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RESUMO

O presente trabalho apresenta uma pesquisa realizada em uma escola rural de Ensino
Fundamental de Rio Branco/AC, com o objetivo de identificar as percepc¢des dos
professores acerca do planejamento e do desenvolvimento de aulas de Ciéncias e
suas implicacdes na promocao do LC e de uma aprendizagem significativa. Nesta
perspectiva, com o intuito de alcancar tal objetivo de investigacdo, os seguintes
objetivos especificos foram tracados: (a) Identificar as percepcfes dos docentes
acerca do Ensino de Ciéncias, no ensino fundamental; (b) Conhecer aspectos do
planejamento de aulas de Ciéncias para compreender como elas podem, quando
desenvolvidas, promover o Letramento Cientifico, no ensino fundamental e (c)
Analisar praticas pedagogicas, em aulas de Ciéncias, voltadas ao Letramento
Cientifico para compreender de que forma elas promovem uma aprendizagem
significativa. Metodologicamente, optou-se pela realizacdo de uma pesquisa de
abordagem qualitativa. A coleta de dados ocorreu, primeiramente, por meio da
aplicacdo de questionario semiestruturado aos docentes que ministram aulas de
Ciéncias nas turmas de 3° ao 5° anos e, posteriormente, por meio de gravacoes e
transcricbes de sequéncias didaticas desenvolvidas em sala de aula. Apés a analise
dos dados coletados, emergiu o interesse por elaborar o produto educacional que se
caracteriza como sendo um paradidatico cujos conteudos buscam contribuir para a
reflexdo do professor em relacdo aos aspectos teéricos do Ensino de Ciéncias voltado
ao Letramento Cientifico, bem como apresenta atividades didatico-pedagogicas
baseadas na problematizagc&o e no ensino por investigacao buscando contribuir para
a pratica pedagogica do professor dos anos iniciais do ensino fundamental.

Palavras-chave: Letramento Cientifico, Ensino Fundamental, Momentos
Pedagdgicos.



ABSTRACT

The present study reports a research executed in a public elementary school of Rio
Branco/AC, situated in the rural area of the city, with the objective of identifying the
teacher’s perceptions regarding the planning and development of Science classes and
their implications in the promotion of Scientific Literacy and a meaningful learning. In
this perspective, intending to guarantee the objective of this investigation, the following
specific objectives were aimed: (a) Identify the perceptions of the teachers regarding
Science teaching, in elementary school, (b) Acknowledge aspects of Science class
planning to comprehend how they can, when developed, promote Scientific Literacy in
elementary school and (c) Analyze pedagogical practices, in Science classes, aimed
at Scientific Literacy to comprehend in what way they promote Meaningful Learning.
Methodologically, it was opted for this investigation a qualitative research, in the
selected school. Data gathering occurred firstly by the application of a semi structured
guestionnaire to be answered by the Science teachers’ from 3rd through 5th grades
and, posteriorly, the recording and transcriptions of the application of a Science
didactic sequence developed in class. Posterior to the data analysis emerged an
interest to create an education product characterized as a paradidactic book in which
its content seeks to contribute to the teachers reflection in relation to the theoretical
aspects of Science teaching aiming to Scientific Literacy, and it also presents didactic-
pedagogical activities based on problematization and the by inquiry teaching aiming to
contribute to the elementary teachers’ pedagogical practices

Keywords: Scientific Literacy, Elementary School, Pedagogical Moments.
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INTRODUGCAO

Os anos iniciais de escolarizacdo sdo um marco sociocultural de grande
importancia: para o sujeito, pois nesta primeira etapa da formacéo escolar, séao
estabelecidas as relacdes dele com o conhecimento formalizado, os saberes
instituidos, a cultura da escola e, principalmente, com os processos envolvidos no ato
de aprender de maneira sistematizada. Dito de outra forma, S&o nos primeiros anos
do processo de escolarizacdo que a crianca é apresentada aquilo que se julga ser
necessario ao seu desenvolvimento enquanto sujeito social, no que se refere aos
contelidos escolares e aos procedimentos do aprender. Entretanto, historicamente, o
ensino nos anos iniciais tem sido pautado pela memorizacgédo, atividades de fixagcao
baseadas na repeticdo e no papel passivo do aluno, o que nos leva a acreditar que
nos falta, por vezes, a compreensado necessaria para reconhecer que a crianca,
embora pequena, é sujeito ativo, capaz de participar de sua formacéo e, portanto,
protagonista de seu desenvolvimento académico.

Neste contexto, se faz necessario recorrer aos escritos de Paulo Freire (1997)

no que se refere ao que se espera dos atos de ensinar e de aprender:

[...] ensinar ja ndo pode ser este esfor¢o de transmissédo do chamado saber
acumulado, que faz uma geracdo a outra, e aprender ndo é a pura recepcao
do objeto ou do contelido transferido. Pelo contrario, girando em torno da
compreensdo do mundo, dos objetos, da criacdo, da boniteza, da exatidao
cientifica, do senso comum, ensinar e aprender giram também em torno da
producéo daquela compreensao, tdo social quanto a producéo da linguagem,
gue é também conhecimento.

Exatamente como no caso da produgéo da compreensao do texto que I, que
é também tarefa do leitor, é tarefa igualmente do educando participar da
producdo da compreensdo do conhecimento que supostamente apenas
recebe do professor. (FREIRE, 1997, p. 5-6)

Ante o0 exposto, destaco que ao longo de minha trajetéria profissional,
trabalhando prioritariamente com criancas de 3 a 10 anos de idade, sempre me
maravilhou a intensidade da curiosidade infantil e a capacidade de aprendizagem
presentes nesta faixa etaria. Embora sem embasamento teérico na area, trabalhei
com o ensino da lingua inglesa fundamentado em principios lidicos e metodologias
ativas, no qual a motivacdo do aluno para que o mesmo participe de sua
aprendizagem, expressando suas ideias e construindo seu conhecimento é

fundamental, e por meio do qual pude observar, empiricamente, 0 quanto o
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protagonismo do aluno, mesmo entre 0s menores € necessario ao aprendizado
continuo, emancipatorio.

Mais tarde, ja cursando Pedagogia, conhecendo e aprofundando os estudos
das teorias da aprendizagem, pude relacionar muitas das préticas realizadas em sala
de aula com as ideias postuladas pelos tedricos cognitivistas. A aprendizagem
ocorrera quando o aluno for ativo, motivado e responsabilizado, sob a orientacdo do
professor, pela sua formacéo.

Neste processo formativo, enquanto professora dos anos iniciais, principiado
primeiramente na sala de aula e posterior e concomitantemente na universidade,
percorri uma trajetéria peculiar. Iniciando a docéncia sem formacdo pedagdgica,
bastante jovem (era uma adolescente de 16 anos!), em contato com uma metodologia
inovadora, percebi o quanto a alegria, a ludicidade, a significancia do contetdo e
principalmente o protagonismo do aluno s&o essenciais para que a aprendizagem
ocorra.

Ja habilitada como pedagoga e, atuando nos anos iniciais do ensino
fundamental em uma escola regular, dei continuidade ao trabalho docente “misto”:
integrando as aulas denominadas de tradicionais (na maioria das vezes
pejorativamente, entretanto necessarias conforme os objetivos estabelecidos) com as
aulas mais “experimentais” no que se referiam aos aspectos metodolégicos (talvez
ainda ndo poderiam ser denominadas de construtivistas por inexperiéncia), ja que
embora embasadas nas leituras de Piaget, Vygostky, Freinet e Ausubel,
prioritariamente, eram elaboradas e desenvolvidas com mais embasamento nas
experiéncias empiricas de minha formacéo anterior do que nos aspectos teoricos
propriamente ditos. Embora com certa desconfianga por parte da coordenacéo da
escola e de algumas professoras, sempre desenvolvi o trabalho na sala sem muita
intervengdo da gestdo ou coordenacdo e portanto pude “experimentar” bastante,
observar e, principalmente, refletir sobre os processos e impactos das diferentes
abordagens metodolégicas no ensino e aprendizagem nos anos iniciais de
escolarizacao.

Nesta minha formacéo pratica em sala de aula (“saber fazer”), uma das
disciplinas em que mais era possivel trabalhar o protagonismo do aluno, por meio da
problematizacdo, discussdo, levantamento de hipoteses, investigacdo, praticas
experimentais, desenvolver a criatividade, potencializar a aprendizagem por meio do

resgate dos conhecimentos prévios (AUSUBEL, 2003), era a disciplina de Ciéncias.
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No entanto, muito me intrigava a falta de importancia dada a ela na etapa de ensino
em discusséo.

Foram durante estes primeiros anos de trabalho, no ensino regular nos anos
iniciais, que nasceu uma inquietacao, embora consciente, que permanece até os dias
atuais, qual seja: Diante da importancia e necessidade do trabalho intenso nas areas
de lingua portuguesa e matematica e reconhecendo-se que o ensino de Ciéncias,
nesta etapa de escolarizacdo, € fundamental na formacdo de um sujeito critico,
chavao muitissimo usado nos discursos educacionais, por que ocorre pouca, ou
nenhuma, discussédo, formacdo, elaboracdo de sequéncias didaticas e préticas
pedagodgicas para esta disciplina?

Assim, as experiéncias vividas em minha trajetoria profissional e o
reconhecimento da importancia, do Ensino de Ciéncias, para formacdo do sujeito
aliadas a necessidade de organizar a formacgéo continuada de professores ao assumir
a funcao de coordenadora pedagdgica, em uma escola rural, fazem esta inquietacao
tornar-se ainda mais profunda. Assim, ao ter a oportunidade de colaborar com a
elaboracao de sequéncias didaticas, ser responsavel por conduzir grupos de estudos
e acompanhar as praticas dos professores em sala de aula, percebi o quéao dificil é,
para a maioria de nés, pedagogos, realizar a abordagem de contetudos especificos
objetivando o desenvolvimento das habilidades e competéncias da disciplina de
Ciéncias, pois voltamo-nos quase que exclusivamente para a alfabetizacdo e o
letramento em lingua portuguesa e matematica. (LORENZETTI, 2000)

Da mesma forma, nossas formacdes, organizadas e conduzidas pela
Secretaria de Educacdo Estadual, priorizam as disciplinas de lingua portuguesa e
matematica. A carga horaria estabelecida legalmente prioriza as disciplinas de lingua
portuguesa e matematica. Portanto, como romper com prioridades tao fortemente e
legalmente estabelecidas e fazer saber o quéo necessério € o desenvolvimento dos
conteudos cientificos, nas diversas areas do conhecimento, na formagéao de um sujeito
pleno?

Partindo do exposto, é preciso refletir que, na sociedade contemporanea, a
ciéncia e a tecnologia nos cercam cotidianamente nos mais variados aspectos e, cada
vez mais, se faz necessario compreender ndo somente sua utilidade, mas
principalmente apropriar-se do arcabougo cientifico-historico-social em que foram
concebidas, de maneira a garantir um olhar mais critico e reflexivo sobre o contexto
social em que estamos inseridos (AFONSO; SASSERON, 2011).
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Neste cenério, o Ensino de Ciéncias, em especifico nos anos iniciais da
escolarizacdo, tem sido objeto de estudo devido a sua relevancia na formacao do
sujeito contemporaneo e, principalmente, na busca por seu desenvolvimento.
Especialmente na dltima década, centenas de estudos a nivel nacional tém abordado
o tema da Alfabetizacéo/Letramento Cientifico na etapa de ensino delineada, a partir
de diferentes olhares, na busca pela apropriacdo do conhecimento cientifico por todos
(VIECHENESKI; LORENZETTI; CARLETTO, 2015; HILARIO; SOUZA, 2017).

Os principais focos das pesquisas analisadas sao referentes ao
desenvolvimento de sequéncias didaticas investigativas de maneira que possa ser
observado o desenvolvimento de indicadores a partir das interac6es dos alunos com
0s conteudos cientificos em sala de aula (SASSERON; CARVALHO, 2008). Nestas
pesquisas, a analise dos dados, na grande maioria, foi realizada com base na
argumentagdo dos alunos em sala de aula, onde foi possivel evidenciar as ideias,
hipéteses, opinides e explicitar os conceitos que estavam sendo construidos®. Elas
demonstram a necessidade da elaboracdo de propostas didaticas investigativas nas
guais os alunos séo protagonistas e o professor orienta, por meio de questionamentos
e atividades tedricas e praticas, o “fazer cientifico” dos alunos. Sob esta perspectiva,
o fato da sequéncia didatica ter como foco central investigacdes girando em torno de
temas proximos aos interesses dos alunos observou-se o envolvimento dos alunos
nas discussdes em sala de aula e, o desenvolvimento de um trabalho conjunto e
coordenado suscitados pela significancia dos temas e consequente motivagao para
assumir o papel de cientista. (HILARIO; SOUZA, 2017)

Da mesma forma, os trabalhos que focam o desenvolvimento da concepc¢ao de
Letramento Cientifico (LC) na formacao inicial ou continuada de professores que
atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, aparecem em nlUmero expressivo.
Pensando no contexto da pesquisa a ser desenvolvida, destacamos os estudos de
Afonso e Sasseron (2011), que buscam observar o papel do professor no estimulo a
argumentacado dos alunos e o desenvolvimento do LC durante a aplicacdo de uma
sequéncia didatica pela professora, e cujo papel determinante na conducédo da
sequéncia, bem como seu incentivo e modo de direcionar as discussdes, orientaram

os alunos no sentido de aprimorarem seus argumentos. A saber,

1 Ressaltamos que a mengéo aos estudos referentes a argumentacdo em sala de aula no ensino de
Ciéncias se propde a estabelecer o estado da arte no que se refere aos estudos no campo de pesquisa
no qual nossa investigacao se insere e nao é objeto de estudo neste texto.
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[...] o papel da professora foi de suma importadncia nesse processo, pois
através de seu incentivo e seu modo de direcionar as discussfes é que 0s
alunos vao aprimorando seus argumentos ao decorrer das discussées. O
ensino e a construcdo de conhecimento dos alunos em prol do processo de
Alfabetizacdo Cientifica (AC) podem ser favorecidos pela utilizacdo de
materiais didaticos elaborados com esses propdsitos, e que o papel do
professor € importante para que a aula seja proveitosa e faga sentido para os
alunos, e contribua para o seu processo de aprendizagem.

[...] Encorajando a participacdo e a fala dos alunos, inclusive incentivando o
uso de justificativas na construgéo dos argumentos, o professor colabora para
0 pensamento e articulacdo de ideias dos alunos, cada vez mais completas.
(AFONSO; SASSERON p. 11-12, 2011)

Neste contexto e, em decorréncia de minha experiéncia profissional, pude
perceber que, a disciplina de Ciéncias, nos anos iniciais, ndo € considerada como
prioritaria no processo de alfabetizacdo. Por isso, faz-se necesséario que o professor
deste nivel de ensino compreenda que o Letramento Cientifico pode ser o objetivo do
Ensino de Ciéncias promovendo a abordagem de contetdos a partir da condicéo
conceitual, procedimental e atitudinal como possibilidade para garantirmos a formacao
cientifica do aluno, por meio da promocdo da aprendizagem significativa. Ainda,
ressaltamos que, concebemos Letramento Cientifico enquanto parte de uma formagéo
cidada na qual ocorre a construcao de senso critico e autbnomo do sujeito, com base
nos quais enfrenta os desafios da sociedade contemporanea. Portanto, uma formacéao
contextualizada deve desenvolver no sujeito, a capacidade de entender os conceitos
cientificos de maneira a aplicad-los em seu cotidiano questionando a utilizacdo da
Ciéncia e da tecnologia em todos os aspectos do viver.

