndo sejam um entretenimento esporadico (ROLT; BA-
TOLLOTO; DALLABONA, 2014). De forma geral, atividades ludicas estudadas e
classificadas como metodologias alternativas de ensino vidveis ja vém sendo
postas em prética nas salas de aula, pois, além da eficicia no cumprimento
de seus objetivos didaticos, possuem vantagens como a dinamizagdo do en-
sino e a aplicagdo de objetos confeccionados com materiais de facil acesso e
manuseio (ORLANDO et al., 2009).

Para Silva e Menezes-Faria (2011), a proposta do uso do ladico em sala
de aula por meio dos MDAs, como os desenvolvidos no presente trabalho,
acionando o elemento da diversio e do prazer, possibilitam, além da con-
cretizacio de assuntos abstratos, maior rendimento escolar e, consequen-
temente, a satisfacdo profissional dos docentes. Além disso, fornecem uma
gama de possibilidades de aplica¢io, englobando, por exemplo, os modelos
tridimensionais (3D), os jogos de diferentes naturezas e videos de curta-me-
tragem, que servem de interface mediadora para facilitar a relagio entre do-

cente, discente e conhecimento.

Modelos Didaticos Alternativos (MDAS)

Os MDAs se apresentam como diferentes alternativas que podem ser
utilizadas em sala de aula, a fim de auxiliar e facilitar o processo de ensino-
-aprendizagem. Embora possam ser diferentes em sua forma e tipo, os mo-
delos possuem uma caracteristica em comum, qual seja, representam instru-
mentos de origem ltdica e/ou mididtica. Os mais comuns sdo: os modelos em
3D, os jogos e os videos de curta-metragem.

Os modelos em 3D sdo instrumentos pedagdgicos que auxiliam a trans-
posi¢do das imagens do plano bidimensional para o real, de forma que o estu-
dante consiga perceber a amplitude de detalhes, bem como seus diversos pla-
nos e angulos. Além disso, servem de auxilio ao discente na compreensio de
assuntos que tratam exclusivamente da descrigdo de estruturas, esquemas e
desenhos apresentados nos livros didaticos. O uso dos modelos 3D em sala
de aula é considerado uma proposta ludica que favorece a aproximacio entre
estudantes e conceitos cientificos de forma significativa (OLMO et al., 2014).

Outro MDA bastante utilizado para dinamizar aulas das diferentes com-
ponentes curriculares sdo os jogos pedagégicos, os quais possibilitam aulas
com maior interacio discente-discente e discente-docente. Segundo Paes e

Paresque (2009), os jogos estdo inseridos entre as estratégias dindmicas e
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alternativas que promovem curiosidade e mantém a atenc¢io dos estudantes
durante o desenvolvimento dos contetidos. Para Antunes e Sabé6ia-Morais
(2010), os jogos educacionais sio empregados para facilitar a transposi¢do
didatica, bem como a popularizagido do conhecimento, e consequentemen-
te para somar elementos essenciais na constru¢io do processo de ensino-
-aprendizagem, como motivag¢do, cognicio e criatividade.

Os videos sdo recursos midiaticos audiovisuais que podem facilitar a
compreensio dos contetidos pelos estudantes. No entanto, hi concepc¢oes
diversas sobre o seu uso, que, por esse motivo, tem sido objeto de estu-
do em diferentes contextos para averiguar de forma efetiva sua fun¢io no
desenvolvimento escolar (ALVES; MESSEDER, 2011; OLIVEIRA et al., 2012).
Segundo Moran (2005), os videos educativos devem ser utilizados como
elemento de sensibiliza¢do, principalmente no 4mbito das instituicées de
ensino, pois versam os sentidos com sons, imagens e movimentos. Além
disso, a gama de itens que compdem esse MDA proporciona ao espectador
desenvolver maior atencio e percep¢io mediante a visualizacio de iname-
ros contextos em sua forma real.

Por pensar na prética educacional como um instrumento de pesquisa
ativo, este trabalho trata da constru¢io de MDAs para uso em aulas de Bio-
logia. Esse recurso favorece que os estudantes compreendam os contetados
abordados em sala de aula de forma prazerosa e eficaz, o que desmistifica e
socializa especialmente os temas da Bioquimica e da Biologia Celular e Teci-
dual, que, por se referirem ao contexto microscépico e molecular, invisivel a

olho nu, normalmente permanecem abstratos para os alunos.

Metodologia

CONSTRUGCAO DOS MDAS PELA EQUIPE

CONSTRUCAO DOS MODELOS TRIDIMENSIONAIS

Foram construidos exemplares tridimensionais para representar: a
membrana plasmatica da célula animal (modelo 1), as organelas citoplasma-
ticas tanto de célula animal quanto de célula vegetal (modelo 2) e o nucleo da
célula eucariética (modelo 3). Para isso, foram utilizados materiais reciclaveis
de baixo custo, como bolas e placas de isopor com tamanhos e espessuras
diversos, barbante, Etil Vinil Acetato (EvA), botdes, tinta acrilica, arame,
micangas, palitos de madeira, cola quente, papel aluminio, glitter, rolo de
papeldo, garrafas PET e latas de refrigerante. Todos os modelos foram con-
feccionados em conformidade com esquemas e figuras presentes nos livros

didaticos de Biologia do primeiro ano do ensino médio.
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Para a constru¢do do modelo1 (Figural), duas placas de isopor foram
coladas e suas superficies foram pintadas com tinta acrilica e suas laterais
cobertas por tiras de barbante, que, juntamente com botdes, representaram
os fosfolipidios que formam a bicamada lipidica da membrana celular. Foram

utilizados para representar os demais elementos:

+ o0 canal proteico, um cilindro de papeldo cortado verticalmente ao

meio e encaixado na extremidade da peca;

+ abomba de sédio-potéssio, um cilindro de papeldo pintado e tampa-

do por meia bola de isopor da mesma cor;
+ o colesterol, pedacos de EVA amarelo colocados sob os barbantes;

+ as proteinas, bolas de isopor cortadas ao meio e pintadas de preto

para serem realcadas;

+ os glicidios, componentes do glicocdlice, arames retorcidos, envolvi-
dos por migangas verdes, fixados na placa.

Para melhorar a visualizacdo do modelo, foi criado um suporte formado

por placa de isopor e palitos de madeira ligados a parte inferior do modelo.

FIGURA1
Modelo
tridimensional
da membrana
celular

Legenda

(1) Fosfolipidios;
(2) Canal
Proteico;

(3) Bomba de
Sodio-Potassio;
(4) Colesterol;
(5) Proteinas;
(6) Glicidios e
(7) Base do
modelo.

A confecgdo do modelo 2 (Figura 2) foi feita com uso de placa de isopor
coberta com papel aluminio para representar o liquido citoplasmaético. As or-

ganelas foram assim representadas:

+ os reticulos endoplasmaéticos com tiras de EVA amarelo em forma de
elipse, com acréscimo de micangas esféricas para representar os ri-

bossomos aderidos ao reticulo de tipo granuloso;
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FIGURA 2
Diversidade

de organelas
citoplasmaticas
presentes nas
células animais e/
ou vegetais

Legenda

(1) Reticulo
Endoplasmatico
Granuloso;

(2) Reticulo
Endoplasmatico
Liso;

(3) Mitocondria;
(4) Peroxissomos;
(5) Centriolo;

(6) Complexo de
Golgi;

(7) Ribossomos;
(8) Cloroplasto;
(9) Lisossomos e
(10) Vacuolo.

+ a mitocondria com uma garrafa pet, contendo em seu interior duas

tiras de EVA vermelho e uma tira de EVA rosa de forma ondulada;
+ 0s peroxissomos com bolas de isopor pequenas;

+ o0s centriolos com nove palitos de madeira colados entre si, forman-

do um cilindro;

+ o complexo de Golgi com tiras de EVA vermelho, em elipse, unidas

pelo centro e, nas extremidades, fixadas por anéis de garrafa;

+ os ribossomos com micangas pequenas, em um peda¢o menor de

placa de isopor, encapada conforme o citoplasma;

+ o cloroplasto com uma lata de refrigerante, encapada com papel alu-
minio pintado de tinta verde, tendo fixados, por dentro, botdes azuis

empilhados demonstrando os tilacoides;

+ os lisossomos com tampinhas de garrafa PET, preenchidas com cola

quente e glitter;

+ ovaciolo com uma garrafa PET de 2litros cortada ao meio.

O modelo do nucleo (Figura 3) foi confeccionado com a metade de uma bola grande de
isopor, pintada em sua regido mais externa em tinta azul/verde, para representar o envolté-
rio nuclear. Nessa regio, foram modelados os poros nucleares por meio de circulos de tinta
preta e os ribossomos por micangas fixadas com cola quente. Os demais elementos foram
assim representados:

+ o nucleoplasma com a pintura da regiio interna da bola em tinta acrilica azul;
« aheterocromatina e a eucromatina com barbantes;

+ onucléolo, no centro do niucleo, com metade de uma bola de isopor pequena, pintada

em cor vermelha.
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FIGURA3
Modelo do nucleo
celular

Legenda:

(1) Poros Nucleares;
(2) Ribossomos;

(3) Envoltério
nuclear;

(4) Nucleoplasma;
(5) Heterocromatina;
(6) Eucromatina e

(7) Nucléolo.

CONSTRUCAO DOS JOGOS DIDATICOS

Foram construidos trés jogos: jogo da meméria “Biomemo”, jogo de
cartas “Baralho das Biomoléculas” e jogo de tabuleiro “RESPCEL”. Os mate-
riais utilizados foram selecionados com base nas particularidades da meto-
dologia aplicada, priorizando op¢des reciclaveis de baixo custo, para facili-
tar a reproducdo dos MDAs. Para confecgdo dos jogos de memdria e cartas
com as respectivas temadticas, teorias de origem da vida e componentes
bioquimicos da célula, foram usados: papel A4, papel cartdo, papel contact,
tesoura, cola, material impresso para as cartas. Ja na construgdo do jogo de
tabuleiro, que tratava do conteido de metabolismo celular, utilizaram-se:
fita adesiva, caixa de papelido, papel aluminio e folha de EVA. Além disso,
produziu-se um dado com caixa de papelio, encapada com papel aluminio
e numerada com bolinhas de EVA.

Para estudar as teorias da origem da vida, foi construido o jogo de
memoéria “Biomemo”. Foram elaboradas 99 cartas, impressas em papel
A4, coladas em papel cartio e encapadas com plastico adesivo contact. As
cartas foram distribuidas igualmente em trés kits, de forma que cada kit
continha 33 cartas. Cada carta possuia duas outras correspondentes, que
poderiam ser referentes ao nome dos cientistas, a contribuicio destes ou
as teorias defendidas. Por exemplo: a carta com o nome Charles Darwin
tinha como correspondentes o termo Evolucionismo e a definicio: “teoria
baseada na crenca da evolucio dos seres vivos a partir de um ancestral co-

mum” (Quadro 1).

QUADRO1
INFORMAGOES PRESENTES NAS CARTAS DO BIOMEMO

TEORIA CONTRIBUIGAO E/OU EXPERIMENTO

Aristoteles Abiogénese Acreditava que a vida era gerada por um principio ativo (um tipo de energia capaz de gerar vida).

Louis Pasteur Biogénese Experimento com caldo nutritivo colocado dentro de frascos, na forma de pescoco de cisne.
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QUADROI
INFORMAGCOES PRESENTES NAS CARTAS DO BIOMEMO

m TEORIA CONTRIBUICAO E/OU EXPERIMENTO
el Evolucionismo - Teoria baseada na crenca da evolugao dos seres vivos, a partir de um ancestral comum.
Rene Geracdo Difusor crente do pensamento filoséfico de Aristételes
Descartes Espontanea P ’

Abiogénese Defensor fiel da teoria do surgimento de organismos vivos sem o ato de reproducdo.
Ll Abiogénese Método proposto a partir da ideia de que ratos eram produzidos a partir de panos sujos
van Helmont 9 Jos.

: . Experimento no qual o cientista usou dois frascos de vidro com carne dentro, um tampa-

et Biogénese

do e outro destampado.
Lazzaro . Caldos nutritivos previamente fervidos, metade tampado com rolha, metade com o

: Biogénese S .
Spallanzani gargalo derretido impedindo a entrada de ar.
Antonie van Geragao . .
N Descoberta dos microrganismos.
Leeuwenhoek Espontanea
: A Experimento que consistia distribuir caldo nutritivo a base de carne fervido, em frascos

Louis Joblot Biogénese .

limpos, sendo um tampado e outro destampado.

L Experiéncia que usou caldos nutritivos fervidos por 30 minutos, sendo fechados imedia-

Needham Abiogénese . .

tamente apos fervidos.

O jogo de cartas, denominado “Baralho das Biomoléculas”, foi monta-

do com referéncias ao contetido dos componentes bioquimicos da célula e a

suas propriedades. O jogo foi composto por 335 cartas divididas em cinco

kits compostos por: 21 cartas referentes aos grupos de moléculas; 42 cartas

referentes as funcdes e a localizagdo dos elementos e 4 cartas curingas. A ela-

borac¢do das cartas se iniciou com a sistematiza¢io do contetido: para cada

tipo de molécula, produziram-se uma carta com seu nome e outras seis com

informacdes sobre sua localizacdo, funcées ou caracteristicas (Quadro 2).

QUADRO 2

INFORMAGCOES PRESENTES NAS CARTAS DO BARALHO DAS BIOMOLECULAS

e FUNGRO/ FUNGAO/ FUNGAO/ FUNGRO/ FUNGAO/
CARACTERISTICAS1 | CARACTERISTICAS2 | CARACTERISTICAS3 | CARACTERISTICAS4 | CARACTERISTICASS

ELEMENTO
. . Regulagdo de tempe-  Participacao ativaem  Mecanismo de Transporte de nutrien-
Citosol Solvente universal L < a
ratura reacdes quimicas protecdo tes paraa célula
Sao areserva de
Membrana plas- P Sao as gorduras, ceras eI Fungdes requladorase  energia nos animais
i Insoltveis na dgua , Barreira hidrofébica ) )
matica e 6leos coenzimas e funcionam como
isolante térmico
. Também conhecidos Podem ser encontra-
Responsaveis pela o i Fazem parte da .
: S ) por glicidios, agticares  Exemplos: frutose, ‘o dos em mandioca,
Carboidratoss i |G 1e [ energia que move o . . estrutura dos acidos
: ou hidratos de glicose e galactose 1 batatas e massas em
servivo nucléicos
carbono geral
. L - . Importantes para o Melanina e hemo-
: Membrana plasmd-  Constituidas por Formadas por ligagbes ~ Aceleram reagdes . o
Proteinas L s - P funcionamento e a globina sdo algumas
tica e citoesqueleto  aminodcidos peptidicas quimicas biolégicas .
estrutura do ser vivo delas

(Continua)
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QUADRO 2
INFORMAGOES PRESENTES NAS CARTAS DO BARALHO DAS BIOMOLECULAS

A FUNGAO/ FUNCAO/ FUNCAo/ FUNGAO/ FUNCAO/
ELEMENTO LOCALIZACRO CARACTERISTICAS 1 CARACTERISTICAS 2 CARACTERISTICAS 3 CARACTERISTICAS 4 CARACTERISTICAS 5

Constituidos por glici-

Acidos Principalmente no L s Responsaveis pela Unidades estruturais Unidades estruturais Constituem os genes e
- , dios, dcidos fosforicos o .
nucléicos nticleo ) heranca bioldgica do DNA do RNA possuem caréter dcido
e bases nitrogenadas
L Previnem quadros
Devido a sua - . L . .
— < Participam de Mantém a sadde ideal . de gripe, anemia, .
: diversidade sdo - 0 - Classificadas em ) Classificadas em
Vitaminas reacdes metabolicas e a prevencdo de . L Cegueira noturna, ) L
encontradas em . L hidrossoltveis . lipossoltiveis
s ) especificas doengas cronicas hemorragias, entre
vdrios locais
outros.
Devido a sua L Encontrados em
L < PR Principais represen- Um de seus elementos .
D diversidade séo Substancias inorgd- X . Ajudam no controle feijoes, castanhas e
Sais minerais . tantes: Ca, Na, Fe, Mg, € responsdvel pela A . .
encontrados em nicas N , da acidez da célula espinafres, ostras e
s . IneP coagulagao sanguinea
varios locais carnes em geral
(Conclusdo)

Para o contetdo referente ao metabolismo celular, foi elaborado o jogo
de tabuleiro (RESPCEL), com os materiais ja descritos. Nesse jogo, as pecas
principais foram os préprios alunos, auxiliados pelos bolsistas de Iniciacdo
Cientifica. O jogo foi construido no chio da sala de aula em tamanho propor-
cional as pessoas e foi representado por um tabuleiro de jogos convencionais.
Para confeccionar as casas do tabuleiro, foram fixadas no chio folhas de pa-

pel com ndmeros impressos, formando um circuito interligado com fita

adesiva (Figura 4).

FIGURA 4
Tabuleiro em
tamanho real
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Os jogos eletronicos (Figura 5), também denominados quizzes ou jogos
computacionais, foram elaborados com questdes de multiplas escolhas refe-
rentes aos conteudos de tecidos animais, reproducio e desenvolvimento hu-
mano, por meio do software Microsoft Office Power Point. Cada quiz possuia

quinze questdes, cada uma com quatro opg¢bes de resposta para tentativas.