Diante do exposto, a presente pesquisa, se propde a responder o seguinte
guestionamento: De que forma as percepc¢des dos professores que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental, acerca do Ensino de Ciéncias e Letramento Cientifico,
podem interferir na planejamento e desenvolvimento de as aulas de Ciéncias
ministradas? Para melhor compreenséo da questdo optamos por apresentar alguns
desdobramentos, vejamos: (a) Qual é a percepcao dos docentes que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental sobre a disciplina de Ciéncias? (b) Quais estratégias
tém possibilitado aos alunos condi¢cdes para levantar hipéteses, interpretar os
resultados, elaborar problemas, fazer registros, compreender o0s contetudos
especificos da disciplina em questdo? (c) Quais estratégias metodoldgicas e

sequéncias didaticas, pautadas no LC e voltadas a aprendizagem significativa, podem
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ser elaboradas pelos préprios docentes para melhorar os processos de ensino e
aprendizagem em aulas de Ciéncias?

Baseado nesta problematica delineamos o seguinte objetivo geral: Identificar
as percepcoes dos professores acerca do EC, bem como aspectos do planejamento
e do desenvolvimento de aulas de Ciéncias e suas implicagdes na promocéo do LC e
de uma aprendizagem significativa®. Na esteira do exposto apresentamos o0s
seguintes objetivos especificos: (a) Identificar as percepc¢des dos docentes acerca do
Ensino de Ciéncias, no ensino fundamental; (b) Conhecer aspectos do planejamento
de aulas de Ciéncias para compreender como elas podem, quando desenvolvidas,
promover o Letramento Cientifico, no ensino fundamental e (c) Analisar praticas
pedagogicas voltadas ao Letramento Cientifico para compreender de que forma elas
promovem, uma aprendizagem significativa, no Ensino de Ciéncias.

Destarte, a presente pesquisa apresentard, no primeiro capitulo, os aspectos
histéricos do ensino de Ciéncias no Brasil, a luz das reformas curriculares
promulgadas pela legislacéo correspondente.

O segundo capitulo discorrera sobre os aspectos historico-tedricos acerca dos
termos Alfabetizacéo e Letramento Cientifico e sobre as dimensfes da producéo do
conhecimento cientifico bem como as implicacdes dos conhecimentos prévios
enquanto fator para a aprendizagem significativa e sua relacdo com o
desenvolvimento do Letramento Cientifico.

Posteriormente, no capitulo trés, apresentaremos aspectos acerca da
metodologia de pesquisa, sujeitos de pesquisa e da coleta de dados, bem como as
analises dos dados e como eles nos permitiram pensar a elaboracédo de nosso produto

educacional. Por fim, teceremos algumas consideracdes finais.

2 Compreendemos como Aprendizagem Significativa aquela em que ha constantes interagbes dos
conhecimentos ja existentes com novos, ocorrendo uma progressiva mudanca nos conhecimentos
prévios dos alunos os quais adquirem novos significados e tornando-se mais ricos, auxiliando assim
novas aprendizagens.
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1 BREVE CONTEXTO HISTORICO DO ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA NO
BRASIL

Neste capitulo, buscamos apresentar um resgate histérico do Ensino de
Ciéncias no Brasil para compreendermos que a elaboracéo dos curriculos de Ciéncias
da Natureza em nosso pais sempre sofreu forte influéncia econémica e politica, e
partiu de decisbes que ndo buscavam empreender no pais o desenvolvimento
equitativo da populagdo e por conseguinte da nacdo, com base na formacgao
intelectual de todos, mas de uma elite que fosse capaz de manter o status quo de uma
sociedade marcada pela desigualdade e exclusao.

Nesta perspectiva, o primeiro capitulo desta pesquisa apresenta um resgate
histérico do ensino de Ciéncias no Brasil, a partir da andlise de textos e documentos
legais buscando compreender as mudancgas, retrocessos e avangos ocorridos ao

longo da histéria do pais. Silva e Pereira (2011, p. 7) ressaltam que:

A incursdo pelo campo da historia da Educacé@o Brasileira nos permite
perceber que a evolucdo do ensino responde sempre a injuncbes de ordem
econdmica, social e politica do Pais, revelando-nos a trama das relacdes
existentes entre estes fatores e o sistema educacional.

A heranca cultural também influi decisivamente sobre os valores e as
escolhas da sociedade, refletindo-os na organizacdo dos curriculos das
escolas.

Dessa forma o curriculo exerce influéncia direta nos sujeitos que fazem parte
do processo escolar e da sociedade em geral, determinando a visédo de
mundo nao s6 dessa sociedade, mas também de nossas atitudes e decisbes
neste meio.

Sendo a historia da educacao no Brasil vasta, optamos por nos concentrar no
Ensino de Ciéncias destacando sua conceituacéo, organizacao e efetivacao ao longo
desses mais de 500 anos de existéncia de nosso pais. Os periodos histéricos foram
demarcados considerando as principais mudancgas politicas ocorridas no Brasil, a
saber: o primeiro periodo, de 1500 a 1822, corresponde ao periodo de dependéncia
de Portugal. O segundo periodo teve inicio a partir da Independéncia, e percorreu as
acOes politicas referentes ao Ensino de Ciéncias até 1988, ano de homologacédo da
Constituicdo Brasileira. Finalmente, analisamos o periodo de redemocratizacdo do
pais, nos aprofundando no texto das novas diretrizes, homologado em 2017, bem
como no atual processo de implementacdao das mesmas, em todo o Brasil.

Para tanto, nos baseamos no livro Histéria da Educacédo Brasileira: da Colonia

ao seculo XX, de Ferreira Jr., no qual sdo apresentados momentos significativos da
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construcdo da escola no Brasil, indicando os acontecimentos mais importantes dessa
trajetdria, e nos escritos de Krasilchik (2000), Silva e Pereira (2011) e Franco e
Munford (2018). Sustentardo também nossas discussdes as Leis 4024/61, Lei 5692/71
e Lei 9394/96, que apresentam as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Ainda,
os Parametros Curriculares Nacionais (1997) e a Base Nacional Comum Curricular,

homologada em dezembro de 2017.

1.1 O Ensino de Ciéncias da Natureza no Brasil

1.1.1 O Ensino de Ciéncias nos primeiros trezentos anos do Brasil

Historicamente, a educacdo como um todo e, mais especificamente, o Ensino
de Ciéncias passaram por diversas mudancas, influenciadas por aspectos politicos e
sociais, reiterando o espaco escolar enquanto um microcosmo da sociedade. A partir
da perspectiva histérica, podemos compreender os caminhos percorridos ao longo do
processo educativo formal/institucionalizado em nosso pais, buscando apreender,
com maior clareza, 0 momento contemporaneo.

Nos primeiros trés séculos da existéncia do Brasil, enquanto colbnia de
Portugal, o ensino era parcialmente institucionalizado, ja que ndo havia uma estrutura
legal que o0 amparasse ou organizasse. Neste contexto, coube a Ordem Jesuitica a
responsabilidade da educacdo em terras brasileiras. A escola cumpria funcdes
prioritariamente econdémicas, politicas e religiosa, tendo como principal finalidade a
catequizacao dos povos indigenas, visando garantir a submissdo destes e barrar a
onda das Reformas Protestantes que vinham ocorrendo na Europa. Neste periodo,
eram priorizadas as primeiras letras, musica, oracfes. Os estudos articulavam as
areas de religido, filosofia, educagdo moral e teologia sendo, portanto, de cunho
humanistico. (SILVA; PEREIRA, 2011)

No sistema jesuitico, 0 ensino e aprendizagem processavam-se por meio da
memorizacao, metodologia utilizada na época devido a base filosofica fundamentada
No ensino greco-romano, que muito influenciou os modos de ensinar e aprender no
ocidente (CHASSOT, 1994). Ademais, a memorizacao era também necesséria neste
periodo, jA que a escassez de materiais impressos justificava a necessidade do uso

da memoria enquanto recurso didatico no processo de ensino e aprendizagem.
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Em resumo, tanto para os indigenas catequisados, nas primeiras letras, bem
como a formacao de brasileiros da elite que comporiam os quadros de dirigentes da
sociedade, o ensino privilegiava as Ciéncias Humanas, em detrimento do Ensino de
Fisica, por exemplo, o qual era ensinado, nos colégios da Companhia de Jesus, como
contetdo da filosofia medieval, com base em Sdo Tomé de Aquino. (FERREIRA Jr.,
2010)

Neste contexto, o curriculo humanista medieval mantido pelos jesuitas se
contrapunha as mudancgas sociais naquele periodo histérico, conforme argumenta
Ferreira Jr. (2010, p. 26),

Isso mostrava uma contradi¢cdo na medida em que, a partir do século XllI, o
mundo medieval comecava a passar por profundas transformacbes em
decorréncia do aparecimento da burguesia mercantil, que exigia o0s
conhecimentos da histéria natural fundamentados no empirismo.

Assim, quando comecgou o século XVI, na centdria das reformas religiosas, a
burguesia ja tinha logrado construir, por meio das grandes navegacdes, um
mercado mundial de circulagdo das mercadorias (compra e venda). Portanto,
guanto mais avangavam as praticas econdémicas burguesas, mais se exigia o
concurso das ciéncias da natureza (fisica, quimica e biologia) aplicadas no
mundo do trabalho (rela¢des praticas que os homens travam entre si e com
a natureza no processo de producao da vida material e espiritual). Nessa
perspectiva, 0s colégios jesuiticos estavam situados na contramao da logica
histérica em curso a partir do século XVI, isto é, enquanto a burguesia ia se
transformando nos “coveiros modernos” da sociedade medieval, os jesuitas
com os seus colégios se constituiam em vigilantes de um tempo moribundo.

Durante a Reforma Pombalina, em 1759, ocorrida por raz6es econdmicas, que
buscavam o avanco do reino de Portugal em um mundo liderado por uma burguesia
europeia industrial, ainda pouco ou nada se fez com relagcédo ao Ensino das Ciéncias
em nosso pais, mantendo o curriculo de “carater literario e verbalista”.

Neste sentido, as “aulas régias”® ndo contemplaram os conhecimentos
inerentes as Ciéncias da Natureza fundadas no principio da experiéncia empirica e
gue se constituiam, por sua vez, no principio fundamental da razdo burguesa
(iluminista). Constata-se, portanto, que a Reforma Pombalina nao alterou a esséncia
dos conteudos educacionais no que se refere aqueles anteriormente, implementados
pelos jesuitas: em ambos os periodos, a literatura, a retérica e o carater religioso se
mantiveram fortes em detrimento as Ciéncias. Ademais, as mudancas desencadeadas

por Pombal acabaram por fragmentar o ensino que antes possuia certa unidade

3 No contexto colonial, as aulas régias eram atividades de ensino das disciplinas de humanidades
financiadas diretamente pelo erario do Estado mondarquico portugués. Elas substituiram o ensino
secundario dos colégios jesuiticos. (FERREIRA, 2010, p. 29)
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sistémica, “organizadas na forma de um curriculo organico, isto é, eram ramos do
conhecimento concebidos por meio de preceitos pedagdgicos unitarios e com o
objetivo”, conforme destaca Ferreira Jr. (2010, p. 30-31).

As razbes pelas quais nao foram introduzidas as disciplinas curriculares de
Ciéncias durante o periodo pombalino e mantidas as instrugbes humanisticas tém

base sociocultural e econémica, vejamos:

Do ponto de vista econémico, no Brasil colonial, produtor de aglcar e metais
preciosos consumidos nos paises desenvolvidos do capitalismo mundial, ndo
era necesséaria a disseminacdo da educacdo publica para todos, pois o
grande contingente da populacdo colonial era formado por escravos
desafricanizados. Nesse contexto, a educacgéo escolarizada era destinada a
uma pequena elite agraria e escravocrata que estava desassociada do
mundo do trabalho, e para ela cabia apenas a instrucdo como mecanismo de
ilustracdo e manutencao do poder politico. Assim sendo, fica claro por que as
reformas pombalinas mantiveram o ensino da gramatica latina, do grego e da
retérica como 0s principais conteddos a serem ministrados nas aulas régias.
(FERREIRA, 2010, p. 32-3)

Diante do exposto, observamos que ao longo dos primeiros trezentos anos de
existéncia do Brasil, o Ensino de Ciéncias néo ocorreu devido a fatores socioculturais,
relativos ao dominio da igreja catdlica no processo educativo em terras brasileiras e
econdmicos, com base nos quais, hao havia interesse, nem condi¢des estruturais para
as reformas tecnolégicas empreendidas pela burguesia europeia durante a Revolucao
Industrial. O Brasil era um pais escravocrata, com uma elite latifundiaria que desejava
preservar o status quo. N&o havia necessidade de desenvolvimento cientifico-
tecnolégico: a forca do trabalho escravo garantia producéo de mercadorias.

As primeiras incursdes brasileiras no Ensino de Ciéncias puderam ser
contempladas a partir da chegada da familia real ao Brasil, em 1808, quando, devido
a uma pequena burguesia que se organizava, houve a necessidade da fundacao de
escolas e instituicdes cujos curriculos abordassem nocgbes de fisica e de outras
ciéncias naturais. (SILVA; PEREIRA, 2011) No entanto foi somente em 1824, com a
promulgacdo da Carta Imperial de 1824, primeira “constituicdo brasileira”, que o

sistema de ensino passou a ser modificado em termos estruturais.

1.1. 2 O Ensino de Ciéncias no Brasil Independente

O Brasil tornou-se "independente” de Portugal em 1822, mas manteve a

estrutura sociopolitica baseada nos grandes latifundios e na sociedade escravocrata.
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Tal configuracéo exerceu forte influéncia na organizacéo do sistema educacional que
se iniciava sob a tutela do Estado.

A Carta Imperial de 1824 foi o primeiro documento legal que fazia referéncia a
educacdo. Atribuia a ela, no entanto, um tratamento restritivo e limitante. No Titulo VI
que tratava das “Disposicdes Gerais e Garantia dos Direitos Civis e Politicos dos
Cidadaos Brasileiros”, os unicos dois Incisos do Artigo 179 que regulamentavam a

educacao no pais apresentavam a seguinte redacao:

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis e Politicos dos cidadaos
brasileiros, que tem por base a liberdade, a seguranca individual e a
propriedade, é garantida pela Constituicdo do Império, pela maneira seguinte:

[...]

XXXII — A instrucéo primaria é gratuita a todos os cidadaos.

XXXIII — Colégio e universidades onde serdo ensinados os elementos das
Ciéncias, Belas-Artes e Letras (BRASIL, 2012, p. 87) (grifo nosso).

Neste periodo, 0 ensino se estruturava em trés niveis: primario, secundario e
superior e pela primeira vez o Ensino de Ciéncias foi contemplado e desenvolvido,
mesmo que ainda sem o status das humanidades e apenas junto as turmas/séries que
compunham o entdo chamado nivel secundario e nas Faculdades de Medicina
fundadas durante o Império.

O Colégio Pedro Il, fundado neste periodo, serviria de modelo de ensino
secundario para as demais instituicdes de ensino brasileiro, porém era restrito a elite
agraria, marcando ainda mais profundamente camadas sociais brasileiras e
restringindo o acesso a educag¢do da grande maioria da populacdo brasileira. O
método empregado no Ensino de Ciéncias naquele estabelecimento era estritamente
expositivo e baseado em manuais didaticos estrangeiros traduzidos, oriundos de
Portugal e Franca. (SILVA; PEREIRA, 2011) Ademais, o curriculo de cada um dos
sete anos de escolaridades nos permite notar que a insergéo de Ciéncias ocorre de

forma muito sutil e que as humanidades possuem lugar privilegiado, vejamos:

Quadro 1 Curriculo do Colégio D. Pedro II.