FIGURAS [ AFEN ) e £ AP v
Imagens do T e ; i ereeee e
quiz referente . wac = - ya
ao tecido
conjuntivo e
epitelial
Quiz
ecido muscular
Tecido nervoso
SELECAO DOS VIDEOS EDUCATIVOS
Para abordar temas complexos e dindmicos como a divisdo celular (mi-
tose e meiose) e a sintese de proteinas, foram escolhidos videos de curta
duracio e videoaulas presentes em um site de compartilhamento de videos,
o YouTube. Os videos foram selecionados por apresentarem caracteristicas
relevantes, seguindo critérios estabelecidos por Gomes (2009), quais sejam:
“contetdos, aspectos técnico-estéticos, proposta pedagdgica, material de
acompanhamento e publico a que se destina”. Com base nisso, foram escolhi-
dos de quatro a cinco videos por tema, os quais podem ser encontrados nos
enderecos eletrdénicos listados no Quadro 3.
QUADRO 3

VIDEOS EDUCATIVOS SOBRE DIVISAO CELULAR E SINTESE PROTEICA

TEMA NOME DO VIDEO ENDERECO ELETRONICO

Divisdo Celular - Meiose e Mitose https://youtu.be/5wnlacbyQul
Mitose e Meiose https://youtu.be/F3mjDCCW_cU
Biologia - Citologiall (Aula2) http://youtu.be/P7ImM6lunoQ
Divisdo celular - Viagem a célula http://youtu.be/u3bd2RBBo9A
Transcricdo e Traducdo - Sintese Proteica (Prof. Paulo Jubilut) http://youtu.be/rD9sDfvOxy8
Transcricdo DNA (Parte 1) http://youtu.be/4euARHYU-b8
Transcricao DNA (Parte 2) http://youtu.be/FMn9tv. 7QSk
Biologia - Sintese de Proteinas (Parte 1/2) http://youtu.be/cVpqv. 9cFcE

Biologia - Sintese de Proteinas (Parte 2/2) http://youtu.be/-iQaYfkmEPc



https://youtu.be/5wnIacbyQuI
https://youtu.be/F3mjDCCW_cU
http://youtu.be/P7lmM6IunoQ
http://youtu.be/u3bd2RBBo9A
http://youtu.be/rD9sDfvOxy8
http://youtu.be/4euARHYU-b8
http://youtu.be/FMn9tv97QSk
http://youtu.be/cVpqvD9cFcE
http://youtu.be/-iQaYfkmEPc
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Aplicacao e desenvolvimento dos MDAs nas aulas de
Biologia

As atividades foram realizadas, com sistemadtica discussio e planeja-
mento, durante a vigéncia de um projeto de Inicia¢io Cientifica (fevereiro
de 2013 a dezembro de 2013), com a participacdo de dois alunos bolsistas
do Pibic/EM/cNPq. Nessas atividades, foram elaborados diferentes MDAs
em concordancia com os contetdos abordados nas aulas de Biologia, to-
mando por base outras experiéncias descritas na literatura (Quadro 4).
O trabalho foi desenvolvido com as turmas dos cursos de Agroindustria,
Edifica¢ées e Quimica do primeiro ano do ensino médio integrado em
tempo integral do Instituto Federal de Goias (1FG), Campus de Aparecida
de Goilnia, no ano de 2013, compostas de 25 a 30 alunos. Cada discente
recebeu o termo de consentimento livre esclarecido, que foi assinado por
todos. Ademais, as atividades foram autorizadas pela coordenacio e dire-
¢do do cAmpus.

Para cada tema, inicialmente foram ministradas aulas expositivas dia-
logadas sobre o contetido e, em seguida, foram introduzidos os MDAs de acor-
do com o cronograma de plano de ensino anual. No final de cada atividade,
foi disponibilizado aos discentes um cartio-resposta, referente i proposta
da atividade realizada. Além disso, foi aplicado um questionario an6nimo
de avaliagio da metodologia com perguntas sobre os seguintes aspectos: a
relacdo do método trabalhado com melhorias no entendimento; a interacio
entre os discentes; a aprova¢io da metodologia e a participagdo anterior em

algum método semelhante ao apresentado.

QUADRO 4
ASSUNTOS ABORDADOS E OS DIFERENTES MDAS EMPREGADOS

i D “Jogo da Meméria: onde esta o gene?” (PARESQUE E PAES,
Jogo da memoéria (Biomemo) 2009)

Baralho das biomoléculas Batalha automotiva (LIRA DA SILVA, 2008).

Modelos em 3D “Construcao de modelo didético para o ensino de Biolo-
gia: meiose e variabilidade genética” (OLMO et al., 2014).

Jogo de tabuleiro (RESPCEL) Animalia (LIRA DA SILVA, 2008).

“Uso de recurso audiovisuais em sala de aula para sensibi-
Videos de curta-metragem lizagdo da comunidade escolar contra drogas psicotrépi-
cas” (ANTUNES; CRUZ; MENEZES-FARIA, 2011).

“Show da Genética: um jogo interativo para o ensino de

QlpoeB eI Genética” (MARTINEZ; FUJIHARA; MARTINS, 2008).
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MODELOS TRIDIMENSIONAIS

A auséncia de um laboratério de microscopia no cAmpus nos motivou
a efetivar o estudo das regides da célula num contexto tridimensional. Para
isso, durante a explanacio das estruturas em sala de aula, foram apresen-
tados os modelos em 3D aos discentes, que, ao manuseé-los, observavam a
morfologia das estruturas, bem como seu nome e localizagio, e, por vezes,

faziam rela¢ées com a func¢io de cada uma delas.

VIDEOS DE CURTA-METRAGEM

Os videos foram exibidos durante a aula expositiva para auxiliar os edu-
candos na visualizacio e na compreensio dos mecanismos celulares. Primei-
ro, contextualizou-se a importancia desses processos para o corpo humano.
Em seguida, foram identificados e definidos temas relevantes aos conteidos
trabalhados. Por tltimo, fez-se uso dos videos para explicar o funcionamento

dos processos morfofisiolégicos da célula.

JOGOS

No estudo das teorias da origem da vida, os discentes foram distribui-
dos em trés grupos para a aplica¢io do jogo de memoéria “Biomemo”. Enquan-
to a professora dava a turma as orienta¢des sobre o jogo, foram disponibi-
lizadas as folhas de cartio-resposta que, ao fim, deveriam ser preenchidas
conforme o contetido das cartas. Antes, os alunos leram o capitulo do livro
didatico que funcionou como material de apoio. Em seguida, cada equipe re-
cebeu o kit com 33 cartas e as disp6s no chio, de modo que as informacdes
nio ficassem visiveis. O objetivo do jogo era encontrar o maior namero de
trios com informacdes correspondentes. Para isso, cada participante dispu-
nha de uma tentativa para localizar um conjunto de cartas relacionadas e
armazend-las consigo, virando uma por vez e mostrando-a aos demais par-
ticipantes. Caso as informacées fossem divergentes, as cartas seriam coloca-
das na posigio original e o jogador seguinte teria maiores possibilidades de
acertar, memorizando as informagdes anteriores. O fim do jogo era marcado
com a retencdo de todas as cartas pelos participantes. Assim, o grupo vence-
dor era o que tivesse maior nimero de cartas/trios correspondentes.

Na mesma sala, os discentes foram divididos em grupos de cinco ou
sete integrantes para receberem as orienta¢des sobre o jogo “Baralho das Bio-
moléculas”, que foi construido para o estudo dos componentes de bioquimi-
ca da célula. A proposta da dindmica foi baseada em um jogo popularmente
conhecido como “caixeta”, com o objetivo de montar trincas de informacdes

correspondentes, que no caso seriam o nome da molécula e duas de suas
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funcbes e/ou caracteristicas. Cada participante recebeu nove cartas. A meta
era achar as informacdes relacionadas a carta lancada, lembrando que a carta
curinga poderia substituir qualquer outra. Em cada rodada, os participantes
tinham direito de pegar uma nova carta no monte, desde que descartassem
uma das que estivessem em sua posse, visando sempre a formacio corre-
ta das trincas. O jogador seguinte poderia optar entre pegar uma carta no
monte ou tomar posse daquela descartada anteriormente. O ganhador do
jogo seria aquele que conseguisse montar primeiro trés trincas de cartas ne-
cessdrias. Apéds a conclusio do jogo, os participantes escreveram na folha de
cartio-resposta as informacées encontradas em cada trinca completa.

No jogo “RESPCEL” (Figura4), cada turma foi dividida em duas equipes,
as quais escolheram um representante para fazer o papel do pedo do jogo.
A funcdo do pedo era a de percorrer o circuito de casas do tabuleiro, apds
responder as questdes sobre “metabolismo celular”. Foi nomeado também
um auxiliar para acompanhar o peio no percurso do tabuleiro e ajudéd-lo na
troca de informacbes com os demais membros da equipe. No comeco da ati-
vidade, cada representante lancava o dado e aquele que obtivesse o nimero
maior iniciava o jogo, porém, para isso, teria que acertar a pergunta inicial,
que era sorteada pelo pedo ou por seu auxiliar e feita pela docente. Quando
o0 jogador errava a questdo, passava a vez para o préximo, que jogaria nova-
mente o dado para avancar ou nio no tabuleiro. O jogo se desenvolveu com a
movimentacio dos pedes representados pelos alunos. Eles se movimentaram
no tabuleiro conforme a numeracio obtida com o lancamento do dado, mas
o participante s6 teria direito a ficar na casa sorteada caso acertasse as ques-
tdes propostas. Para ajudar o pedo a responder, o auxiliar poderia recorrer
aos demais integrantes das equipes, respeitando o tempo de trés minutos. A
equipe que atravessasse primeiro o tabuleiro, passando por todas as casas até
a chegada, seria a vencedora.

Para a aplicagdo dos jogos quizzes, a metodologia foi diversificada tanto
na sala de aula como no laboratério de informatica (LI) de forma a promo-
ver maior interacdo entre os participantes. Na sala de aula, as questdes dos
quizzes eram apresentadas pela docente no equipamento de projetor mul-
timidia/computador, cabendo aos discentes selecionar a alternativa correta
no cartio a cada slide. No L1, houve o auxilio do técnico em informatica, que
disponibilizou em todas as miquinas o jogo eletrénico proposto para que os
discentes pudessem manusea-lo. A atividade foi realizada individualmente
no LI e, na sala de aula, em pares e grupos, inclusive com disputa entre meni-
nos e meninas. Em todas as formas, vencia quem obtivesse o maior nimero
de respostas certas. De forma geral, a atividade iniciava com a apresenta-

¢do do tema, ja trabalhado em aulas anteriores, e passava, logo em seguida,
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as questdes do jogo. A cada slide eram disponibilizados trés minutos para
resposta. Ao final, a docente recolhia as folhas de cartao-resposta, projetava
novamente as questdes e apresentava o gabarito. Nesse momento, eram dis-

cutidos e revisados pontos importantes dos conteddos.

Resultados

MODELOS TRIDIMENSIONAIS

Por meio da anélise das respostas dos discentes aos questionarios
anonimos, foi observado que a metodologia dos modelos tridimensionais
foi aprovada por todas as turmas. Das perguntas presentes no questiona-
rio, a que apresentou maior indice positivo foi a aceitabilidade, com mais
de 98%. A interatividade entre os alunos foi avaliada com um ndmero de
relatos afirmativos superior ou igual a 90% de todos os discentes. Mais de
90% dos alunos dos cursos de Quimica e de Agroindustria afirmaram que o
uso dos modelos contribuiu para um melhor entendimento dos conteidos,
ao passo que o indice obtido com a turma de Edificacdes foi préximo a 80%.
Também foi apontado que a minoria dos discentes ja havia participado de
alguma atividade semelhante que auxiliasse nos estudos em sala de aula.
Durante o desenvolvimento das atividades, foi constatado que este método
possibilitou aos alunos sairem de uma visdo abstrata em relagio as regides
e estruturas celulares e passarem a compreender de forma mais concreta os

temas abordados.

VIDEOS DE CURTA-METRAGEM

A exibigdo dos videos, referentes a sintese proteica e a divisdo celular,
mostrou ser eficiente, tendo obtido aprovagdo superior ou igual a 90% dos
discentes, no que se refere 4 aceitabilidade, a interatividade e a contribuicio
para o entendimento. No quesito participacio em atividades semelhantes a
desenvolvida pelo projeto, as turmas de Edifica¢ées e de Agroindustria re-
gistraram o mesmo resultado de 16,6% e a turma de Quimica registrou um
indice préximo aos 30%. Foi acrescentada ao questionario sobre os videos
uma pergunta sobre a possibilidade de essa metodologia auxiliar em estudos
extraclasse para a complementacio do aprendizado dos discentes: nas trés
turmas, o nimero de respostas positivas foi superior ou igual a 90%. Ade-
mais, foi observado que, durante as atividades midiaticas, os alunos ficaram
mais estimulados e atentos as peculiaridades de cada tema abordado e con-

seguiram visualizar as estruturas e os processos biolégicos como um todo.
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JOGOS EDUCACIONAIS

O emprego dos jogos educacionais — jogo da memdria “Biomemo”,
jogo de cartas “Baralho das Biomoléculas”, jogo de tabuleiro “RESPCEL” e jo-
gos eletrénicos (quizzes) — possibilitou aulas dindmicas, as quais propicia-
ram maior atencio e participagdo dos discentes, de tal modo que estes pude-
ram compreender melhor os processos biolégicos estudados. O jogo RESPCEL
merece destaque em relagdo ao processo de aceitabilidade pelos alunos, pois,
para os participantes da atividade, a experiéncia com o tabuleiro em tama-
nho real com a atuagio dos discentes como pivés foi algo bastante interes-
sante e diferente dos demais aplicados durante as aulas de Biologia.

Verificou-se que os jogos educacionais, quando aplicados em sala de
aula, melhoram a compreensido dos contetidos por parte dos alunos, como
demonstra o percentual de respostas afirmativas superior a 85% nas trés tur-
mas participantes do projeto. Para que fosse possivel a realizacio dos jogos,
os discentes tiveram a oportunidade de trabalhar em conjunto, de modo tal
que todos puderam participar nas atividades, pelo que todas as salas regis-
traram uma aprovacdo de mais de 90% quanto a interatividade da metodolo-
gia, resultado positivo observado também no quesito da aceitabilidade. J4 o
indice sobre experiéncias semelhantes vivenciadas anteriormente ficou abai-
x0 dos 20%. Vale ressaltar que alguns discentes se confundiram nesse quesi-
to ao citarem, por exemplo, o uso dos modelos em 3D, que foram utilizados

antes, porém no mesmo projeto.

Discussao

A realizacdo deste estudo permitiu verificar que modelos didaticos al-
ternativos sdo excelentes ferramentas pedagégicas de ensino. Justiniano et
al. (2006) corroboram essa constata¢io ao descreveram que, por meio de ati-
vidades ladicas pedagdgicas, é possivel desenvolver o senso de organizacio, o
espirito critico e competitivo, o respeito mutuo e a fixagio do contetido com
maior facilidade.

Nas respostas aos questiondrios, foi possivel observar que muitos alu-
nos demonstram ter dificuldades com diversos temas e abordagens da area
biolégica, mas afirmam que, apds a aplicagdo das metodologias de socializa-
¢do, conceitos bésicos de varios contetidos foram mais bem compreendidos
e assimilados, o que denota que as diversas metodologias possuem carater
elucidativo e facilitam a aprendizagem dos contetdos trabalhados, até entéo
considerados abstratos e de dificil apreensio.

Os resultados indicaram que a presenca dos modelos em 3D em sala

de aula otimizou, significativamente, os estudos dos temas ministrados,
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uma vez que, durante o desenvolvimento das atividades, os discentes se
mostraram mais interessados e entusiasmados nas aulas, especialmente
porque a maioria deles ainda nio havia participado antes de nenhuma ati-
vidade ludica e/ou midiatica que os auxiliasse em sala. Resultados que vao
ao encontro do que ja foi descrito por Orlando et al. em 2009. Segundo
esses autores, os contetidos relacionados as dreas de Bioquimica, Biologia
Celular e Molecular sio os que mais exigem elaboragdo de material didatico
de apoio ao livro-texto, j& que sua abordagem emprega conceitos muito
abstratos e trabalha com aspectos microscépicos. Para Rodrigues (2012), a
construc¢io e o uso de modelagens representativas favorecem a aprendiza-
gem dos alunos do ensino médio justamente porque a confec¢io de mate-
rial didatico de Biologia Celular proporciona um exercicio de revisdo pratica
e coletiva de temas estudados anteriormente.

Sobre a percepc¢io dos educadores, observamos que suas expectativas
sdo alcancadas com as atividades ladicas, inclusive porque eles podem adap-
ta-las a realidade escolar ou mesmo criar novas propostas. Notamos tam-
bém que a utilizagdo de recursos mididticos melhorou a compreensdo dos
alunos, estimulando-os a ficar mais atentos as peculiaridades do conteido e
promovendo maior interacio entre eles mesmos e deles com o professor. A
metodologia assume, nesse sentido, um papel relevante na complementacéo
do processo de aprendizagem. Nas escolas que admitem a implementa¢io
de tecnologias como computadores e projetores de multimidia, consideradas
importantes nesse processo, podem-se incluir nas aulas métodos alternati-
vos que devem fazer parte do acervo metodolégico escolar.

Constata-se que o ensino de Biologia tem passado por mudancas im-
portantes para a formacio de cidaddos capazes de se posicionar diante de
temas atuais da drea, que muitas vezes se apresentam polémicos (RIBEIRO;
SANTOS, 2013). Na institui¢do onde as metodologias foram aplicadas, acon-
tece um processo de ressignificagio e aperfeicoamento de todo o ensino mé-
dico, com objetivo de oferecer ao aluno condi¢des de aprender assuntos rele-
vantes que antes nio faziam parte da base curricular.

Os jogos didaticos fazem parte das metodologias que contribuem para
essas mudancas, embora ainda haja muita resisténcia por parte dos profes-
sores, que precisam de cursos de formac¢io que os preparem para lidar com
essas metodologias. E necessario que as atuais reformas curriculares levem
o0s cursos superiores a oferecer aos profissionais em formag¢io maiores con-
di¢cdes para trabalhar de forma diferenciada, com a insercdo de atividades
ludicas em seus planejamentos (RIBEIRO; SANTOS, 2013). Os resultados ob-
tidos neste estudo demonstraram que a utiliza¢do dos jogos promoveu uma

maior participa¢do dos alunos nas aulas, o que conferiu maior dinamicidade
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as atividades, favorecendo a aprendizagem, principalmente, no que se refere
ao contetdo de bioquimica metabdlica.