ANO DISCIPLINAS

1° Gramatica Geral e Nacional, Latim, Francés, Desenho Caligrafico e Linear,
Musica Vocal
2° Latim, Francés, Inglés, Geografia Descritiva, Desenho Caligréfico e
Figurado, Musica Vocal
3° Latim, Francés, Inglés, Alemao, Geografia Descritiva, Historia Antiga,
Desenho Figurado, Musica Vocal
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4° Latim, Francés, Inglés, Alemdo, Grego, Geografia Descritiva, Histéria
Romana, Desenho Figurado, Muasica Vocal

5° Grego, Latim, Alemao, Inglés, Francés, Geografia Descritiva, Historia da
Idade Média, Aritmética e Algebra, Zoologia e Botanica, Desenho
Figurado, Musica Vocal

6° Grego, Latim, Alemao, Inglés, Francés, Geografia Descritiva, Historia
Moderna, Retdrica e Poética, Filosofia, Geometria, Fisica e Quimica,
Desenho Figurado, Musica Vocal

7° Grego, Latim, Alemao, Inglés, Francés, Geografia Descritiva e Antiga,
Historia, Retérica e Poética, Filosofia, Geometria, Matemética e
Cronologia, Mineralogia e Geologia, Zoologia Filosofica, Desenho

Figurado, Musica Vocal
Fonte: Ferreira Jr., 2010, p. 45, grifo nosso.

De acordo com as informacgdes apresentadas no Quadro 1, podemos observar
gue as disciplinas que configuram as Ciéncias s&o abordadas apenas nos anos finais
do secundario e em quantidade irriséria correspondendo a apenas 12% do total de
disciplinas. Podemos afirmar que existe uma disparidade significativa na estrutura do
curriculo entre as disciplinas de humanidades e as de exatas e naturais. Neste
contexto, Ferreira Jr. (2010, p.45) destaca que tal configuracdo tem carater

socioecondmico:

A discrepancia em questdo estava relacionada com o contexto historico do
Império. Ou seja, o fato de a sociedade brasileira do século XIX estar baseada
nas relacbes escravistas de producdo ndo exigia uma escolaridade
fundamental para todos, menos ainda a demanda por um processo social que
estabelecesse uma vinculagcdo orgénica entre a educacdo e o mundo do
trabalho fundado nos alicerces cientifico e tecnolégico gerado pelo
industrialismo. Portanto, tratava-se apenas de um curso secundario
destinado a formar os governantes da sociedade agraria escravocrata por
meio das artes liberais, particularmente nos cursos de Direito.

Vale ressaltar outro aspecto interessante neste periodo histérico, apontado por
Silva e Pereira (2011), que se refere as oscilacfes curriculares no tocante as areas
do conhecimento. Conforme as autoras, a formacdo humanistica e literaria e a
cientifica dos alunos foram intercaladas, ora acentuando-se uma area, ora outra, em
funcéo do “ideario positivista contra o ideal humanista de heranca jesuitica.”. (SILVA
E PEREIRA, 2011, p. 4)

Diante do exposto, percebemos que a organizagdo socioecondémica do pais
influenciou de maneira pungente a estrutura do ensino relativa ao curriculo. A

sociedade escravocrata ndo sentia necessidade do desenvolvimento cientifico, tais
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quais as elites burguesas europeias que buscavam o lucro por meio do aumento da
produtividade pautada na tecnologia advinda dos conhecimentos cientificos.

Nosso pais tinha um contingente de méo de obra escrava que supria uma alta
producdo. Entretanto, era uma produgdo ndo produtiva ja que, para garantir um
volume maior de mercadorias, era necessaria mais forca motriz humana, e portanto a
continuidade de uma sociedade elitista, na qual um nimero infimo de pessoas tinham
acesso a educacao em geral e ainda menor, a cientifica.

No periodo republicano, iniciado em 1889 foi mantida a “tradigdo” da elite
dirigente brasileira ao preservar a educag¢do como forma de garantir seus proprios
interesses sociopoliticos, perpetuando um sistema educacional organizado para
poucos privilegiados.

Neste sentido, ao contextualizarmos brevemente o processo de transicdo do
Império a Republica, com base nas questbes econdmicas desencadeadas pela
Revolucao Industrial, e cujos interesses iam a contramado da mao de obra escrava
ainda em voga no Brasil e que representava um entrave na livre circulacdo de
mercadorias pelo mundo, compreendemos as mudancas sobrevindas em nosso pais.

Em 1888, quando a escravidao foi finalmente abolida no Brasil, tornou-se
necessaria a contratacdo de trabalhadores assalariados, vindos do continente
europeu. Estes imigrantes, pela logica exploratoria do sistema latifundiario brasileiro,
tornavam-se vinculados as fazendas nas quais trabalhavam e nao tinham direito a
educacdo, mantendo-se, portanto o sistema educacional excludente, onde os ex-
escravos, os trabalhadores imigrantes e os brancos pobres, ndo participavam do
processo educativo. (FERREIRA Jr., 2010)

Neste periodo, foram instituidos os Grupos Escolares, que tinham como tarefa
formar os cidadéaos brasileiros (nem todos, conforme relatado anteriormente) no que
se refere aos conhecimentos fundamentais: ler, escrever e contar e o basico de
ciéncias, historia e geografia, ao longo de um periodo de quatro anos, denominado de
primario.

Embora a metodologia de ensino defendida fosse baseada no “método
intuitivo”, estruturado de maneira que o aluno, ao interagir sensivelmente com o
objetivo, desenvolveria a aprendizagem, na prética, foi mantido o método de
memorizacdo. O método intuitivo se baseava nos estudos e praticas de Pestalozzi,
cujo método, surgido na Alemanha do século XVIlI foi disseminado na Europa durante

0 século XIX, com o objetivo de desenvolver o raciocinio da crianga a partir da
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observacéo e interagcdo com o objeto (FERREIRA Jr., 2011, p.56). Entretanto tal ideal

nao se efetivou:

Mas, na préatica, o que prevaleceu na educacdo, que se concretizou
efetivamente no ambito do grupo escolar, foi o velho processo de ensino-
aprendizagem fundado na memorizagdo do conhecimento. De outra forma: o
conhecimento adquirido pelo aluno continuou sendo avaliado pela sua
capacidade de reter na meméria aquilo que fora ensinado pelo professor.
Assim sendo, podemos afirmar que o traco distintivo que marca a légica
histérica da sociedade brasileira também pode ser aplicado ao processo de
interpretacao da histdria da educacéo: a educacao republicana igualmente foi
assinalada pela descontinuidade sem ruptura. O grupo escolar, em
decorréncia da ideologia liberal e positivista, era publico e laico, mas
continuou identificado com os aspectos pedagogicos essenciais da escola
colonial e imperial, isto &, prosseguiu sendo elitista, mneménico e verbalista.
(FERREIRA Jr., 2010, p. 57)

No ano de 1890 foi criado o Ministério da Instrucdo Publica, Correios e
Telégrafos no qual, pela primeira vez no pais, a educagédo pode ser representada e
estruturada. A organizagdo de um sistema federativo de governo influenciou a
estruturacdo do ensino descentralizando-o, cabendo a Unido a elaboracdo e
organizacdo do ensino secundario e superior e aos Estados 0 ensino primario e as
Escolas Normais e técnicas. A finalidade das reformas empreendidas no periodo
republicano era de organizar um sistema mais equiparado, atenuando as distingdes
curriculares dos distintos Estados da nagao e, ainda, buscava ratar o financiamento
da educacéo no pais (SILVA; PEREIRA, 2011).

Neste periodo, os intelectuais que organizavam o sistema educativo do Brasil,
sofreram grande influéncia do positivismo de Augusto Comte (1798-1857), o qual era
baseado na compreensdo do mundo a partir da observac¢do do mundo fisico, material,
opondo-se a metafisica. O destaque para o estudo das Ciéncias da Natureza foi um
avanco deste periodo no pais, pois o ideario positivista afirmava que somente a
ciéncia poderia promover o desenvolvimento da humanidade, sendo a escola “o
poderoso instrumento civilizador, responsavel pela disseminacdo das ciéncias para
todo o povo brasileiro.” (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 4)

Nesta perspectiva, foram redigidos documentos legais que orientassem tais
mudancas no ensino. Conforme a redacao do Decreto n° 981, de 08 de Novembro de

1890, j& na escola primaria, iniciariam os primeiros estudos cientificos:

Art. 3° O ensino das escolas primarias do 1° grau, que abrange trés cursos,
compreende:
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Leitura e escrita;

Ensino pratico da lingua portuguesa;

Contar e calcular. Aritmética pratica até regra de trés, mediante o emprego,
primeiro dos processos espontaneos, e depois dos processos sistematicos;
Sistema métrico precedido do estudo da geometria préatica (taquimetria);
Elementos de geografia e histéria, especialmente do Brasil;

Licdes de coisas e nocgdes concretas de ciéncias fisicas e historia natural;
Instrucéo moral e civica,

Desenho;

Elementos de mdsica;

Ginastica e exercicios militares;

Trabalhos manuais (para 0s meninos);

Trabalhos de agulha (para as meninas);

Nocdes praticas de agronomia (BRASIL, 1890, grifo nosso)

Também no secundario, periodo correspondente aos anos finais do ensino
fundamental e médio dos dias de hoje, o Ensino das Ciéncias da Natureza, conquistou

mais espaco:

Art. 26. O curso integral de estudos do Ginésio Nacional sera de sete anos,
constando das seguintes disciplinas:
Portugués;

Latim;

Grego;

Francés;

Inglés;

Alemao;

Matematica;

Astronomia;

Fisica;

Quimica;

Histéria natural;

Biologia;

Sociologia e moral;

Geografia;

Historia universal;

Historia do Brasil;

Literatura nacional;

Desenho;

Ginastica, evolugcdes militares e esgrima;
Musica. (BRASIL, 1890) (grifo nosso)

Observa-se portanto que o Ensino de Ciéncias, a partir do periodo republicano,
conquistou um importancia maior no curriculo das escolas brasileiras, entretanto,
pode-se perceber que as areas de humanidades — linguas, artes, filosofia, historia
ainda se configuravam como maioria na estrutura curricular. Foi durante a republica
gue perante os eventos historicos, como o inicio da industrializacdo, o ensino das
Ciéncias da Natureza foi colocado como um elemento importante para educacao.

No inicio do século XX, a urbanizacdo crescente das grandes cidades,

resultado da imigracdo europeia e do inicio do crescimento industrial no pais, refletiu
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também na educacdo: a partir de 1920, varios estados efetuaram mudancas na
legislacdo educacional, buscando ampliar o alcance da escola publica e formar a nova
classe operaria que se estabelecia. (FERREIRA Jr., 2010).

A Revolugao de 1930, por sua vez, foi 0 marco inicial da ascenséo burguesa
em nosso pais que buscava um avanco industrial em contrapartida a crise econémica
mundial na qual o sistema agrario latifundiario brasileiro, baseado na monocultura
sofreu um colapso.

Neste contexto, a educacdo passou a ser fundamental, ja que o novo sistema
social necessitava de méo de obra mais qualificada para fomentar o desenvolvimento
industrial. Tal feito seria um grande desafio ao novo governo, ja que a reiterada
exclusao das classes populares a escolaridade ao longo da historia do Brasil resultava

em dados alarmantes de analfabetismo. De acordo com Silva e Pereira (2011, p. 5),

Durante a década de 1930, o Brasil estava se industrializando e se
urbanizando, gerando uma grande concentracdo populacional nas cidades.
Surge entdo a necessidade de universalizar a educacdo. Se antes apenas 0s
mais bem situados economicamente tinham acesso a escolarizagdo, agora
por uma necessidade do sistema de producgédo, tornava-se necessario uma
flexibilizacdo deste paradigma educacional, juntando-se a este fenémeno o
fato de a populacéo perceber a educacdo como uma oportunidade de se obter
um posto no mercado de trabalho e uma possibilidade de ascenséo social.

Nessa conjuntura, o Ensino de Ciéncias passou a ser considerado essencial e
a ser contemplado no curriculo de forma mais efetiva, jA que o desenvolvimento
industrial e tecnolégico € resultado das ciéncias. Portanto, nas reformas
implementadas e que estruturaram organicamente o sistema de ensino do pais, as
disciplinas humanisticas e cientificas passaram a figurar de forma mais equilibrada.
Embora houvesse ainda o predominio das humanisticas, os estudos cientificos foram
organizados de maneira sequenciada, constituindo uma logicidade entre o primario e
0 secundario. No Decreto n° 19.890 de 1931, foram determinadas as disciplinas e a

disposi¢cdo das mesmas ao longo do ensino secundario:

Art. 3° Constituirdo o curso fundamental as matérias abaixo indicadas,
distribuidas em cinco anos, de acordo com a seguinte seriacao:
1° série: Portugués - Francés - Historia da civilizacdo - Geografia -
Matematica - Ciéncias fisicas e naturais - Desenho - MUsica (canto orfednico).
2° série: Portugués - Francés - Inglés - Histéria da civilizacdo -
Geografia - Matematica - Ciéncias fisicas e naturais - Desenho - MdUsica
(canto orfednico).
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3° série: Portugués - Francés - Inglés - Histéria da civilizacdo -
Geografia - Matemética - Fisica - Quimica - Historia natural - Desenho -
Musica (canto orfebnico).

4° série: Portugués - Francés - Latim - Aleméo (facultativo) - Histéria
da civilizacdo - Geografia - Matemética - Fisica - Quimica - Histéria natural -
Desenho.

5° série: Portugués - Latim - Alemao (facultativo) - Histéria da
civilizacdo - Geografia - Matematica - Fisica - Quimica - Histéria natural -
Desenho. (BRASIL, 1931, p. 470) (grifo nosso)

A analise do decreto reitera a influéncia das mudancas socioeconémicas na
elaboracao do curriculo, que é organizado de maneira a contemplar uma formacéao
mais equilibrada, no que se refere as areas do conhecimento. Neste sentido, Ferreira
Jr. (2010, p. 66) aponta que “os conhecimentos adquiridos nesse nivel de ensino
conferiam aos concluintes uma sélida formacéo escolar tanto em matérias literarias
como em matérias cientificas.”

Em 1937 foi implantado o Estado Novo e as politicas educacionais ainda
buscavam organizar o ensino de maneira a contemplar o ideal nacionalista brasileiro,
baseado no desenvolvimento do pais. A educacado ainda mantinha o historico elitista
desde os primordios do Brasil, apesar das tentativas de intelectuais em universalizar
0 ensino a todos os cidad&os.

Neste contexto, no periodo de 1942 a 1946, as mudancas legais ocorridas nas
politicas educacionais no pais contemplariam ambas as questdes sociais e
econdbmicas da necessidade de formacao de brasileiros para o trabalho e para a
manutencdo da elite dominante. A saber, neste periodo, por meio das "Leis Organicas
do Ensino” foi criado o “Sistema S”, de forma que 0s cursos secundarios profissionais
garantissem a formacdo de uma mado de obra necesséaria ao desenvolvimento
industrial do pais, sem abalar a estrutura elitista do ensino, no qual os cursos
superiores de medicina, direito e engenharia, mantinham-se ocupados pelos filhos da
elite. Conforme Ferreira Jr. (2010, p. 77-8)

para atender a demanda por mdo de obra com qualificagdo profissional
exigida pela sociedade urbano-industrial que se modernizava de forma
acelerada, o governo possibilitou a criagdo de um sistema de ensino técnico
paralelo, mantido pelos sindicatos patronais, que formasse os trabalhadores
de acordo com as necessidades imediatas dos varios ramos econdmicos da
industria e do comércio.

Por outro lado, necessario indicar um aspecto positivo das Leis Organicas do

Ensino, qual seja: organizar uma estrutura na qual foram estabelecidas as diretrizes



27

em todos os niveis de ensino, pelo Governo Federal. No ano de 1946, a Assembleia
Constituinte promulgou uma nova constituicdo e em seu texto estabeleceu-se que
caberia a Unido, legislar sobre as diretrizes e bases da educacao. Entretanto, somente
apos treze anos, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) brasileira foi aprovada, em
dezembro de 1961. Conforme expds Krasilchik (2000, p. 85), no artigo intitulado
“‘Reformas e Realidade: o caso do ensino das ciéncias”, a partir dos anos 50 do século
XIX, o Ensino de Ciéncias adquiriu uma grande importancia a partir da constatacao
de que a ciéncia e tecnologia “foram reconhecidas como essenciais no
desenvolvimento econémico, cultural e social.”