A presenca da Bioquimica no ensino médio é muito discreta: a disci-
plina nio é bem apresentada aos alunos e os seus conceitos sio expostos de
forma superficial. Por nio ter percepgéo disso, o professor ndo esclarece nem
situa os temas trabalhados (FREITAS, 2006). A Bioquimica se vale bastante da
abstra¢io e da imaginacéo para descrever os fenémenos moleculares, que sdo
dificeis de representar somente com o auxilio dos instrumentos mais ampla-
mente usados no cotidiano escolar (MACHADO et al., 2004). Assim, fazem-se
necessdrias a busca e a aplica¢io sistematicas de pesquisas educacionais ino-
vadoras a fim de se proporem alternativas metodoldgicas que qualifiquem e
tornem acessivel a aprendizagem de Bioquimica nos varios niveis de ensino
(LOGUERCIO; SOUZA; DEL PINO, 2007), além de outras areas da grade curricu-
lar em que sio notérias as dificuldades dos discentes. E imprescindivel que os
docentes reconhecam as vantagens de trabalhar os contetidos com jogos di-
daticos, pois estes podem, entre outros resultados: proporcionar aos alunos
uma aprendizagem mais motivadora de conceitos ja estudados; introduzir e
desenvolver conceitos de dificil compreensio e dar significados a conceitos
aparentemente incompreensiveis (ZANON et al., 2008; BRAGA; MATOS, 2013).

Vale ressaltar que os jogos didaticos ndo devem ser limitados a nenhum
publico, por restricdo de idade ou de qualquer outra natureza, pois podem ser
adaptados a cada realidade, j4 que sio recursos de facil acesso e baixo custo, o
que oportuniza sua aplica¢io em diferentes 4mbitos — até mesmo nas esco-
las publicas, que, muitas vezes, passam por problemas com a falta de verbas
para esse fim. Além disso, os jogos propiciam a interagio multidisciplinar,
com a participacio, por exemplo, dos docentes de Lingua Portuguesa e Artes

Visuais (MATHIAS; AMARAL, 2010).

Consideracoes finais

Esta pesquisa apresentou a utilizacio de MDAs eficazes no desenvol-
vimento de estudos praticos que, quando comparados as aulas tradicionais,
propiciam, além de um cendrio mais dinidmico e atrativo, uma maior partici-
pacio ativa dos alunos, uma vez que despertam a atencio e o interesse destes
promovendo sua curiosidade e melhorando sua rela¢io com o professor.

Em geral, o grande nivel de aceitabilidade dos estudantes quanto aos
modelos aplicados mostrou que as atividades ludicas e/ou midiaticas sdo boas
estratégias educacionais para a constru¢io de um ensino de qualidade, além de
serem um produtivo recurso pedagdgico por sua ampla aplicabilidade. No atual

panorama da educagio brasileira, afirma-se a importancia da criagio dessas
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metodologias diversificadas, que estimulam a participacio e o interesse dos
alunos nas aulas e, a0 mesmo tempo, auxiliam a mediacio do conhecimento.
Para N6voa (1998, p. 30), “quem sabe, faz; quem compreende, ensina”,
na medida em que o professor, além de dominar a disciplina que ministra,
deve compreender a maneira como o conhecimento se constitui e como é
assimilado pelo seu aluno. Esse autor considera um insulto imaginar o pro-
cesso de ensino como uma simples transposicio do saber cientifico para o
conhecimento escolar. Assim, é importante afirmar que o resultado satis-
fatério observado para os MDAs aqui testados pode se repetir em qualquer
instituicdo escolar. A adapta¢io das metodologias descritas a diversos temas

ou mesmo a criacdo de qualquer outro modelo didatico alternativo podera

trazer uma contribuicio significativa para o ensino em outras institui¢des.
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Os avangos tecnoldgicos dos ultimos anos tém tornado cada vez mais
necessaria a modernizacio das praticas educativas. Nesse contexto, a in-
sercdo de novas tecnologias na educa¢io, mais precisamente das tecnolo-
gias da informacio e da comunicagéo (TICs), tem caracterizado o atual dis-
curso pedagdgico, constituindo novas concep¢des de ensino-aprendizagem
e gerando mudancas qualitativas na educa¢io (BARRETO, 2004; PADILHA;
SUTIL; PINTO, 2014).

As tecnologias educacionais possibilitam que professores e educandos
assumam papéis distintos dos que desempenham tipicamente. Por meio de-
las, os professores podem romper com a postura de detentores do conhe-
cimento e atuar como mediadores, facilitando e incentivando os alunos a
construir novos saberes. Os estudantes, por sua vez, deixam de ser meros
receptores de informagdes e passam a agir ativamente na constru¢io de seu
préprio conhecimento, com um pensamento critico, social e humano (MaA-
SETTO, 2000; SILVA; MENDANHA, 2014; ROEHRS; MULLER; ARRUDA, 2014).

Essa nova concepgio de ensino-aprendizagem acarreta mudangas qua-
litativas na educacio, considerando que aprender nido é apenas receber, ab-
sorver e reproduzir as informac¢es transmitidas pelo professor. De acordo
com Masetto (2000, p.139-140), a aprendizagem significativa ocorre quan-

do o individuo tem uma postura critica e ativa diante da informacio:
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O conceito de aprender esta ligado mais diretamente ao sujeito (que é o aprendiz) que,
por suas ag¢des, envolvendo ele préprio, os outros colegas e o professor, busca e ad-
quire informagbes, da significado ao conhecimento, produz reflexdes e conhecimentos
proéprios, pesquisa, dialoga, debate, desenvolve competéncias pessoais e profissionais,
atitudes éticas, politicas, muda comportamentos, transfere aprendizagens, integra
conceitos tedricos com realidades préticas, relaciona e contextualiza experiéncias, da
sentido as diferentes praticas da vida cotidiana, desenvolve sua criticidade e capaci-
dade de considerar e olhar para os fatos e fenémenos sob diversos dngulos, compara

posicdes e teorias, resolve problemas. Numa palavra, o aprendiz cresce e desenvolve-se.

As tecnologias educacionais auxiliam os professores em sala de aula a
desenvolver uma ponte entre o aluno e a sua aprendizagem. Nesse sentido,
os professores precisam inteirar-se do uso dessas ferramentas e de seus be-
neficios e empregar tal conhecimento para determinagédo do direcionamento
pedagdgico dos processos educativos. Os recursos tecnolégicos contribuem
para a aprendizagem do individuo, uma vez que prendem a atencdo, geram
interesse, incentivam a participacio e a interatividade, instigam a investi-
gacdo, exercitam a criatividade e permitem o acesso rapido as informacées.

Segundo Moran (2000), o uso das diversas tecnologias na educagio,
entre elas as telematicas, audiovisuais, textuais, orais, musicais, ladicas e/
ou corporais, representa uma inovagdo no processo de ensino, na medida em
que muitas escolas ainda tém como principal recurso diditico o quadro de
giz. As tecnologias educacionais, associadas as metodologias tradicionais de
ensino, auxiliam o docente a ministrar os contetildos curriculares tornando a
teoria ensinada mais atraente e compreensivel (ANTUNES; OLIVEIRA; DUTRA,
2010). Moran (2007, p.164) afirma que

as tecnologias sdo pontes que abrem a sala de aula para o mundo, que representam,
medeiam o nosso conhecimento do mundo. So diferentes formas de representacio da
realidade, de forma mais abstrata ou concreta, mais estatica ou dinimica, mais linear
ou paralela, mas todas elas, combinadas, integradas, possibilitam uma melhor apreen-
sdo da realidade e o desenvolvimento de todas as potencialidades do educando, dos

diferentes tipos de inteligéncia, habilidades e atitudes.

Dentre as tecnologias educacionais, Moran (2002) destaca o video, as-

sinalando que nio se trata de uma midia ultrapassada, mesmo com os avan-
5. Segundo Alves (2001), mensagem

¢os que resultaram no uso do computador e da internet como instrumentos  consiste em um conjunto de
simbolos ou signos organizados por
didaticos. Para esse estudioso, na sociedade da informacio, o video apare-  eio de regras Sacerc?ote (2010,p
p.31) explica: “o emissor envia um
conjunto de sinais (@ mensagem)
por meio de um canal, e o receptor
recebe os sinais e os decodifica em

Ce como um recurso 4 comunicac¢do, ou seja, como uma maneira de adqui-
rir informag¢des por meio de mensagens.® Marcondes Filho (1992) afirmou,
nesse sentido, que o video interfere na comunicac¢io sensorial, emocional  umamensagem’, o que permite

interagao, compreensao e apreensao
. . .« s . « . . ~ . .
e racional do individuo, pois “desperta a curiosidade, prende a atencdo, das palavras e dos dados sinalizados.
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parte do concreto, mexe com a mente e o corpo do telespectador, educamesmo
sem fazer tal afirmacio, procura inovar, entre outros fatores” (MARCONDES
FILHO, 1992, p.106). Moran (2005, p.97) assim destaca as potencialidades

dos videos:

A televisdo e o video partem do concreto, do visivel, do imediato, préximo, que toca
todos os sentidos. Mexem com o corpo, com a pele, as sensacdes e os sentimentos —
nos tocam e “tocamos” os outros, estio ao nosso alcance através dos recortes visuais,

do close, do som estéreo envolvente.

De acordo com Moran (1995), o video educacional ajuda o professor
a compor cendrios desconhecidos dos alunos, viabilizando a simula¢io da
realidade, a ilustracdo de experiéncias, a reproducido de entrevistas, depoi-
mentos e documentiérios. No caso do presente estudo, esse recurso mididtico
possibilita simular a realidade microscépica do interior da célula, apresen-
tando nas imagens os componentes celulares, que sdo elementos abstratos
para os estudantes, e auxiliando, assim, o professor a ensinar o contetdo
sobre a estrutura e o funcionamento da célula. Dessa forma, o video facilita o
aprendizado sobre um tema muitas vezes considerado de dificil compreenséo
por parte dos alunos.

Gomes (2005, 2009) ressalta que o video educacional deve ser in-
serido em uma proposta pedagdgica que valorize a concepg¢io de ensino-
-aprendizagem como construgdo do conhecimento e desenvolvimento do
senso critico e atenda as exigéncias de uma educacio transformadora que
estimule a reflexio e a criatividade. Com essa perspectiva, Loureiro (2003,
p- 95) acrescenta: “mais do que um mero suporte para a educacio, o filme
pode ser tratado como fonte de formac¢io humana”. O video educacional
constitui-se, assim, em um recurso tecnoldgico com potencialidades a se-
rem exploradas em sala de aula. Para tanto, sua aplicacdo pedagdgica deve
ser precedida de planejamento. Além disso, é sempre necessario que o pro-
fessor atue como mediador do processo de ensino-aprendizagem, desen-
volvendo estratégias para fazer a ponte entre os novos conhecimentos e o
educando e valorizando este como alguém que é capaz de intervir na cons-
trucdo de sua identidade e formagio académica.

Neste artigo, apresentam-se, acerca dessa proposta pedagégica, os re-
sultados de sua aplica¢io durante o periodo de monitoria de uma académi-
ca do ultimo ano de graduac¢io. Realiza-se uma avaliacio comparativa entre
as turmas do primeiro periodo de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias
Biolégicas da Universidade Federal de Goias (UFG) de Goidnia/GO, em 2011,
observando o emprego do recurso audiovisual (videos1 e 2) como exemplo

de tecnologia voltado para o aprimoramento do ensino de Biologia Celular.
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Metodologia

O RECURSO AUDIOVISUAL E O PUBLICO-ALVO

O filme escolhido, The Inner Life of the Cell, disponibilizado pela BioVi-
sions da Universidade de Harvard, apresenta a dinimica celular em aspectos
tridimensionais, detalhando seus constituintes e suas respectivas fun¢des.
As estruturas celulares sio mostradas com suas formas, aspectos e movi-
mentos definidos, de modo que é possivel identificar e diferenciar tais estru-
turas desde que se tenha um conhecimento prévio sobre a temdtica aborda-
da. Existem duas versées do video: (1) sem legenda, valorizando as imagens
em movimento e o aspecto tridimensional dos componentes celulares, e (2)
com legenda explicativa das imagens, apresentadas em Lingua Portuguesa. O
filme, em suas duas versées, permite conhecer e distinguir alguns constituin-
tes celulares, como a membrana plasmaitica, o citoesqueleto e as organelas

citoplasmaticas.

QUESTIONARIOS

Com base nos estudos de Boyd e Westfall (1964), Marconi e Lakatos
(1996) e Mattar (1996), elaborou-se um questionario com perguntas objeti-
vas e subjetivas para registro das opinides dos estudantes sobre a metodolo-
gia utilizada, mediante perguntas abertas e fechadas (dicotémicas). Segundo
Mattar (1996), as perguntas abertas, respondidas de forma discursiva, pos-
sibilitam obter dados em maior quantidade e sem a influéncia de respostas
predeterminadas, o que torna mais livre a participagdo dos respondentes.
Quanto as perguntas fechadas (dicotémicas), como a escolha se d4 entre duas
alternativas, como “sim” ou “ndo0”, sdo de rapido e simples preenchimento e
os dados fornecidos por elas sdo de facil tabulacio e analise, porém passiveis
da ocorréncia de erros sistematicos, caso o respondente nio concorde com as
duas opg¢des de respostas (MATTAR, 1996).

No que concerne a qualidade das perguntas, teve-se o cuidado de verifi-
car se a indagacio era relevante para a pesquisa (MARCONI; LAKATOS, 1996),
bem como analisar se havia necessidade de mais de uma pergunta sobre o
assunto (MATTAR, 1996) e observar se os participantes possuiam o conhe-
cimento prévio necessirio para responder as questdes (BOYD; WESTFALL,
1964; MARCONIL; LAKATOS, 1996). Elaboraram-se dois modelos de questiona-
rios: para o video 1, questionario (1) com doze perguntas — trés discursivas e
nove objetivas; para o video 2, questiondrio (2) com treze perguntas — quatro
questdes discursivas e nove objetivas. Aplicou-se também um bloco de seis
perguntas objetivas gerais, para avaliacdo de aspectos como motivagio, inte-

resse profissional e pessoal pela pesquisa realizada.
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PLANO DE ACAO

Inicialmente, os setenta discentes participantes apresentaram o Termo
de Livre Consentimento Esclarecido, devidamente assinado, declarando sua
concordancia em participar da pesquisa sem qualquer 6nus ou gratificagio.
Os objetivos foram devidamente explanados pela monitora de Biologia Celu-
lar (BC), que atuou como mediadora da proposta. Vale ressaltar que o contex-
to apresentado no video ja havia sido ministrado nas aulas teéricas e préticas

pela docente responsével pela disciplina, conforme descricio do Quadro 1.

QUADRO
TOPICOS E CONTEUDOS PRESENTES NO VIDEO

TOPICOS DA DISCIPLINA CONTEUDO ABORDADO
Constituintes e composicao bioquimica.
Microfilamentos de actina, filamentos intermediarios e microttbulos.

Nucleo, mitocondrias, complexo de Golgi, ribossomos, lisossomos, peroxis-
somos, reticulo endoplasmatico.

Sintese proteica, transporte de vesiculas.

Os questionarios foram respondidos depois da exibicio de cada uma das

versbes do video. Apds, os dados coletados foram disponibilizados para anélise.

ANALISE DA METODOLOGIA

A investigacio baseou-se no estudo comparativo das ferramentas peda-
gogicas utilizadas, bem como na analise da contribui¢io delas para a concre-
tizacido do conhecimento em BC pelos graduandos. Para a anélise quantitati-
va, valeu-se dos dados percentuais apresentados nas figuras, os quais foram
obtidos com o software Microsoft Office Excel 2007. A andlise qualitativa foi

obtida por meio dos registros inseridos pelos estudantes no questionario.

Resultados

A aplica¢io dos videos permitiu fazer um diagndstico do conhecimento
prévio ou imediato dos educandos sobre o assunto a ser exposto. Foi possivel
observar que os graduandos ja possuiam alguns conceitos corretos acerca do
estudo da célula e de seus componentes, uma vez que conseguiram respon-
der a parte das indaga¢bes realizadas pela monitora, que mediou a discusséo.
Esse diagnéstico foi importante para aprimorar o processo de ensino-apren-
dizagem. Pontos sobre o conteido em que os estudantes demonstraram li-
mitacdes foram abordados com mais énfase e discutidos pela mediadora. Du-

rante a sistematizacio do conteido, a monitora fez mencio aos constituintes
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celulares, bem como a sua morfologia e as fun¢ées que desempenham no
espaco intracelular.

O perfil dos resultados obtidos foi similar entre os estudantes de licen-
ciatura e os de bacharelado. No entanto, ainda que o questiondrio tenha sido
idéntico para as duas turmas, em alguns pontos se perceberam diferentes
registros quanto as opiniées dos alunos. Destaque-se inicialmente a turma
da licenciatura, com a avaliagio dos dados qualitativos e quantitativos.

Na etapa quantitativa da pesquisa, os estudantes responderam a um
conjunto de questdes com duas alternativas (Quadro2). As questdes eram
iguais para os videos 1 e 2, visando a avalia¢io de varios pardmetros em rela-

¢do ao conteudo de Biologia Celular.

QUADRO 2
PERGUNTAS REFERENTES A PARTE QUANTITATIVA DO QUESTIONARIO DOS VIDEOS1E 2

PERGUNTAS

Foi possivel identificar claramente que o video aborda componentes celulares?

Vocé é capaz de citar pelo menos trés estruturas celulares apresentadas no video?
Vocé sabe dizer se o video apresenta um modelo de célula animal ou vegetal?

A visualizacdo de estruturas tridimensionais e em movimento permitiu que vocé entendesse
que o funcionamento da célula é dinamico?

Para responder a esse questiondrio vocé precisou assistir ao video mais de uma vez?

O video foi claro e objetivo?

Os resultados obtidos com a aplicacido do questionario estio expressos
no Gréafico 1. Eles representam apenas as respostas positivas. Os pardmetros
analisados nio demonstraram diferenca significativa na comparagdo entre
os videos1 e 2, exceto na questdo 5, porque os educandos precisaram assistir

mais de uma vez ao video 1.