No Brasil, assim como em todo o mundo, a disciplina de Ciéncias passou a
configurar a maior parte do curriculo. Em nosso pais, foi o processo de industrializacdo
e a consequente necessidade de tecnologia para a elevacdo da produtividade, que
impbs uma formagéo basica em Ciéncias. Nos Estados Unidos, a reformulagédo do
curriculo culminou com a “corrida espacial’, a qual representava a hegemonia do pais.
A reformulacéo dos curriculos contou com a participacdo de sociedades cientificas e
pesquisadores de varias universidades e buscaram elaborar um curriculo cuja
finalidade era a de formar uma elite cientifica. (KRASILCHIK, 2000)

Em 1971, uma nova LDB entrou em vigor, a Lei n° 5.692, a qual, com base nas
mudancas politicas nacionais, advindas do Golpe Militar de 1964, alterou o carater da
disciplina de Ciéncias que havia conquistado prestigio e um carater de formacao
critica para o aluno na LDB de 1961, de forma que esta “passam a ter um carater
profissionalizante, descaracterizando sua funcao no curriculo.” (KRASILCHIK, 2000,
p. 87)

Essa mudanca no sistema educacional fazia parte de um projeto politico que
se atrelava a um modelo econémico que buscava empreender uma modernizacao
capitalista na qual a educacéo era concebida com base no tecnicismo. Ferreira Jr.
(2010, p. 100), argumenta que,

a ditadura militar, com as duas reformas (1968 e 1971), subordinou a politica
educacional a légica econbémica de modernizacdo acelerada da sociedade
brasileira, a tecnoburocracia langou mao da “teoria do capital humano”, ou
seja, impds o discurso unilateral de que o Unico papel a ser desempenhado
pela educacéo era o de maximizar a produtividade do Produto Interno Bruto
(PIB), independentemente da distribuicdo da renda nacional. Assim, na
mesma proporcao em que os golpistas de 1964 iam suprimindo as liberdades
politicas, os tecnocratas propagavam a ideologia tecnicista como um sistema
de ideias dogmaticamente organizado que servia para legitimar a unidade
organica entre economia e educagéao.
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Nesta perspectiva, o Ensino de Ciéncias baseava-se em “um roteiro fixo”, no
gual o método cientifico era seguido a risca e as atividades laboratoriais serviam para
auferir resultados previamente conhecidos.

Em meados da década de 1970, a sociedade civil, sindicatos e organizacdes
estudantis, comegaram mobilizacdes que objetivavam o fim da ditadura militar e a
redemocratizacdo do pais. Fazia-se necessaria uma reformacédo do projeto brasileiro
para a educacéao, buscando garantir o acesso a todos os cidadaos e principalmente a
formacéao para a participacéo social.

Neste contexto, no campo educacional, a partir da década de 1980, as
pesquisas no campo educacional se propagaram visando a qualidade de ensino e 0
desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas. Os estudos piagetianos*
representaram uma possibilidade de mudanca metodoldgica a qual se centrava no
ativismo dos alunos.

No final dos anos 1980 e inicio da década de 90, os problemas ambientais
causados por uma sociedade capitalista, baseada na ciéncia e tecnologia levaram a
uma reflexdo quanto a “superioridade epistemoldgica do saber cientifico e considerar
as relacgdes entre cultura e educacéo cientifica” (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 6).

Neste cenario surgiu o movimento “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS)
gue influenciou a elaboracdo dos curriculos na época. Seus pressupostos indicavam
a necessidade de desenvolver nos alunos uma consciéncia mais critica em relacéo a
Ciéncia e os resultados de pesquisas, bem como em relacdo as acdes que se
desencadeavam em nome de um suposto desenvolvimento e que se tornavam cada
vez mais prejudiciais a sociedade e ao ambiente.

Neste contexto, a LDB de 1996, os Parametros Curriculares Nacionais e a
publicacao dos Temas Transversais de 1997 buscaram organizar um curriculo no qual
o Ensino de Ciéncias contribuisse para a formacao de sujeitos que compreendessem
a organizacao cientifico-tecnolégica do mundo contemporaneo, sendo capazes de
tomar decisfes conscientes e responsaveis.

Podemos, diante do exposto, dizer que os curriculos de Ciéncias elaborados
nas duas Ultimas décadas tém buscado organizar o ensino de maneira que no
processo de aprendizagem, o aluno desenvolva habilidades de maneira a

compreender a natureza, o significado e a importancia das ciéncias e tecnologia em

4 Jean Piaget (1896-1980)



29

sua vida, seja na condicao individual, ou como sujeito participante de um coletivo
social. (KRASILCHIK, 2000)

Neste contexto, surgem, no ambito do Ensino de Ciéncias, discussdes acerca
da importancia da Alfabetizacdo e Letramento Cientificos, que buscam desenvolver
habilidades mais amplas ao longo da formacéo cientifica do estudante, na qual a
compreensao de termos e conceitos cientificos, bem como a natureza das ciéncias e
suas relacdes com a historia e a sociedade sédo saberes necessarios ao sujeito,

tornando-o competente para a participagéo ativa e consciente na sociedade.

1.1.3 O Ensino de Ciéncias no Brasil Contemporéaneo

Ao analisarmos o curriculo elaborado para o Ensino de Ciéncias na atualidade,
temos novamente que reiterar que a construcdo de um curriculo é influenciada pelo
contexto historico, social, politico e econdmico de uma determinada sociedade. Nesta
perspectiva, para que possamos melhor entender e discutir a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), trazemos os escritos de Franco e Munford (2018, p. 159) quando
declaram que “E fundamental nos voltarmos para quais foram os interesses e disputas
envolvidos e quais perspectivas foram privilegiadas no documento.”

A elaboracdo de uma base comum ja estava prevista desde a promulgacao da
Constituicdo de 1988, na qual pode-se ler: “Art. 210. Serao fixados conteddos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.” (BRASIL, 1988, grifo
nosso). No mesmo documento, o Ensino de Ciéncias esta expresso, de forma
generalizada, no Art. 214, que estabelece o Plano Nacional da Educacao objetivando
a articulagéo do sistema nacional de educacédo. Neste artigo, o inciso V estabelece
como uma das metas, a “promog¢ao humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais”
(BRASIL, 1988, p. 115) (grifo nosso)

Entretanto, somente 26 anos apés a promulgacao da Constituicdo de 1988, o
Plano Nacional da Educacéo foi elaborado, estabelecendo metas, dentre as quais,
configuram-se aquelas relacionadas a constru¢cdo de uma Base Nacional Curricular.
As metas estabelecem que a Base Comum Curricular seja construida em regime de
colaboragéao entre todas as esferas governamentais com base “nos direitos e objetivos

de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.” (BRASIL, 2014, p. 7)
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Assim, em 2015, a primeira versdo da BNCC foi elaborada com a participacao
de professores, especialistas, pesquisadores, e em seguida apresentada para analise.
Neste mesmo ano, foi aberta uma consulta publica na qual, por meio eletrénico,
puderam participar todos os brasileiros. Ja no inicio de 2016, uma segunda versao foi
apresentada para que fosse debatida em seminarios regionais.

Todavia, apesar da expressiva participacdo de professores, pesquisadores e
especialistas, a insercao das sugestdes e ideias foi bastante contestada por inUmeras
instituicdes, as quais questionavam “sobre como as contribuicbes iriam ser
consideradas na producédo de novas versdes do documento, além de questionar sobre
o tempo e a forma de producgao de novas propostas.” (FRANCO; MUNFORD, 2018,
p. 160)

Ainda em 2016, iniciou-se a redacéo da terceira versdo da BNCC, bem como a
andlise do documento por pesquisadores das diferentes areas. Em dezembro de
2017, a versao final da BNCC foi homologada, ficando sob responsabilidade dos
estados e municipios a revisdo do texto e a insercdo de conteudos regionais e
especificos da cultura local até o ano de 2020. A homologacao da BNCC foi realizada
sob muita critica, por parte dos especialistas, haja visto algumas mudancas
significativas referentes a garantia dos direitos humanos, no que se refere a néo
consideracao de discussdo de tematicas importantes, nos dias de hoje, como, por
exemplo, diversidade e sexualidade. A excluséo da discusséo acerca da orientagéao
sexual no texto da BNCC, por exemplo, reflete, no entendimento de muitos, o recuo
dos avangcos em direitos humanos que resulta da acdo de grupos parlamentares
ligados a grupos religiosos conservadores.

Assim, coloca-se, em xeque, questdes sociais elementares, a saber: (a) o
sistema democrético de direito vigente no estado brasileiro; (b) a preconizagéo legal
de que vivemos e devemos primar pela manutencdo de um estado [e de um sistema
educacional] laico; (c) os principios educacionais de liberdade, solidariedade humana
e de pluralidade de ideias. (BRASIL, 1996)

Nota-se, entdo, que em se tratando de contexto de producdo da BNCC, muitas
mudancas foram realizadas desde a primeira versdo até a que agora se encontra em
fase de implementacao nos referenciais estaduais e municipais, bem como figurando
como diretriz para a elaboracdo dos livros didaticos disponibilizados aos alunos dos

anos iniciais do ensino fundamental, ja em 2019. Sem embargo, ha iniUmeras criticas
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ao documento, fundamentadas em pesquisas na area do Ensino de Ciéncias,
conforme apresentamos a seguir.

Ao longo das reescritas, iniciando da primeira e chegando a terceira, a versao
final do documento, pode ser constatada uma mudanca significativa com relacdo a
maneira como se estrutura o conhecimento.

Na primeira versdo tinhamos seis Unidades de Conhecimento, que se
desdobravam em conteudos e habilidades da area de Ciéncias. Na terceira verséo,
no entanto, as habilidades foram organizadas em apenas trés Unidades Tematicas.
Tal integracdo de conteddos em unidades mais amplas e extensas resultou em
mudancas relevantes para o Ensino de Ciéncias, visto que, primeiramente, observa-
se gue as questdes sociais tornaram-se menos evidentes e, depois, que 0s
conhecimentos empiricos baseados no cotidiano dos alunos, ndo sao tratados como
relevantes em se tratando de processos de ensino e de aprendizagem de Ciéncias.

Neste contexto, conforme ressaltam Franco e Munford (2018, p. 163),
“alteracdes desse nivel colocam em risco uma inser¢cao mais efetiva do amplo debate
sobre construir uma alfabetizacdo cientifica capaz de desenvolver o senso critico dos
estudantes e sua capacidade de refletir para a tomada de decisao”.

Outro aspecto importante destacado por pesquisadores (LEITE; RITTER, 2017;
FRANCO; MUNFORD, 2018) se refere ao enfoque conceitual que permeia a BNCC.
Ao lermos o texto introdutorio da area de Ciéncias no documento, percebemos que ha
uma compatibilidade tedrica com as pesquisas contemporaneas da area. Neste
sentido, o trecho destacado abaixo apresenta o discurso sobre o qual esta pautado o

documento:

Portanto, ao longo do Ensino Fundamental, a area de Ciéncias da Natureza
tem um compromisso com o desenvolvimento do letramento cientifico, que
envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social
e tecnolégico), mas também de transforma-lo com base nos aportes teéricos
e processuais da ciéncia.

Em outras palavras, apreender ciéncia ndo é a finalidade dultima do
letramento, mas, sim, o desenvolvimento da capacidade de atuacdo no e
sobre o mundo, importante ao exercicio pleno da cidadania.

Nessa perspectiva, a area de Ciéncias da Natureza, por meio de um olhar
articulado de diversos campos do saber, precisa assegurar aos alunos do
Ensino Fundamental o acesso a diversidade de conhecimentos cientificos
produzidos ao longo da histéria, bem como a aproximagdo gradativa aos
principais processos, praticas e procedimentos da investigagcdo cientifica.
(BRASIL, 2017 p. 273)
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Entretanto, ha criticas quanto ao desenvolvimento do Letramento Cientifico de
fato na pratica pedagdgica pautada a partir das diretrizes definidas pelo documento,
pois conforme Franco e Munford (2018), a énfase dada a construcdo de
conhecimentos cientificos, essenciais para a aprendizagem em Ciéncias, se configura
central na BNCC, em detrimento aos demais eixos das aprendizagens necessarias ao
desenvolvimento do conhecimento cientifico. Neste contexto, os autores apontam a

necessidade de uma maior reflexao acerca do documento:

Nesse sentido, cabe questionar que entendimentos de ensino e
aprendizagem de ciéncias permeiam a atual proposta. Aquilo que vem sendo
indicado como relevante, por exemplo, contextualizacéo histérica e social do
conhecimento, praticas investigativas e linguagem da ciéncia perderam
terreno. Tais aspectos ndo sdo mais entendidos como eixos em torno dos
guais o conhecimento cientifico escolar estrutura-se. O que acontece € que,
na terceira versdo, esses aspectos diluiram-se como “pinceladas de
inovagdo” em meio ao conhecimento conceitual que, no fim das contas, é o
gue passou a nortear a proposta. (FRANCO; MUNFORD, 2018, p. 165-166)

Nesta perspectiva, ao analisarmos a primeira versdao do documento,
encontramos 0s eixos formativos que embasam o0s aspectos centrais da organizacao
do curriculo de Ciéncias e que abarcam os distintos pilares das Ciéncias enquanto
producdo humana, a saber, “contextualizagao historica, social e cultural Ciéncias da
Natureza, conhecimento conceitual das Ciéncias da Natureza, processos e praticas
de investigacao e linguagens das Ciéncias da Natureza” (BRASIL, 2015, p. 156-7).

Em cada unidade de conhecimento, os objetivos de aprendizagem estéo
organizados conformes os quatro eixos formativos, explicitando a ampla gama de
conhecimentos que derivam dos diversos campos do saber cientifico. Ademais, a
descricdo de cada objetivo de aprendizagem conforme o eixo formativo estruturante,
encontrada no primeiro documento, possibilita um trabalho focado nas distintas
dimensdes de cada componente curricular ao mesmo tempo em que os articula sob a
unidade de conhecimento a qual compdem.

Ja na terceira versao, ndo ha mencao aos eixos, sendo destacados apenas 0s
‘conhecimentos cientificos e processos, praticas e procedimentos da investigagao
cientifica”. O significado deste “recorte ou corte”, nos aspectos fundamentais das
Ciéncias, representa o empobrecimento dos conteltdos e, por conseguinte, de
possibilidades de um trabalho mais contextualizado, que almeja o Letramento
Cientifico, tdo exaltado na escrita de apresentacao da area de Ciéncias na versao final
da BNCC.
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Podemos observar tais mudangas no quadro 02, que apresenta a sintetizacao
dos conteudos. Nota-se que ao acoplar os processos e praticas de investigacao junto
aos conhecimentos cientificos e contextualizacdo, na versao final, por exemplo, as
aprendizagens especificas do fazer cientifico, foram pulverizadas e perderam a
clareza com a qual orientavam o trabalho do professor, em contrapartida a primeira

vVersao.

Quadro 2: Comparativo dos Componentes Curriculares do Ensino Fundamental nos
Iniciais, na area de Ciéncias da Natureza

1° Versao Versao Final
Conhecimento conceitual das Conhecimentos
Ciéncias da Natureza; cientificos;

Contextualizac@o historica, social e | Contextualizagédo

: - cultural das Ciéncias da Natureza; histérica, social e
Dimensoes
: cultural das
formativas " N
orientadoras _Proce_ssos e prz_itlca_s de | Ciéncias da
investigagdo em Ciéncias da | Natureza;
Natureza;

Linguagens das Ciéncias da

Natureza.

Denominacgao

dos . . . L
Unidades de Conhecimento Unidades Tematicas
componentes
curriculares

Materiais, substancias e processos; Matéria e Energia;
Ambiente, recursos e Vida e evolugdo;

responsabilidade;
Terra e Universo.

) o Bem estar e saulde;
Organizacéao

das Unidades o ) .
Terra, constituicdo e movimento;

Vida: constituicdo e reproducéo;

Sentidos: percepcéo e interacdes.

Fonte: BRASIL, 2015; BRASIL, 2017.

Outra mudanca bastante significativa, a nosso ver, diz respeito a organizacao
das unidades que, inicialmente, sdo denominadas de “unidades de conhecimento” e
incluiam conteudos conceituais, articulados com os saberes da pratica e 0s processos

cognitivos relativos a investigacdo e resolucdo de problemas (Brasil, 2015) de forma
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bastante definida, demonstrando os avangos metodoldgicos para o ensino de Ciéncias
e que, na versao final, passam a ser denominadas de “unidades tematicas” e
apresentam de maneira generalista os conteudos, focando nos aspectos conceituais.

Portanto, a Base Nacional Comum Curricular, ja instituida enquanto a nova
diretriz curricular do pais, ainda é pauta de discussdes devido as inUmeras
controvérsias que apresenta quanto a estrutura e organizacao basica dos conteudos
necessarios a formacao dos cidadaos brasileiros. Assim, fica evidente a necessidade
de questionarmos se de fato, a formacgéo do cidadao critico preconizada na BNCC
seré efetivada.

Reconhecemos as fragilidades acima anunciadas e para finalizar queremos
indicar ao leitor que, em termos de similitude, nos Parametros Curriculares Nacionais
e na atual BNCC destaca-se o0s pressupostos tedricos pautados no Ensino de
Ciéncias por investigacdo, Letramento Cientifico e munido de Tecnologia, talvez,
ousamos indicar, na perspectiva de articulacdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

Ao analisarmos a histéria do Ensino de Ciéncias no Brasil, mesmo que
brevemente, podemos perceber a forte influéncia politica, econébmica e social na
organizagao curricular e que sempre visou a manutengdo de uma sociedade elitista,
gue, na contraméo das mudancas historicas, baseadas no desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico e numa sociedade mais equitativa, conduziu a legislacdo e as reformas
subsequentes de maneira que um pequeno grupo mantivesse o poder. E, neste
contexto, inclusive que surge a BNCC, como forma de manter, mais uma vez, a
situacdo posta, gerando mais excluséo e alienacédo, do que inclusdo e formagao
critica.

Sendo assim, torna-se imprescindivel uma reflexdo mais profunda sobre o
momento sociopolitico atual, pois a revelia das correntes teéricas que preconizam o
Letramento Cientifico, por exemplo, enquanto objetivo do Ensino de Ciéncias,
almejando a formacdo de sujeitos criticos, conscientes da influéncia politica e
econbmica nas pesquisas cientificas, vé-se ameacada, por projetos de lei que
cerceiam a liberdade de pensamento dos docentes e, conseguentemente, 0
desenvolvimento de préticas pedagodgicas mais engajadas, contestadoras e criticas.

Defendemos, entdo, que o Ensino de Ciéncias, suas praticas, seus resultados
e influéncias, tornem possivel aos alunos a compreensao de que, enquanto criagdo
humana o Ensino de Ciéncias encontra-se munido de aparato histérico e cultural e

sofre a influéncia de aspectos politicos, sociais, econdmicos, historicos. Ou seja,
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esperamos que no Ensino de Ciéncias, as praticas pedagdgicas priorizem a formacao
critica, por meio da discussao de conteudos de forma articulada com a realidade.
Dito de outra forma, a formacao critica, a qual defendemos, é aquela que
envolve a producgdo de conhecimento no qual o dominio de conceitos cientificos esté
atrelado a compreenséo dos processos de producgdo cientifica, bem como sua relacao
com a sociedade, tecnologia e o ambiente, desenvolvendo no sujeito a capacidade de
exercer uma pratica social de maneira consciente, participativa, atuante,
transformadora. Formagdo que, no momento, se faz mais distante da realidade
escolar se considerarmos os rumos dados a Educacdo quando da publicacdo das

ultimas diretrizes curriculares.
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2 O LETRAMENTO CIENTIFICO E A PROMOCAO DA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA

Neste segundo capitulo sdo abordadas questBes acerca das concepcbes de
Letramento Cientifico, bem como deixamos clara a definicdo de LC assumida neste
estudo. Ainda, sdo apresentadas e discutidas as dimensdes da producdo do
conhecimento cientifico a partir das interagcdes em sala de aula, bem como alguns
aspectos dos conhecimentos prévios e dos materiais potencialmente significativos na
promocao do Letramento Cientifico.

Para discorrer acerca dos aspectos historicos, bem como sobre o conceito de
Letramento Cientifico nos basearemos em Hurd (1998), Laugksch (2000), Sasseron e
Carvalho (2008, 2011), Viecheniski et al (2012, 2015), Cunha (2018). No que se refere
aos processos de ensino e aprendizagem nas aulas de Ciéncias da Natureza nos
basearemos em Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) e, para discutirmos as
implicacdes e contribuicdes dos conhecimentos prévios, nos pautaremos nos escritos
de Ausubel (2003).

Os estudos acerca do Ensino de Ciéncias em todo mundo e em especifico no
Brasil, apontam diversos caminhos enquanto possiblidades para o desenvolvimento
de sujeitos cientificamente letrados. As ideias baseadas nos autores referidos nesta
pesquisa configuram-se como um dos diversos caminhos a ser percorrido por
professores que buscam alternativas para um EC significativo e que possibilite o
desenvolvimento do caréater reflexivo da observacéo entre os alunos de maneira que
0S mesmos sejam capazes de pensar o mundo a partir de uma oOtica cientifica,

ampliando a visdo de mundo para além do senso comum.

2.1 Letramento Cientifico: uma escolha tedrica

Historicamente, o Ensino de Ciéncias sempre teve lugar de destaque na
formacdo escolar, porém o0s objetivos, metodologias e conceituacdo sofreram
variacdes devido aos aspectos historico-sociais. Nas Ultimas décadas, a importancia
do Ensino de Ciéncias perpassa aspectos puramente escolares e reflete as questdes
relacionadas a formacdo de um sujeito capaz de participar ativamente da sociedade

cientifico-tecnoldgica na qual esta inserido. Portanto, devemos primeiramente refletir
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sobre a importancia das relacdes entre Ciéncia e sociedade na educacgédo cientifica e
seus desdobramentos nos processos de ensino e aprendizagem.

No trabalho de revisdo bibliografica realizado por Sasseron e Carvalho (2011),
as autoras analisaram os trabalhos, na literatura nacional, sobre Ensino de Ciéncias,
relacionando-os aos estudos a nivel internacional buscando aproximacdes e
distanciamentos tedricos entre os autores que utilizam o termo “letramento cientifico”
e aqueles que adotam a expressao “alfabetizacéo cientifica”, haja visto que o termo
adotado pauta-se na concepc¢ao de cada autor acerca do tema.

A partir dessa analise, as pesquisadoras concluiram que os estudiosos da area
de Ensino de Ciéncias, que abordam o tema, descrevem como objetivo do EC, nas
esferas formais, a formacéo dos alunos para a cidadania e para o dominio e uso dos
conhecimentos cientificos e seus desdobramentos nas mais diferentes esferas de sua
vida, distinguindo-se por aspectos referentes as bases tedricas na concepcao de
alfabetizacdo ou letramento enquanto um processo contextualizado que permite
estabelecer conexdes entre a realidade cotidiana em que a pessoa vive e a palavra
escrita, os significados e as construcbes de saberes. Portanto, de acordo com
Sasseron e Carvalho (2011, p. 334),

Podemos perceber que no cerne das discussGes levantadas pelos
pesquisadores que usam um termo ou outro estdo as mesmas preocupagdes
com o ensino de Ciéncias, ou seja, motivos que guiam o planejamento desse
ensino para a construcdo de beneficios praticos para as pessoas, a
sociedade e o meio-ambiente.

Entretanto, Cunha (2018), embora concorde com as autoras supracitadas no
gue se refere a importancia da abordagem das relacdes entre ciéncia e sociedade na
educacdo cientifica, nos trabalhos que tratam tanto a alfabetizacdo quanto o
letramento cientifico, discute a ideia de que 0s termos apresentam alguns aspectos
cruciais que distinguem as concepc¢des dos autores nacionais, sendo a utilizacdo de
um ou outro termo uma escolha teorica, que tem influéncia direta no foco do ensino.

Neste sentido, Cunha (2018, p.37-8) conclui que

A andlise dos artigos de pesquisadores do ensino de ciéncias, selecionados
entre os trabalhos mais citados que tratam de alfabetizagdo cientifica e de
letramento cientifico, mostra um consenso sobre a importancia da abordagem
das relacdes entre ciéncia e sociedade na educacao cientifica. A questéo a
ser pensada é se essa abordagem deve ser o foco do ensino, 0o seu ponto
principal — e a andlise dos artigos mostra que essa é a prioridade nos
trabalhos que tratam de letramento cientifico —, ou algo a mais a ser ensinado
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além do conhecimento tradicional voltado para categorizacdes, férmulas e
métodos — considerados fundamentais nos trabalhos que tratam de
alfabetizacao cientifica aqui analisados.

Portanto, assumiremos nesse texto que a utilizagdo de um ou outro termo nao
se baseia apenas em uma questdo semantica, porém tedrica 0 que nos demanda
definir e caracterizar a escolha do termo e a concep¢éao assumida por nés, neste texto.

O termo Letramento Cientifico foi cunhado no final da década de 1950 por Paul
Hurd (LAUGKSCH, 2000), a partir de estudos de documentos histéricos datados do
século XVIl ao final dos anos 1950, nos quais séo apresentados 0s primeiros esbo¢os
acerca de um Ensino de Ciéncias que contribua para a formacédo de individuos
capazes de compreender e participar ativamente em uma sociedade constituida em
uma base cientifico-tecnolégica e em constante mudanca. Ao longo de todo este
periodo, cientistas, tedricos da educacao, professores e técnicos de associacdes para
o desenvolvimento das ciéncias, tém se debrucado sobre quais sdo os conteudos a
serem desenvolvidos na escola, na area das ciéncias naturais, e que contribuem de
fato para a formagéao do sujeito.

Os estudos concernentes ao Letramento Cientifico, elaborados por Miller (1983
apud LAUGKSCH, 2000), apresentam uma definicdo multipla com base em estudos
gue pretendiam medir o Letramento Cientifico em cidaddos americanos desde 1930.
O autor caracteriza o LC como contendo trés dimensbes essenciais, vejamos: a
compreensao das normas e métodos da ciéncia (natureza da ciéncia), compreensao
de termos e conceitos cientificos principais (contetdos da ciéncia) e consciéncia e
compreensao dos impactos da ciéncia e tecnologia na sociedade (implicacdes da
ciéncia).

Outro estudo importante na éarea, realizado por Shamos (1995 apud
LAUGKSCH, 2000), propde a concepcao de Letramento Cientifico a partir de trés
formas principais que devem se desenvolver concomitantemente: cultural, funcional e
verdadeira. A primeira se refere a amplitude de regras e caracteristicas pertinentes a
cultura cientifica: escopo de conhecimentos, relacdes existentes entre o que foi
produzido historicamente e suas relagdes com o conhecimento e com a sociedade. A
segunda descreve um sujeito capaz de fazer uso de conceitos e ideias cientificos
utilizando-os para se comunicar e construir novos significados. A ultima se refere ao
sujeito que compreende 0s processos cientificos e demonstra consideracao pela

natureza da ciéncia. Embora com algumas distingbes, podem-se observar os pontos
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correlatos entre as definicbes apresentadas, jA que em ambas destacam-se o
conhecimento acerca da natureza da ciéncia e dos conceitos e termos chave, bem
como a relagéo da ciéncia e sociedade.

Embasado nestas reflexdes optamos pelo termo Letramento Cientifico, pois
concebemos que a formagao cidada implica em criar condi¢cdes para construcéo de
senso critico e autbnomo do sujeito, visando prepara-lo para enfrentar os desafios da
sociedade contemporanea. Portanto, uma formacdo contextualizada deve
desenvolver no sujeito, a capacidade de entender os conceitos cientificos de maneira
a aplici-los em seu cotidiano questionando a utilizacdo da ciéncia e da tecnologia em
todos os aspectos do viver.

Ademais, a escolha pelo termo Letramento Cientifico tem como base o trabalho
desenvolvido nos anos iniciais do ensino fundamental, onde os conceitos de
alfabetizacao e letramento, com relacdo ao desenvolvimento dos procedimentos de
leitura e escrita da lingua materna sédo claramente distintos e compreendidos pelos
professores que atuam nesta etapa de ensino. Este como sendo um processo
contextualizado, diferentemente daquele que objetiva o0 desenvolvimento
procedimental da leitura e escrita. A saber, tomando como base os estudos de Magda
Soares, distingue-se a mera decodificagdo do sistema alfabético (alfabetizacdo) e a
compreensao e uso consciente da leitura e escrita (letramento). Conforme a autora,
“a pessoa que aprende a ler e a escrever — que se torna alfabetizada — e que passa a
fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-se nas préticas sociais de leitura e escrita
— que se torna letrada”. (SOARES, 2010, p. 36)

Diante do exposto, percebemos que o LC promove a participacdo critica do
sujeito com base nos entendimentos que o0 mesmo desenvolve acerca dos conceitos
e conhecimentos basicos das Ciéncias, bem como a producdo do conhecimento
cientifico e sua relacdo com a sociedade e a tecnologia. Entretanto, embora muitas
pesquisas recentes abordem o tema (VIECHENISKI et al, 2015), principalmente no
contexto da formacé&o inicial de professores e da elaboracdo de atividades que
promovam o LC, ha ainda uma lacuna sobre sua efetividade em sala de aula, bem
como o desenvolvimento de instrumentos que avaliem se 0 mesmo esta ocorrendo
em sala de aula. (VITOR; SILVA, 2017)
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2.2 Producédo do conhecimento cientifico: as dimensdes das interagdes

A producado de conhecimento pode ocorrer nos mais variados locais com base
nas mais variadas relacdes. Entretanto, € na sala de aula, que séo estabelecidas
relacdes nas quais ha ou deveria haver uma clareza de propésito no que se refere a
producdo de conhecimento sistematizado. De acordo com Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2009, p. 177),

A sala de aula é um local privilegiado do ponto de vista das rela¢gbes que se
estabelecem entre aluno e aluno, aluno e professor e destes com o
conhecimento, uma vez que, cotidianamente, essas rela¢des tém ocorréncia
sistematica, sendo planejadas com base em alguma perspectiva didatico-
pedagdgica.

Ao analisarmos as relacdes estabelecidas em ambito de sala de aula temos
gue, de um lado, lancar nosso olhar ao professor e, de outro, ao aluno. Assim sendo,
em se tratando do trabalho do professor, percebemos que o mesmo é permeado pelo
conhecimento: ao planejar o professor necessita compreender as relagdes do ato de
ensinar com a produgéo conhecimento sistematizado. Ao ensinar, busca mediar a
producdo de conhecimento de seus alunos, os quais, a partir de seus proprios
saberes, devem ser incentivados a construir conhecimento. E, ao refletir sobre sua
propria pratica, novamente é confrontado pela necessidade de ressignificar suas
acOes e, por conseguinte, produzir novos conhecimentos.

Em se tratando do olhar que se volta ao aluno tem-se que reconhecer que, na
atualidade, ndo cabe mais a percepcdo de que os processos de ensino e de
aprendizagem ocorrem de forma unilateral, ou seja, o professor ensina e o aluno,
agente passivo, aprende. Ao contrario, teorias de aprendizagem pautadas nos escritos
de Piaget (1896-1980), Vygotsky (1896-1934) e, mais especificamente, nesta
pesquisa, nos estudos de Ausubel (1918-2008) indicam o protagonismo dos alunos
como fundamental ao sucesso dos processos de ensino e aprendizagem e,
consequentemente, na producéo/apropriagcdo de conhecimento.