GRAFICO1
COMPARACAO DAS RESPOSTAS POSITIVAS DA LICENCIATURA AO
QUESTIONARIO EM RELACAO AOS VIDEOS

H Videol
B Video2
1 2 3 4 5 6

Pergunlas doyuadio 2

12
10

=T =]

b
il
4
2

=
|

=
|

licenciatura
[ ]
I

=]
|

Respostas positivas da

(=]




VIDEOS COMO RECURSO AO APRENDIZADO DE
BIOLOGIA CELULAR NO ENSINO SUPERIOR 229

GRAFICO2

Ficou evidente que os estudantes do curso de licenciatura apresenta-
ram resultados positivos e satisfatérios ao avaliarem os videos1 e 2, visto
que todos conseguiram reconhecer o contexto que o recurso audiovisual tra-
zia ja de inicio sem o auxilio da legenda explicativa, o que se confirmou no
segundo video com a presenca da legenda. No primeiro momento, 96% dos
participantes fizeram a identificacdo de pelo menos trés estruturas celulares;
posteriormente, todos procederam 2 identificacio, como demonstram os se-
guintes registros: E1: “Complexo de Golgi, hemécias, membrana plasmatica”;
E2: “Microtubulos, nicleo, membrana plasmaética”; E3: “Mitocondria, citoes-
queleto, ribossomos”.

Apés assistirem ao video 1, 77% dos educandos conseguiram classificar
como animal o modelo de célula apresentado, tendo em vista a presenca dos
centriolos e do colesterol na membrana plasmadtica. Esse percentual aumen-
tou para 96% com a intervencio da legenda. O video 1 foi considerado claro
e objetivo por 77%; o video 2 foi assim considerado por todos os discentes
participantes da pesquisa.

Na avaliacio de seu aproveitamento em relacio a aquisi¢io dos
contetidos de Biologia Celular por meio dos videos, boa parte dos estudantes
afirmou ter tido um ganho significativo: 46% deles registraram um aprovei-
tamento igual ou superior a 50% em relagdo ao video 1, percentual que au-

mentou para 69,5% em relacio ao video 2 (Grafico 2).

COMPARAGAO DAS PORCENTAGENS DE EDUCANDOS DE LICENCIATURA QUE RESPONDERAM
AO QUESTIONARIO APOS ASSISTIREM AOS VIDEOS1E 2 EM RELACAO AO PERCENTUAL DE
APROVEITAMENTO NA DISCIPLINA DE BIOLOGIA CELULAR APOS A EXIBICAO DO VIDEO
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Com os estudantes do bacharelado, a experiéncia nio foi diferente. Eles
também participaram ativamente de todos os momentos da atividade, ex-
pondo suas duvidas e demonstrando satisfacio e entusiasmo. Manifestaram
surpresa ao visualizar a dindmica celular. Muitos chegaram a mostrar inte-
resse em possuir uma cépia do filme.

Apés a exibicio dos videos, a turma do bacharelado respondeu a um
questionéario idéntico ao da turma da licenciatura, com questdes de cunho
qualitativo e quantitativo. As respostas foram analisadas com os mesmos pa-
rametros. Os resultados obtidos na anélise quantitativa estio apresentados
no Gréfico 3. Trata-se de uma comparagdo das respostas positivas dos edu-

candos em rela¢io aos videos1 e 2.

GRAFICO3
COMPARACAO DAS RESPOSTAS POSITIVAS DO BACHARELADO AO QUESTIONARIO EM RELACAO
AOS VIDEOS1E 2
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Os graduandos tiveram facilidade em reconhecer os assuntos tratados
pelos videos. Eram notdrias sua satisfagdo e sua curiosidade. Dos participan-
tes 96% conseguiram citar estruturas que pertencem ao meio intracelular.
Com a legenda autoexplicativa, esse percentual passou para 100%, como in-
dicam estes registros: E6: “Filamentos de actina, microtibulos, complexo de
Golgi”; E7: “Proteina motora, filamentos de actina, vesicula de secre¢do”; E8:
“Microtubulos, complexo de Golgi, centriolos”. Quanto a distin¢ao do mode-
lo de célula apresentado, 71% indicaram célula animal no primeiro momen-
to (video1) e 89% no segundo momento (video2). Entre os discentes, 64%
avaliaram o videol como claro e objetivo, indice que subiu para 100% na
avaliaco do video 2.

Assim como os estudantes da licenciatura, os do bacharelado fo-
ram questionados quanto ao aproveitamento de contetido de BC apéds as-

sistirem aos videos: 50% afirmaram que tiveram um ganho significativo
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(superior ou igual a 50%) na aquisi¢do de contetido com o video 1, indice que

aumentou para 78,4% quando da exibi¢do do video 2 (Gréfico 4).

GRAFICO 4
COMPARACAO DAS PORCENTAGENS DE EDUCANDOS DO BACHARELADO EM RELACAO AO
APROVEITAMENTO NA DISCIPLINA DE BIOLOGIA CELULAR APOS A EXIBICAO DO VIiDEO
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Saindo do campo das questdes objetivas, passa-se a abordar os rela-
tos subjetivos registrados pelos participantes durante o desenvolvimento
da pesquisa. Perguntados sobre a ocasido ideal para a utilizagdo do recurso
audiovisual — se antes ou ap6s a aula expositiva —, os alunos apresentaram

opinides divergentes:

E9 (Licenciatura): Depois, porque o contetido do video pode se melhor assimilado e, em con-
trapartida, o contetido ministrado na aula também pode ser mais bem compreendido apés a
exibicdo do filme.

E10 (Bacharelado): Depois, para reforcar o aprendizado.

E11 (Licenciatura): Acho que o video deve ser mostrado antes da aula tedrica e depois tam-

bém, sendo que depois o entendimento serd maior.

E12 (Licenciatura): Antes, porque quando o professor for ensinar o conteido o aluno jd terd

uma imagem pré-formada sobre a estrutura e o funcionamento do que estd sendo explicado.

Em outro momento os estudantes foram solicitados a identificar uma
estrutura ou organela celular exibida nos videos, bem como seu nome e mor-

fologia. Seguem algumas respostas:

E13 (Licenciatura): A bicamada lipidica da membrana plasmdtica é fluida e dindmica, per-

mitindo o ancoramento de proteinas integrais e periféricas que mediam a sinalizagdo celular.

E14 (Bacharelado): Citoesqueleto é uma estrutura filamentosa que serve como arcabou-

¢o da célula.
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E15 (Bacharelado): Proteina motora que faz o transporte de vesiculas dentro do meio

intracelular.

E16 (Licenciatura): Complexo de Golgi apresenta uma face cis e uma trans, uma de saida e

outra de entrada de vesiculas.

Os dados obtidos apés a utiliza¢io do video educacional nas duas tur-
mas de graduagdo em Ciéncias Bioldgicas mostraram que houve enriqueci-
mento para a disciplina e para o crescimento intelectual dos educandos. Evi-
denciaram também a contribui¢io para o aprimoramento da monitora, por

seu grande empenho na execugido do estudo.

Discussao

Na presente pesquisa, foi possivel diagnosticar que os conhecimentos
prévios dos educandos favoreceram o seu desenvolvimento cognitivo, uma
vez que tais conhecimentos adicionaram significados aos contetudos aborda-
dos em sala de aula durante a atividade. De inicio os estudantes ja conse-
guiram interpretar os videos, o que contribuiu para a constru¢io de novos
conhecimentos e para a aprendizagem significativa.

Os resultados alcancados nesta pesquisa estio de acordo com os apre-
sentados por Moreira (2000, p.3), que afirma que a “aprendizagem signifi-
cativa caracteriza-se pela interacdo cognitiva entre o novo conhecimento e
o conhecimento prévio”. O conhecimento prévio se torna mais consistente,
sendo modificado e incorporado aos novos saberes. A interacio torna a in-
formaco mais rica e dindmica para o educando. Este constréi seus conhe-
cimentos por meio de um processo de ensino-aprendizagem que valoriza a
participa¢do ativa e favorece a produgio de relagdes de significado entre os
conhecimentos prévios e os novos. Pelizzari et al. (2002, p.40) sugerem que

a participacio ativa do sujeito, sua atividade autoestruturante, é o que
supde a participa¢io pessoal do aluno na aquisi¢io de conhecimentos, de ma-
neira que eles nio sejam uma repeti¢do ou cépia formuladas pelo professor
ou pelo livro-texto, mas uma reelaboragdo pessoal.

A construcdo pessoal dos estudantes foi incentivada pela monitora,
mediante a valorizagdo dos conhecimentos prévios de cada um deles. Atuan-
do como mediadora dos conhecimentos cientificos, ela preocupou-se sempre
em estabelecer as rela¢des e defini¢cdes dos contetdos de Biologia Celular de
forma que os educandos fossem capazes de elaborar seus préprios conceitos.