Nesta perspectiva, a sala de aula é o espaco onde as relagbes sao
estabelecidas mediante a definicdo de um objetivo comum voltado aos atos de ensinar
e aprender, no qual o conhecimento exerce um papel fundamental. Portanto, torna-se
imprescindivel, conhecer as dimensdes das intera¢cdes estabelecidas entre os sujeitos

e 0 objeto de conhecimento na dinamica cotidiana da sala de aula. Sendo assim, ao
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compreendermos a producdo de conhecimento cientifico enquanto objeto de estudo,
pautamos nossas discussdes nos estudos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2009) buscando compreender as distintas dimensdes das relacbes estabelecidas
entre 0s sujeitos e o conhecimento, na dinamica da sala de aula.

Segundo os autores, a producdo de conhecimento em sala de aula, quando
considerado o aspecto cognitivo das relacdes estabelecidas entre os sujeitos e o
objeto de conhecimento, pode ser embasada em dimensdes especificas, a saber:
epistemoldgica, educativa e didatico-pedagogica. Cada qual condiz com momentos
especificos do processo de ensino e aprendizagem que ocorre em uma sala de aula.

Ao abordar a dimensédo epistemoldgica das relacdes estabelecidas em sala de
aula entre os sujeitos — professor e aluno, e destes com 0 objeto — 0o conhecimento
cientifico, os autores enfatizam a importancia de se compreender ou até mesmo
desmistificar a concepcdo amplamente aceita sobre o surgimento de novos
conhecimentos cientificos. (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009) Ou seja,
de se questionar a concepc¢ao de “ciéncia morta” caracterizada por uma ideia de que
0s conhecimentos produzidos por meio dos métodos cientificos sdo inquestionaveis,
oriundos de um método ordenado, tem sido contestada na contemporaneidade por
fildsofos, historiadores e socidlogos da ciéncia.

As andlises realizadas por Gaston Bachelard (1884-1926) e Thomas Kuhn
(1922-1996), por sua vez, apontam novas possibilidades de compreensao do fazer
cientifico: embora apresentem diferentes interpretacbes para se compreender a
Ciéncia, ambos concordam sobre a dinamica da relagdo entre o sujeito e objeto,
quando da producao de novos conhecimentos. Neste sentido, Delizoicov, Angotti e

Pernambuco (2009, p. 178) argumentam que:

Esses autores propdem modelos e teorias dispares para compreender os
caminhos da ciéncia; entretanto, ao argumentarem sobre a inconsisténcia do
pressuposto da neutralidade epistemoldgica do sujeito do conhecimento —
como queria a viséo do positivismo e do empirismo l6gico — para explicar o
surgimento de novos conhecimentos cientificos, compartilham da énfase ao
pressuposto do papel fundamental que as interacbes n&o neutras entre
sujeito e objeto exercem na producéo de conhecimentos.

Assim, no que tange ao Ensino de Ciéncias, a necessidade do professor
conhecer e compreender a relacdo de cada sujeito que integra os processos de ensino
e aprendizagem em sala de aula — ele préprio, e o aluno e, destes com o

conhecimento, baseado nas discussdes oriundas das teorias epistemoldgicas
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contemporaneas, pousa no fato de que o aluno, ao interagir com o conhecimento ja
produzido pelas Ciéncias, o faz com base em suas proéprias vivéncias, e muitas vezes
ja tendo tido contato com o conhecimento nas interacdes fora da escola, no cotidiano,
na midia. Nesta perspectiva, € sujeito ndo neutro e, consequentemente, estabelece
interacdes Unicas com a producédo de conhecimento.

Conforme apontam Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), a néo
neutralidade do sujeito se deve a sua posi¢cao como sujeito coletivo — ja que interage
com o meio fisico e social a partir dos quais desenvolve critérios para a abordagem
do objeto. Neste sentido os autores argumentam

O fato de o aluno conviver e interagir com fenbmenos que s&o objetos de
estudos dessas Ciéncias para além dos muros das escolas, quer diretamente
qguer por relacbes meditiazadas, desautoriza a suposicdo de que uma
compreenséao deles seja obtida apenas por sua abordagem na sala de aula
como os modelos e teorias cientificas. (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2009, p. 183)

Nota-se entdo, que o professor, ao planejar uma aula, almejando o Letramento
Cientifico, precisa atentar as relacdes que serdo estabelecidas entre 0 sujeito e o
objeto na producdo de conhecimento nos processos de ensino e aprendizagem
compreendendo que, embora esteja tratando de conhecimento ja produzido e
consolidado como parte do patrimonio cientifico-cultural da humanidade nas aulas de
Ciéncias, devera haver o processo de apropriacdo desse conhecimento pelo aluno.

O exposto implica compreender que, no processo de producdo deste
conhecimento, somos sujeitos sociais — participamos das esferas simbolica, social e
produtiva, interagindo com o meio fisico e social por meio da determinada abordagem
do objeto de conhecimento, pautado na concep¢ao de que o sujeito nao é neutro, nem
sequer 0 objeto 0 é, pois sdo determinados por um contexto histérico e social
(DELIZOICOV, ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Ademais, quando nos aprofundamos na compreensdao do objeto, faz-se
necessario distinguir os objetos de conhecimento e os conhecimentos produzidos
sobre esses objetos: aqueles se referem aos fenbmenos estudados pelas Ciéncias
enquanto estes sdo os meios elaborados e utilizados para organiza-los, a saber,

definicbes, modelos, teorias, conceitos.



43

Neste contexto, nos processos de ensino e aprendizagem, surge a
transposicdo didatica® que tem inicio quando o professor realiza o planejamento
tedrico da aula de Ciéncias e subsequente a sua versao pratica pois a distingao entre
eles deve ser enfatizada, ja que, na formacédo de um sujeito letrado cientificamente,
este deve compreender que “ha fendmenos a ser entendidos e ha explicagdes,
cientificas ou ndo, para esses fenbmenos.” (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2009, p. 188)

Diante do exposto, compreendemos a dimensdo epistemoldgica enquanto
principio estruturante dos processos de ensino e aprendizagem das Ciéncias, pois a
concepcao que o professor tem, acerca do conhecimento cientifico e dos objetos do
conhecimento a partir dele produzidos, direciona a escolha dos contetdos e das
praticas pedagogicas.

Em esséncia, a compreensao do aspecto epistemoldgico na organizacao dos
processos de ensino e aprendizagem em aulas de Ciéncias, suscitara as bases para
as escolhas dos contetidos escolares a serem trabalhados, bem como as estratégias
metodolégicas e condi¢cao de apropriagcdo do conhecimento pelo aluno, perpassando
portanto pelo planejamento, pela pratica e pela reflexdo com vistas ao
desenvolvimento da aprendizagem do aluno.

Da mesma forma, ao relacionarmos o Ensino de Ciéncias ao desenvolvimento
do Letramento Cientifico, a questdo referente a producédo cientifica € inerente ao
processo de formacao critica do sujeito, sendo um dos eixos para o letramento. Neste

sentido, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 184) argumentam que,

E fundamental, portanto, que a atuagéo o docente dedique-se — e, em muitas
situacges, seja desfiado - a planejar e organizar atividade de aprendizagem
do aluno mediante interacdes adequadas, de modo que lhe possibilite a
apropriacdo de conhecimentos cientificos, considerando tanto seu produto —
isto &, conceitos, modelos, teorias — quanto a dimenséo processual de sua
producéo.

Sendo assim, no que concerne a dimensao educativa das interacdes, podemos
dizer que elas se estabelecem na pratica da sala de aula, mais especificamente, e se
relacionam com a dimensao epistemologica, no que se refere a apropriacdo dos

conhecimentos cientificos pelo aluno, como consequéncia do confronto de seus

5 Conceito criado por Michel Verret, no qual compreende-se que a natureza do conhecimento é alterada
no processo de sua producédo até sua disseminacao.
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conhecimentos prévios, embasados no senso comum acerca dos fendbmenos e o0s
objetos de conhecimento a partir deles delineados.

Vale ressaltar que compreendemos confronto, nos processos de aprendizagem
enquanto possibilidade de reorganizacao, construgdo, compreenséao, apropriacéo ou
incorporagéo de outras ideias, conhecimentos. Ainda, que tanto os saberes do senso
comum quanto os académicos sdo relevantes dependo dos contextos de uso.

Portanto, o confronto ndo tem necessariamente o objetivo de abandono, de
ruptura: ele pode ser compreendido enquanto aprimoramento, progressao.

Neste sentido, h4 uma modificagdo estrutural no processo pois as aulas nao
mais serdo embasadas nos conceitos a serem aprendidos (memorizados), mas no
processo de apropriacdo dos objetos do conhecimento a partir dos fenbmenos que
geram 0s conceitos, leis e teorias.

Notamos que os autores propdem como caminho para uma aprendizagem de
fato, a utilizacdo da chamada “abordagem temética” (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2009, p. 189). Seria a abordagem tematica, por sua caracteristica
mais abrangente, uma possibilidade de envolvimento, na aula, ndo apenas dos
aspectos conceituais da Ciéncia, mas também dos aspectos culturais, sociais,
histéricos, rompendo com a ideia de uma Ciéncia pronta, inquestionavel, mas algo
vivo, passivel de refutacdo, mudancas, rupturas.

Para além do exposto, ao relacionar a dimensdo educativa com a dimensao
epistemoldgica, outro aspecto metodolégico que se apresenta, € a ideia da
problematizacdo que, com base na teoria de Gaston Bachelard, torna-se uma
possibilidade de apropriacdo do conhecimento cientifico por parte dos alunos. Neste

sentido, destaca-se que:

Em outros termos: é para problematizar o conhecimento ja construido pelo
aluno que ele deve ser apreendido pelo professor; para agucar as
contradi¢cbes e localizar as limitacdes desse conhecimento, quando cotejado
com o conhecimento cientifico, com a finalidade de propiciar um
distanciamento critico do educando ao se defrontar com o conhecimento que
ele ja possui e, ao mesmo tempo, propiciar a alternativa de apreensao do
conhecimento cientifico. (DELIZOICOV, 2001, p.5)

Portanto, na dimensao educativa, a organizagcdao do conhecimento ocorre a
partir da consideracdo de temas abrangentes e tendo o professor como mediador em
atividades nas quais os conhecimentos prévios dos alunos sdo confrontados com

aqueles estabelecidos pela cultura cientifica, de forma que ocorra a ressignificacéo do
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aluno e o objeto do conhecimento (o conceito) seja compreendido, ou ainda,
apropriado.

Consideradas as dimensfes epistemoldgica e educativa nos voltaremos a
terceira dimensdo, a didatico-pedagdgica, na qual o objetivo é garantir a formacéo
critica do aluno a partir do desenvolvimento de processos de ensino e aprendizagem
significativos.

Para tanto, torna-se imprescindivel que o professor disponibilize aos alunos a
possibilidade de serem participes do processo, por meio de contribuicdes pessoais
sobre os temas abordados. Cabe ao professor entdo, apreender o significado dos
conhecimentos prévios dos alunos de maneira a estruturar sua aula para que 0s
mesmos possam ser problematizados, de forma que os conceitos do senso comum
sejam ressignificados e 0s novos conhecimentos possam ser apropriados pelos
alunos. Segundo os autores desenvolvimento do trabalho para a sala de aula deve
ser pautado em praticas embasadas nas dimensdes epistemoldgica, educativa e
didatico-pedagdgica buscando estabelecer acdes educativas condizentes com a
formagao mais critica do aluno no que se refere a area de Ciéncias.

Nota-se que a proposta, organizada pelos autores, fundamenta-se nas ideias
de Paulo Freire (1975), no que se refere a importancia inferida aos saberes do senso
comum dos alunos, derivados de suas experiéncias empiricas e sociais que devem
interagir com o0s objetos do conhecimento cientifico, bem como na proposta de
problematizacdo de Bachelard (1966), quando apresenta a proposta de
problematizacéo, na qual esses saberes s&o confrontados, ressignificados e entao
apropriados com base em conceitos cientificos.

Sendo assim, os denominados “momentos pedagdgicos” foram elaborados de
maneira que cada um cumpra uma funcao nos processos de ensino e aprendizagem,
de forma diferenciada e com objetivos especificos, sendo eles: “problematizacao
inicial, organizacado do conhecimento e aplicagdo do conhecimento.” (DELIZOICQV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 200)

A problematizacéo inicial parte de uma abordagem tematica, com base em
situagdes reis e cotidianas dos alunos, onde os conhecimentos prévios dos alunos
revelam quais saberes 0s alunos possuem sobre o tema e quais séo eles. Nesta etapa
do processo, € preciso dar voz aos alunos e atentar as falas e explicagdes
apresentadas, cuja lacunas e limitacbes presentes nos conhecimentos prévios

suscitardo a abertura para a proxima etapa do processo.
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Durante a organizagcdao do conhecimento, 0s autores sugerem que O0S
problemas apresentados inicialmente sejam analisados e sistematicamente
estudados de maneira que os conhecimentos prévios possam ser reavaliados sob a
oOtica conceitual da Ciéncia, mediados pelo professor. Para tanto, faz-se necessaria a
elaboracéo de atividades diversificadas e que suscitem a reflex&do dos alunos de forma
gue possam rever seus conhecimentos e ressignifica-los.

No terceiro momento, denominado de aplicacdo do conhecimento, cujo objetivo
€ “capacitar os alunos ao emprego dos conhecimentos, no intuito de forma-los para
gue articulem, constante e rotineiramente, a conceituagdo cientifica com situacfes
reais” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 202), é importante que
sejam articuladas as situacdes iniciais apresentadas e interpretadas a principio sob
uma otica do senso comum de maneira que possam ser revistas e reavaliadas, uma
vez que o0s novos conhecimentos foram incorporados, buscando perceber a
generalizacao dos conceitos.

Neste sentido, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 202) argumentam

que:

€ um uso articulado da estrutura do conhecimento cientifico com as situacdes
significativas, envolvidas nos temas, para melhor entendé-los, uma vez que
essa é uma das metas a ser atingidas com o processo de
ensino/aprendizagem das Ciéncias. E o potencial explicativo e
conscientizador das teorias cientificas que precisa ser explorado.

Especificamente, nos anos iniciais de escolarizacdo, as criangas apresentam a
capacidade de, constantemente, exemplificar, por meio de narrativas orais e
desenhos, prioritariamente, as experiéncias e conhecimentos prévios que mantém
informalmente, em seu cotidiano, com o conteudo cientifico que Ihes € apresentado
na escola, sob a 6ética cientifica. A rigueza desses conhecimentos deve ser o ponto de
partida e também o de chegada ao longo dos processos de ensino e aprendizagem
no qual o Letramento Cientifico é almejado. Ao tecerem rela¢cdes concretas e causais
das experiéncias empiricas prévias durante a problematizacdo inicial e o0s
conhecimentos sistematizados sob o viés cientifico, haverd a ampliacdo, pelos alunos,
do repertério conceitual por meio de aproximacdes, questionamentos, e reavaliacdo
de seus conhecimentos anteriores, ressignificando-os e, apropriando-se

significativamente do conhecimento cientifico. (CARVALHO, 2009)
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Diante do exposto, cabe ao professor estar atento ao fato de que ha alternativas
metodoldgicas para desenvolver o senso critico dos alunos e, por consequéncia, a
formacéao de cidadaos cientificamente letrados e, por isso, necessita compreender a
importancia de pensar a conceituagcdo dos conhecimentos prévios dos alunos
enquanto contetdo necessério ao planejamento e realizacdo da aula.

Para além do exposto, por meio da mediacdo, na pratica em sala de aula,
devera também estimular a participacdo ativa do aluno durante o processo de
aprendizagem por meio de uma abordagem problematizadora embasada em um rico
repertério de atividades diversificadas e ndo apenas conceituais.