Uma proposta pedagdgica como a descrita neste artigo possibilita a
atuacdo do professor como um mediador dos conhecimentos, um agente co-

laborador no processo de ensino-aprendizagem. Essa mudanca de paradigma
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é corroborada por Faria (2004), quando refere que, com a ado¢io das no-
vas tecnologias, o professor assume um novo papel na educa¢io, que é o de
orientar os estudantes nas diferentes situacbes de aprendizagem. Ramos
e Rosa (2008) afirmam, nesse sentido, que o professor deve valorizar cada
educando, tendo em vista que este é o sujeito de sua prépria aprendizagem
e a aprendizagem ¢é fruto da interacdo do sujeito com a realidade. Cabe ao
professor, assim, facilitar e mediar os processos de interagio presentes em
sala de aula. Ocupando essa posicio de media¢do, a monitora da disciplina
esteve presente em todas as etapas da execugio da metodologia e, ao final
das atividades, auxiliou os estudantes na construcio de novos conhecimen-
tos, sanando davidas que surgiram apés a exibi¢io dos videos.

Adotar com os educandos uma postura mais critica e reflexiva foi o
objetivo dessa estratégia. A interacio entre eles e a monitora foi favorecida
pelo interesse, pela motivagio e pela participacdo ativa de todos os sujeitos
durante as atividades, o que resultou no compartilhamento de novos saberes
de forma sistemaética e cientifica. Em suas intervenc¢des, a monitora busca-
va destacar aspectos que geravam debates e propiciavam dindmicas sobre o
tema em estudo. O didlogo conferiu uma aproximacio entre o conhecimento
prévio dos estudantes e o conhecimento cientifico que estava sendo adquiri-
do naquele momento. Ademais, o aparato educacional utilizado, mediante a
insercdo dos videos na aula, tornou possivel o rompimento com paradigmas
de passividade e desmotivacio.

A escolha por um video de fécil acesso pela internet foi eficaz, ja que o
uso do recurso audiovisual nesse formato colaborou com o sucesso da proposta
de integralizar informacio e contetido de forma a facilitar a compreensio de
Biologia Celular pelos educandos. Esse resultado estd de acordo com a analise
de Liestol (apud CORREIA; CHAMBEL, 2004, p.4), que considera “o video, como
informacgio dinimica e figurativa combinada com 4udio, [...] um meio podero-
S0 para comunicar cendrios ricos em conteido, de uma forma ripida e eficien-
te”. A valorizacio do carater educativo desse recurso é encontrada também em
Moran (1995), que, no entanto, afirma ser necessario articular os videos com
as dinimicas em sala de aula, para que o estudante nio se perca no seu proces-
so educacional correlacionando-os A postura de entretenimento. Mandarino
(2002, p. 2) ressalta, nesse sentido, que os videos desempenham um papel im-
portante no processo de ensino-aprendizagem por sua “capacidade de mostrar
fatos que falam por si mesmos, mas necessitam do professor para dinamizar
a leitura do que se vé&”. Desse modo, foi com a mediacio das interven¢des da
monitora que os educandos puderam ter uma no¢io melhor de como sdo os
movimentos e as intera¢des celulares por meio das imagens do video selecio-

nado, o que eles nio teriam apenas com as aulas préticas.
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Como uma estratégia de ensino, o video é um recurso apoiado numa pro-
posta ladica (ROCHA, 2013). Para Caetano e Falkembach (2007), trata-se de um
meio de comunicagio contemporineo que, abrangendo diversos tipos de lin-
guagem, constréi-se numa brincadeira de mesclar informagées verbais e ndo
verbais e, assim, transmite de forma ludica as diversas realidades que o com-
pdem. O ludico foi um elemento que esteve sempre presente durante o desen-
volvimento da pesquisa, para motivar e entusiasmar os estudantes. As imagens
mexeram com a imaginacdo deles, fazendo-os se sentir no universo celular e
propiciando-lhes uma visdo desmistificada da Biologia Celular. Eles perceberam
que os contetidos da disciplina sdo integralizados e que a célula necessita de to-
dos os seus componentes para manter o funcionamento do organismo.

O ludico é valorizado por autores como Schultz, Muller e Corréa (2005),
que ressaltam que as atividades com essa natureza representam uma forma
prazerosa de trabalhar os conteudos e as dificuldades dos estudantes. Bitten-
court (2005) considera que o aspecto ludico proporciona prazer e equilibrio
emocional, contribuindo para o desenvolvimento de fun¢des como motiva-
¢do, cooperacio, reflexdes e construcido do conhecimento. Nesse sentido,
Sousa (2005, p. 94) afirma:

o ludico apresenta-se como uma conceituada alternativa para o con-
texto educacional, ndo apenas com relagdo & aprendizagem e ao desen-
volvimento, mas na oportunidade de convivéncia com o outro, de coo-
peragio, de participacdo na cultura, de possibilitar momentos de alegria,
prazer, sensibilidade.

Propostas pedagégicas que fazem uso do ladico tém grande chance de
darem mais certo que propostas que se fundamentam na passividade e na
apatia educacional dos estudantes e na rotina escolar. A sala de aula nio é
lugar para brincar, no entanto, quando o ladico é inserido de forma unificada
em uma estratégia metodolégica, a probabilidade de sucesso no processo de
ensino-aprendizagem é maior.

As informacées adquiridas pelos educandos com os videos1 e 2 fo-
ram consolidadas de forma significativa. Cabe ressaltar, contudo, que eles
se sentiram mais a vontade com a exibicdo do video legendado, que facilitou
de forma sistemadtica a compreensio dos contetidos de Biologia Celular, tor-
nando mais produtiva a utilizacdo do recurso audiovisual. Sem a referéncia
textual associada ao recurso de video e dudio, como no caso do videol, a
interpretagdo das imagens por parte dos educandos pode ser errada ou con-
fusa, atrapalhando o seu processo de aprendizagem. As legendas mostraram-
-se, assim, um instrumento facilitador importante para a consolidagdo do
aprendizado, por ter possibilitado que os educandos exercessem maior do-

minio sobre o contetdo e tivessem o poder de direcionar sua compreensio,
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tornando-se capazes de estruturar seu desenvolvimento cognitivo. Tal resul-
tado pode ser constatado por meio da andlise das figuras?2 e 4, que, quando
comparadas, denotam que houve um aproveitamento mais significativo do
contetudo pelos estudantes depois da exibicdo da segunda versio do filme.
As legendas contribuiram para a interpretagio das imagens, bem como para
a compreensio dos movimentos celulares que estavam sendo demonstrados
com a exibi¢io do video, porque, como descreve Harvey (2009), sio tradu-
¢Oes na forma de texto escrito que favorecem o entendimento da produgio
audiovisual a que estio associadas. Moran (1995) considera, nesse sentido,
que o video é uma escrita em que textos e legendas estdo cada vez mais pre-
sentes fixando um significado a narrativa verbalizada ou visualizada.

Durante o processo de aprendizagem, empregamos diferentes formas
de linguagem, que atribuem significado as nossas compreensdées. A Biologia,
assim como outras ciéncias, lida com simbolos que estio envolvidos na cons-
trugdo de modelos explicativos de processos bioldgicos. A Biologia Celular,
sobretudo, estd pautada na elabora¢io desses modelos, que dio conta da rea-
lidade fenoménica dos processos intracelulares e extracelulares, valendo-se,
por exemplo, de sua representa¢io audiovisual.

Além de possibilitar aos estudantes uma melhor visualizacio dos conteu-
dos, a utilizacio dos videos demonstrou que uma mesma metodologia aplicada
de forma diferenciada, ou seja, com pequenas alteracdes em sua elaboracio,
pode propiciar mudangas significativas no aprendizado dos educandos. Ade-
mais, foi possivel verificar que a inser¢do da legenda no video aumentou o seu
potencial educativo, ampliando ainda mais o seu valor como ferramenta para o
aprendizado de Biologia Celular. Constata-se, assim, a importancia das pesqui-
sas que avaliam recursos didaticos ou propostas pedagdgicas.

Desenvolver atividades diferenciadas e criativas em sala de aula con-
siste em uma nova forma de pensar a educagdo, com foco na valorizacio dos
conhecimentos prévios, na participagdo ativa do educando e no papel do pro-
fessor como mediador entre o conhecimento e o aluno. O uso de videos como
estratégia pedagdgica para turmas de um curso superior possibilita construir
uma visdo mais moderna e estruturada do ensino, tornando as disciplinas

mais significativas e interessantes aos discentes.

Consideracoes finais

Os resultados apresentados apds o uso dos videos foram positivos, pois
suscitaram reflexio e demonstraram acréscimo no aprendizado por parte dos

graduandos acerca do ensino de Biologia Celular. Os videos se mostraram,
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assim, como metodologia atrativa e motivadora em sala de aula, como uma

das opg¢des para estudos e abordagens, ao tratar-se dos assuntos que envol-

vem o meio intracelular e extracelular.

E importante ressaltar que o presente trabalho, propiciando aos edu-

candos maior compreensdo do universo da Biologia Celular, serviu de ponto

de partida para sua formacio, tanto para o biélogo licenciado quanto para

o bacharel. Os graduandos puderam explorar abordagens dos diversos as-

suntos pontuados de forma diferenciada, com a representacio explicativa do

video e a media¢io planejada da monitora, o que trouxe grandes beneficios

para a sua trajetdria no curso de Ciéncias Biolégicas.
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