Sendo assim, se as praticas pedagodgicas se propuserem a desenvolver
estratégias diversificadas de ensino e forem fundamentadas na consideracdo de
situacOes problema cotidianas poderemos, a nosso ver, promover, 0 processo de
resolugdo do que foi proposto inicialmente enquanto problema, a luz de conceitos
cientificos mediados pelo professor para, por consequéncia promover também o
Letramento Cientifico. Ao aproximarmos os conhecimentos prévios dos alunos a
cultura cientifica, estaremos, enquanto professores, oportunizando a apropriacéo de
conhecimentos conceituais, porém ndo esvaziados de sentido ou significado, mas
embasados na participagao consciente do aluno, por meio das reflexdes oriundas de

suas vivéncias.

2.3 Da Aprendizagem Significativa ao Letramento Cientifico: a apropriacdo do

conhecimento cientifico a partir dos conhecimentos prévios

A aprendizagem deve se configurar como finalidade primordial do ensino.
Portanto, ao planejar suas acdes e também ao coloca-las em pratica, o professor
precisa compreender que elas possuem o potencial de guiar as acdes de
aprendizagem dos alunos. Nesta perspectiva, nos aprofundaremos na discussao
acerca dos aspectos cognitivos do processo de aprendizagem, considerando como
ponto de partida os conhecimentos prévios e a importancia destes na aprendizagem
significativa, correlacionando-a aos estudos acerca das dimensodes das interagdes, no
gue se referem ao papel daqueles na elaboracdo das agdes do professor para o
desenvolvimento do Letramento Cientifico.

Neste contexto, o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem

demanda o embasamento tedrico nos estudos sobre aprendizagem que explicitem
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gquais séo as estruturas cognitivas envolvidas, a natureza e o desenvolvimento das
aprendizagens, o papel de cada ator do processo — professor e aluno e os fatores que
influenciam o ensinar e o aprender.

Contemplando a reflexdo acerca das estratégias metodoldgicas possiveis no
desenvolvimento da aprendizagem em geral, e em especifico a cientifica, serdo
descritos os conceitos chave elaborados por David Ausubel (2003), principalmente no
gue se refere aos conhecimentos prévios e aos materiais potencialmente significativos
enguanto condicdes para a aprendizagem significativa.

Ainda, a partir da andlise das dimensdes das interagfes entre os sujeitos e
objetos do conhecimento e de como se configuram concretamente no processo de
ensino e aprendizagem proposto nos momentos pedagdgicos, sera realizado um
dialogo com os pressupostos de aprendizagem significativa desenvolvida por Ausubel,
de maneira a correlaciona-los buscando um caminho possivel no desenvolvimento do
Letramento Cientifico nos anos iniciais do ensino fundamental.

Assim sendo, almejando o LC, se faz necessario compreender como um dos
pilares ao seu desenvolvimento a necessidade de se conhecer os conceitos cientificos
chave, de maneira a proporcionar aos alunos um aculturamento cientifico. Para que o
desenvolvimento dos conceitos desta “cultura cientifica” ocorra, torna-se necessario
gue o aluno tenha contato com o fazer cientifico desde os anos iniciais. Entretanto, a
construcdo de conceitos demanda estratégias que sejam capazes de levar o aluno a
relacionar conhecimentos mais amplos e abstratos.

Neste sentido, podemos pensar na importancia das denominadas
“subsuncores®” (AUSUBEL, 2003, p. 9) que podem se constituir no arcabouco para o
desenvolvimento de conceitos cientificos mais abstratos.

Tomemos como exemplo a seguinte habilidade, descrita na Base Nacional
Comum Curricular, em Ciéncias do 3° ano do Ensino Fundamental: “Comparar alguns
animais e organizar grupos com base em caracteristicas externas comuns (presenga
de penas, pelos, escamas, bico, garras, antenas, patas etc.).” (BRASIL, 2017, p. 335).
O que se deseja € que o aluno desenvolva o conceito de classificagdo como sendo
um instrumento de organizacdo cientifica que favorece o estudo das espécies.

Ademais, uma vez consolidado este primeiro nivel de classificacdo, ainda simplista,

®Subsuncor € o nome que se da a um conhecimento especifico, existente na estrutura de
conhecimentos do individuo, que permite dar significado a um novo conhecimento. (AUSUBEL, 2003)
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sera um aprendizado que se configurara em base para o desenvolvimento do conceito
de taxonomia, bem mais amplo e complexo, a ser aprendido futuramente.

Ao refletirmos sobre possibilidades didaticas que auxiliem no desenvolvimento
do conceito de classificacdo de animais conforme suas caracteristicas externas,
devemos estar cientes de que os alunos dos anos iniciais ja possuem algum
conhecimento prévio sobre o tema, e portanto, devemos fazer uso, enquanto
professores, destes conhecimentos ja existentes de maneira a ativar os subsuncores
e quica realizar uma aprendizagem significativa.

Neste contexto, na fase da problematizacédo, proposta por Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2009), a principio, seria interessante realizar uma roda de conversa na
gual os alunos pudessem listar oralmente, muitos animais que ja conhecem, viram,
tém. A partir desta listagem, o professor se encarregaria, num segundo momento, de
providenciar figuras dos animais listados e posiciona-los aleatoriamente misturados,
propondo aos alunos, organizados em pares, 0 agrupamento das imagens dos
animais da maneira que melhor encontrassem, no sentido de organiza-los em grupos
distintos, seguindo algum critério. Provavelmente, as duplas encontrariam formas
distintas de agrupar. umas fariam por cor, outras tamanho, ou mesmo pelas
caracteristicas externas. Entretanto, a partir desta atividade, a discussdo acerca da
classificacéo cientifica dos animais com base em suas caracteristicas externas seria
provavelmente mais compreensivel para as criangas, ja que o ponto de partida foram
imagens de animais de seu cotidiano, ou seja, ja conhecidos.

Abordar o tema a partir dos conhecimentos prévios do aluno, torna-se possivel
estabelecer uma interacdo entre os conhecimentos ja internalizados pelo aluno e que
servirdo de ancora para um novo e mais amplo conhecimento, estabelecendo uma
hierarquia dindmica entre os subsuncores. Ademais, outro processo importante foi
desenvolvido durante as discussdes e comparacgOes entre as diferentes formas de
classificagdo dos animais apresentados pelos grupos: a “diferenciagédo progressiva’
(AUSUBEL, 2003, p. 106). Ao refletirem sobre as diferentes possibilidades de
classificacdo, mas que obedecem a um mesmo conceito — agrupamento a partir de
uma determinada caracteristica, os alunos poderao ampliar a ideia de classificacéo,

comparando as diferencas e semelhancas entre as variadas possibilidades, sendo

"Processo de atribuicdo de novos significados a um dado subsuncor (conceito ou uma proposicdo, por
exemplo) resultante da sucessiva utlizacdo desse subsuncor para dar significado a novos
conhecimentos. (AUSUBEL, 2003)



50

possivel desenvolver um significado mais amplo, rico e consolidado sobre
classificacdo de animais.

Por conseguinte, faz-se necessario que o professor compreenda estes estagios
do processo da formacao de conceitos em nivel cognitivo de maneira a estabelecer
um sequenciamento légico nas atividades objetivando galgar a capacidade de
formacédo de conceitos e, no caso do Letramento Cientifico desejado, estabelecer as
relacdes entres os objetos de estudo da Ciéncia.

Portanto, ainda nos referindo a sequéncia didatica sobre classificacdo de
animais, numa segunda etapa, ja dotado de um conhecimento sobre os saberes dos
alunos, realizado na problematizacao inicial, o professor planejara atividades de
aprendizagem nas quais as interacdes possibilitem a apropriagdo do conceito de
classificacdo — taxonomia, enquanto conhecimento cientifico sistematizado,
determinado por critérios estabelecidos, considerando a dimenséo processual. Neste
momento, de organizacdo do conhecimento, o professor selecionara conhecimentos
necessarios para a compreensao do tema e da problematizacao inicial de maneira
sistematica. A saber, de acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 201),

sobre o planejamento a partir dos conhecimentos prévios,

as mais variadas atividades sédo entdo empregadas, de modo que o professor
possa desenvolver conceituacéo identificada como fundamental para uma
compreensdo cientifica das situacbes problematizadas. E nesse momento
gue a resolucéo de problemas e exercicios, tais como os propostos em livros
didaticos, pode desempenhar sua fung¢do formativa na apropriagdo de
conhecimentos especificos.

Neste contexto, na teoria elaborada por David Ausubel (2003) pode-se
destacar, enquanto condicdo para a aprendizagem significativa, o material de
aprendizagem utilizado durante o processo de ensino e aprendizagem. Conforme o
tedrico, o significado l6gico do material € determinado pela maneira nao literal e ndo
arbitraria pela qual se relaciona com a estrutura cognitiva.

Assim sendo, ao planejar as atividades, ou seja, no momento da organizacao
do conhecimento, da escolha dos textos, selecéo dos livros, da elaboracdo dos slides
dentre outros, o professor, necessita reconhecer quais materiais serdo possiveis de
instigar no aluno a apropriacdo dos conhecimentos. Ao atribuir significados, por meio

da associacdo de tais materiais aos conhecimentos prévios, pois a significacdo néo
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esta nos materiais em si, mas no significado a eles atribuido durante a negociagéo
entre os conhecimentos prévios e 0os conhecimentos cientificamente sistematizados.
Diante do exposto, ao refletir sobre o desenvolvimento das habilidades
referentes a compreensao basica de conceitos cientificos enquanto parte estruturante
para a promoc¢do do Letramento Cientifico destaca-se que o aprendizado torna-se
ineficaz quando orientado para os niveis de desenvolvimento que ja estdo
consolidados, ou aquelas ainda ndo apropriadas sendo necessario realizar
diagndsticos, por meio de atividades envolventes, buscando observar o conhecimento
prévio do aluno o qual subsidiara o material necessario para elaboracao de atividades
baseadas nos subsuncores ja existentes que, ao interagirem com 0S hovos
conhecimentos, propiciardo um novo estagio de desenvolvimento: dos conhecimentos
prévios as conceituacdes cientificas. Neste contexto, Carvalho (et al, 2009, p.10)

salienta que:

€ importante lembrar que o processo cognitivo evolui sempre numa
reorganizagdo do conhecimento, que os alunos nao chegam diretamente ao
conhecimento correto. Este é adquirido por aproximacdes sucessivas, que
permitem a reconstrucdo dos conhecimentos que o aluno ja tem. Assim é
importante fazer com que as criangas discutam os fenbmenos que as cercam,
levando-as a estruturar esses conhecimentos e a construir, com seu
referencial l16gico, significados dessa parte da realidade.

Ao nos reportarmos a dimensao epistemoldgica das interacbes no processo
educativo, podemos relacionar o processo de aprendizagem a partir das
“aproximacgdes sucessivas”, tendo como base os conhecimentos prévios com a
provisoriedade das Ciéncias. Ao longo da histéria das Ciéncias pode ser observada a
elaboracado de teorias, modelos e leis que foram revistas, ressignificadas e mesmo
abandonadas conforme novos conhecimentos foram sendo elaborados,
fundamentados por mudancas sociais, historicas, tecnoldgicas. Portanto, ao
inserirmos o0s saberes cotidianos como ancora para o desenvolvimento de
conhecimentos sistematizados cientificamente, se faz necessario considerar 0s
alunos enquanto sujeitos epistemolégicos®.

Nesta perspectiva, torna-se também imprescindivel para o planejamento e
praticas pedagdgicas no Ensino de Ciéncias, reflexdes sobre o fazer cientifico, no qual

possam ser conhecidos, compreendidos e questionados os processos de producao

8 Dotados da capacidade de poder alcancar qualquer conhecimento, apropriando-se dele por ser
constituido com um aparato cognitivo que Ihe permite fazé-lo. (DELIZOICQV et al, 2009, p. 184)
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do conhecimento cientifico, concebendo-o como parte de uma cultura, a qual pode ser
apropriada por todo cidad&o.

Portanto, ao almejar o LC, o professor precisa buscar desenvolver praticas nas
guais os alunos possam conhecer e refletir sobre a forma de se fazer Ciéncia, a qual
constitui um corpo de conhecimento em constante reformulacéo. Esta provisoriedade
€ determinada pela incessante busca da compreensdo dos mais variados fenbmenos
naturais. Os conhecimentos apropriados num contexto de reflexdo compreendem
também conteldos procedimentais e atitudinais, ja que focam os processos de coleta
e analise de dados, considerando os objetivos que permeiam as escolhas dos
instrumentos, e os usos dos resultados obtidos.

Sendo assim, quando o aluno se defrontar com informacdes e circunstancias
cotidianas que exijam reflexdes embasadas em aspectos cientificos, o aluno podera
compreender de maneira mais profunda o evento e tomar decisfes de forma mais
assertiva.

Ademais, a apropriacdo dos conhecimentos cientificos demanda acfes
especificas embasadas na linguagem e € por meio da observacéo e analise das acdes
e principalmente das falas dos alunos que se pode verificar o desenvolvimento do
Letramento Cientifico nas esferas da educacao formal.

Nessa logica, o papel da linguagem é crucial na formacéo de conceitos e no
desenvolvimento do LC. De acordo com os estudos de David Ausubel (2003), é a
aquisicao da linguagem que permite aos seres humanos a conquista de conceitos e
principios e para que haja a promo¢cdo de uma aprendizagem significativa, a
linguagem subjaz a trés conceitos primordiais quais sejam: significado, interacdo e
conhecimento.

Primeiramente, ha conceitos bastante genéricos e abstratos que precisam ser
internalizados pelos alunos e, somente porque os significados complexos podem ser
representados por palavras, € que sdo passiveis de tecer relacbes com os
subsuncores ja estabelecidos e existentes na crianca.

Neste contexto, o wuso de palavras-chave, sinbnimos, descricdes
pormenorizadas e, principalmente o uso de vocabulario visualmente rico e presente
no cotidiano dos alunos sédo necessarios para o estabelecimento de pontes entre o
gue ja faz sentido aos alunos e os conceitos a serem aprendidos e, por conseguinte,
o compartilhamento e aprendizagem dos significados estabelecidos socialmente,

neste caso, os significados de conceitos cientificos. Da mesma forma, se apresenta
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também o papel da interacdo, uma vez que € por meio da interagdo pessoal —
professor-aluno; aluno-aluno, e dos mesmos com 0s objetos de conhecimento - que
os significados dos conceitos, sdo compartilhados e reestruturados a medida que os
saberes, antigos (prévios) e novos, sao confrontados e reestruturados.

Na perspectiva de Ausubel (2003), a linguagem é adquirida mediante interacao
social, ja que é formada por signos cuja significacdo depende dos sentidos
socioculturais a eles atribuidos. Assim, a fala se torna o instrumento primordial pelo
gual o pensamento abstrato, ou seja, conceitual, € desenvolvido e, por isso, 0
conhecimento cientifico deve ser abordado, ou ainda, contextualizado a partir de
atividades que garantam o sequenciamento l6gico de signos que corroborem na
construcdo dos significados pertinentes a cultura cientifica, por meio da linguagem,
gue se constréi a partir da interacdo entre os atores do processo formativo.

A promogé&o do Letramento Cientifico nos anos iniciais do ensino fundamental
torna-se essencial na medida em que contempla a formacao de individuos capazes
de conceber a Ciéncia ndo apenas como uma cultura escolar e dotada de
conhecimentos restritos a um grupo, 0s cientistas, mas também como parte integrante
do cotidiano de todos os seres humanos do planeta.

Neste sentido, destaca-se a concepc¢do de que o Ensino de Ciéncias nas
esferas formais de ensino demanda uma amplitude de saberes, que podem ser
contemplados pelo LC. A saber, apropriacdo dos conceitos-chave, compreenséo dos
termos, bem como dos processos e procedimentos cientificos na construcao de um
conhecimento. Porém, a conceituagdo é apenas uma das aprendizagens necessérias
ao desenvolvimento do Letramento Cientifico.

Outro aspecto importante, em se tratando de Letramento Cientifico, esta na
capacidade do aluno tecer relagdes entre os conteidos abordados em sala de aula,
objetos da ciéncia, e as situac¢des cotidianas vivida em sociedade, compreendendo a
construcdo, 0s usos e os resultados das producdes cientificas e tecnolégicas em
nossa sociedade, em nosso planeta.

Neste contexto, devemos propor um ensino engajado, pautado em significados
construidos coletivamente em sala de aula por meio de materiais e atividades
instigantes, contextualizadas, considerando a curiosidade nata de nossos alunos e
principalmente os conhecimentos cotidianos que possuem, ja que fazem parte desta
sociedade cientifico-tecnolédgica e que, dos instrumentos por ela produzidos, fazem

uso cotidianamente.
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Conclui-se, portanto, que estes alunos ja possuem conceitos e saberes
internalizados sendo necessaria a confrontacdo dos mesmos de forma a garantir uma
aprendizagem significativa mediada pela linguagem, desenvolvendo nos sujeitos, a
capacidade de produzir conhecimento com bases em dados observados e coletados,
analisados de maneira objetiva, porém contextualizada, de forma a atuar e modificar,
se necessario, 0 mundo do qual é produto mas que deve, principalmente, tornar-se

produtor, conscientemente.
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3 TRAJETORIA DE PESQUISA: DA METODOLOGIA DE PESQUISA AOS DADOS
COLETADOS

Minayo (2002) ao elucubrar acerca dos aspectos conceituais da metodologia,
afirma que esta é “o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade.” (MINAYO, 2002, p.16). Portanto, neste capitulo apresentamos aspectos
referentes a trajetéria da pesquisa, esclarecendo a construcdo metodoldgica
delineada a partir da definicdo da problematica a ser investigada, justificando as
escolhas da escola e dos sujeitos envolvidos e esclarecendo os procedimentos
adotados para a realizacdo da coleta de dados, assim como as andlises possiveis.

Sera também aqui que apresentaremos o produto educacional que emergiu
apos as andlises dos dados coletados, com o intuito de contribuir, de forma mais
efetiva, com o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem em
Ciéncias com vistas a promoc¢ao do Letramento Cientifico. Por acreditarmos que o
produto educacional é criado com base na problematica investigada e nas analises
dos dados coletados, ele se apresenta como possibilidade de intervencéo e acdo que
contribuam para a qualidade dos processos em questao.

Sendo assim, nos propusemos a produzir um paradidatico com atividades
didatico-pedagdgicas pautadas no ensino por investigacdo, com base tedrica nas
dimensdes das interacdes propostas por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) e
gue subsidiem um trabalho voltado a participacdo ativa do aluno, no qual os
conhecimentos prévios possam ancorar novos aprendizados e cujos saberes
cientificos construidos sirvam de suporte para a formagao critica do aluno em relacao
ao mundo cientifico-tecnolégico do qual faz parte.

O produto educacional elaborado objetiva ampliar os saberes docentes de
professores que atuam nos anos iniciais, instigando-os a refletir sobre suas
percepgdes acerca do Ensino de Ciéncias, Letramento Cientifico e Aprendizagem

Significativa e buscando novas possibilidades metodologicas.

3.1 TrajetoOria de pesquisa

A problematica a ser desvendada por uma pesquisa configura-se o ponto de

partida de uma investigacéo. A presente investigacdo tem como propadsito responder
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ao seguinte questionamento: De que forma as percepg¢des dos professores que atuam
nos anos iniciais do ensino fundamental, acerca do Ensino de Ciéncias e Letramento
Cientifico, podem interferir na planejamento e desenvolvimento de as aulas de
Ciéncias ministradas?

Neste sentido, alicergamos nossa abordagem de pesquisa em Minayo (2002),
pois compreendemos que investigar os processos de ensino e aprendizagem em uma
escola rural do municipio de Rio Branco/AC, configura-se como um objeto de pesquisa
essencialmente qualitativo.

Para tanto, ressaltamos que “a realidade social é o préprio dinamismo da vida
individual e coletiva com toda riqueza de significados dela transbordante.” (MINAYO,
2002, p. 15). Neste mesmo contexto, Gunther (2016, p. 202) destaca as bases tedricas

gue orientam a pesquisa qualitativa, as quais:

a) a realidade social é vista como construcdo e atribuicdo social de
significados; b) a énfase no carater processual e na reflexdo; c) as condi¢des
“objetivas” de vida tornam-se relevantes por meio de significados subjetivos;
d) o carater comunicativo da realidade social permite que o refazer do
processo de construcdo das realidades sociais torne-se ponto de partida da
pesquisa.

Assim sendo, a abordagem qualitativa desta pesquisa fundamenta-se na
problematica apresentada e cujos objetivos especificos pretendem contribuir na
construcdo de conhecimento para o desenvolvimento de aulas de Ciéncias da
Natureza de maneira a promover o Letramento Cientifico pautado em aspectos
tedricos das dimensdes das interacdes propostas por Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2009).

Nesta perspectiva, a eficacia da abordagem qualitativa para o estudo em
guestao fundamenta-se na possibilidade de descricdo, indagacéo e interpretacdo dos
dados a partir da dinamica escolar na qual as praticas cotidianas se apresentam
enquanto campo fértil para a produgéo de novos conhecimentos. Para tal empreitada,
alguns objetivos especificos foram definidos: (a) ldentificar as percep¢des dos
docentes acerca do Ensino de Ciéncias, no ensino fundamental; (b) Conhecer
aspectos do planejamento de aulas de Ciéncias para compreender como elas podem,
guando desenvolvidas, promover o Letramento Cientifico, no ensino fundamental e (c)
Analisar praticas pedagogicas voltadas ao Letramento Cientifico para compreender

de que forma elas promovem a aprendizagem significativa, no ensino de Ciéncias.
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Nesta perspectiva, a escolha da escola foi pautada primeiramente no fato de
se tratar de uma unidade de ensino localizada na zona rural e que possui um espago
fisico externo com grande potencial para o desenvolvimento de atividades baseadas
no ensino por investigacao, a saber, horta, area de mata nas proximidades e igarapé
localizado a aproximadamente 100 metros do terreno da escola.

Outro fator preponderante que determinou a escolha da escola foi o fato da
pesquisadora atuar como coordenadora pedagdgica e possuir um vinculo mais
profundo com os docentes, 0 que poderia facilitar o processo de coleta de dados
enquanto observadora participante inserida num contexto no qual faz parte.

Para o processo de coleta de dados, inicialmente, foi aplicado um instrumento
impresso preliminar (apéndice 01), organizado em dois eixos. O primeiro, com
guestdes fechadas objetivou tracar o perfil dos 05 (cinco) docentes que atuam na
escola, ministrando aulas nas turmas de 3° ao 5° anos do Ensino Fundamental.

O segundo eixo, por sua vez, possuia questdes abertas, por meio da quais
objetivamos identificar as percepcdes, experiéncias e a descricdo das praticas
pedagogicas, dos sujeitos de pesquisa, desenvolvidas na disciplina de Ciéncias e que,
no entendimento deles, consideram o0s conhecimentos prévios dos alunos e
promovem o Letramento Cientifico.

Posterior a aplicacdo do instrumento de coleta de dados realizamos a coleta
dos demais dados de pesquisa, por meio de gravacdes e subsequentes transcricoes
de sequéncias didaticas ministradas nas aulas de Ciéncias, durante um bimestre, em
cada uma das turmas do 3° ao 5° anos, escolhidas por se tratarem das turmas que
compdem o ciclo final dos anos iniciais do ensino fundamental, totalizando 5 turmas e
138 alunos.

Entre os meses de maio e junho de 2019, foram desenvolvidas sequéncias
didaticas nas turmas de 5° e 3° anos a partir da consideracdo dos seguintes temas:
Fontes de Energia e Solo, respectivamente.

A turma de 5° ano € composta por 32 alunos, nas quais gravamos 5 aulas. Nos
3° anos, ha uma classe com 23 e outra com 24 alunos. Para estas turmas foram
gravadas 3 aulas, que compuseram a sequéncia em cada turma, totalizando 6 aulas
gravadas.

Nos meses de julho e agosto, foram gravadas 6 aulas, sendo 3 delas referentes
a sequéncia desenvolvida em uma turma do 4° ano, composta por 28 alunos e as

outras 3 aulas correspondem ao desenvolvimento da mesma sequéncia em uma outra
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turma de 4° ano, na qual estudam 26 alunos. O tema, nessas turmas, foi Classificagéo
de Animais.

Como dito anteriormente, ao fim das gravacodes, as aulas foram transcritas,
entretanto, algumas vezes, devido as falas concomitantes dos alunos, alguns dizeres
nao conseguiram ser compreendidos em absoluto, tendo sido registradas como
“inaudiveis”. Optamos, por reproduzir fielmente as falas de cada participante durante
as transcricdes de forma a manter a fidedignidade da coleta de dados.

No momento em que analisamos atentamente as acgOes, falas, registros
escritos até mesmo os gestos do professor e alunos durante as interacdes entre si e
da turma, enquanto coletivo, e/ou cada sujeito com os conteddos apresentados,
podemos vislumbrar as possibilidades, ou ndo, de processos de ensino que
promovam aprendizagens significativas com vistas ao Letramento Cientifico.

Para preservar a integridade dos sujeitos da pesquisa, por meio do anonimato,
os professores foram identificados pela letra P seguida de numeros: P01, P02 e assim
por diante. Da mesma forma, os alunos pela letra A também seguida de numeros:
A01, A02 e assim consecutivamente. Nas transcricbes também pode-se encontrar o
cédigo AC, quando as falas dos alunos foram conjuntas, por meio de leitura coletiva,
ou quando hé falas concomitantes de dois ou mais alunos.

Os dados coletados por ocasido da aplicacdo do instrumento de dados,
especialmente, os obtidos nas respostas das questbes do segundo eixo foram
analisados a luz da discussao tedrica apresentada nos capitulos 1 e 2, do presente
texto. Por outro lado, os dados coletados quando da gravacao das aulas de Ciéncias
foram analisados a luz das dimensdes das interagcdes em sala de aula durante a
producao do conhecimento cientifico descritas por Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2009) e, da mesma forma, no que se refere ao processo de desenvolvimento do
Letramento Cientifico a partir do ensino por investigacao, utilizaremos a proposta de
atividades organizadas em Momentos Pedagdgicos, delineadas pelos mesmos
autores. Ainda, recorremos ao aporte teérico acerca dos conhecimentos prévios no
processo de construcédo da aprendizagem nos textos de Ausubel (2003).

Em suma, o caminho metodolégico percorrido buscou responder a
problematica inicial da pesquisa e 0s objetivos delineados, articulando os referenciais
tedricos e dados obtidos, vinculando a teoria analisada e a pratica observada
salientando no entanto, a provisoriedade da pesquisa cientifica, na qual os resultados

e conclusdes poderao ser aprofundadas por investigacdes futuras.
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3.2 Apresentacéo e andlise dos dados

Os sujeitos de pesquisa que compdem este estudo sdo professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental de uma escola rural em Rio Branco, Acre. Dos cinco
(5) professores selecionados para participar da pesquisa, todos concordaram,
preenchendo e assinando o termo de consentimento livre e esclarecido (apéndice 02),
conforme estabelecido pelas regras das pesquisas em educacéo. A identificacdo dos
sujeitos, com o intuito de garantir o sigilo de cada participante, se fara pelo uso da
sigla P (professor) seguido de niumeros de 01 a 05, sendo, por exemplo, a identificacdo
assim determinada P01, P02, P03 e assim por diante.

Ao analisarmos 0 primeiro eixo do instrumento impresso preliminar, cujo
proposito era tracar o perfil dos participantes, observamos que todos 0s sujeitos sdo
do sexo feminino, e tém idades entre 30 a 47 anos.

O tempo de experiéncia como professor apresenta bastante variagdo sendo
gue dois dos sujeitos sao iniciantes com menos de dois anos no exercicio do
magistério. Um terceiro trabalha como professor ha 7 anos e os outros dois ja atuam
como professores nos anos iniciais ha 19 e 20 anos, respectivamente.

Apenas um dos professores possui pés-graduacao, lato sensu, em Educacgéo
Inclusiva, os demais sao graduados em Pedagogia.

O segundo eixo do documento impresso, buscou identificar as percepcgoes,
experiéncias e a descricao das praticas pedagdgicas dos sujeitos de pesquisa. Para
sistematizar os dados coletados, utilizamos o IRAMUTEQ (Interface de R pour les
Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires), um software criado
por Pierre Ratinaud e que organiza dados textuais, de maneira estatistica, produzido
por um grupo de sujeitos.

E preciso ressaltar que, por ndo se tratar de um método de analise de dados,
os resultados apresentados pela ferramenta IRAMUTEQ, serédo analisados a luz do
aporte teorico no qual nossa pesquisa esta embasada.

O software IRAMUTEQ permite diferentes formas de andlise dos dados
coletados, bem como a apresentacdo dos resultados. Para nossa pesquisa, foram
selecionadas a andlise de similitude, que “se baseia na teoria dos grafos, possibilita
identificar as ocorréncias entre as palavras e seu resultado traz indicacdes da
conexidade entre as palavras, auxiliando na identificacdo da estrutura de um corpus
textual” (CAMARGO; JUSTUS, 2013, p. 516) e a nuvem de palavras que “as agrupa
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e as organiza graficamente em funcdo da sua frequéncia.” (CAMARGO; JUSTUS,
2013, p. 516). Embora mais simples em termos de analise léxica, possibilita uma
identificacdo rapida das palavras chaves do corpus, por meio de uma formatacao

graficamente interessante.

3.2.1 Das percepcdes

Objetivando identificar as percepcdes dos docentes selecionados para a
pesquisa acerca do Ensino de Ciéncias e Letramento Cientifico, apresentaremos a
seguir os dados organizados em grifos de similitude e nuvens de palavras. Nas figuras
01 e 02 sao apresentadas as palavras que emergiram com mais recorréncia nas

respostas a questdo 09 que referia-se a percepc¢éo dos sujeitos acerca do Letramento

Cientifico.
Figura 01 — Percepcgéo de LC Figura 02 — Percepgéao de LC
ct:|enE| fico
aluno
Fonte: Autora, 2019. Fonte: Autora, 2019

E possivel observar nos resultados, indicativos da conexidade entre trés
palavras: texto, cientifico e aluno. Na relacdo entre as palavras podemos interpretar
gue, é pela leitura de texto que o aluno ir4 se apropriar do conhecimento cientifico.
N&o obstante, na nuvem de palavras observamos que a palavra texto esta em
destaque, por seu tamanho e centralidade, reiterando a importancia do texto escrito
enguanto fonte de conhecimento cientifico. Na analise de similitude, o vinculo entre
aluno e texto aparece em destaque, demonstrando novamente a importancia dada ao
material escrito, como principal ferramenta no desenvolvimento do Letramento
Cientifico.

Exemplifica esse pensamento, o conjunto de respostas dadas pelos

professores participantes sobre o que entendem por Letramento Cientifico: “Sao
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textos informativos que se usa meios técnicos levando o aluno a ler e interpretar textos
com diversos vocabularios” (P03), ou ainda, “Os textos informativos com
interpretacdo, as intervencdes que € feita com os alunos, as perguntas orais, etc,
sublinhar as partes mais importantes que acharam no texto.” (P04).

Ao refletirmos sobre a percepgcdo, dos sujeitos de pesquisa, acerca do
Letramento Cientifico, observamos que a questdo conceitual € central. Quando o
professor utiliza os textos escritos como principal instrumento para promover 0S
processos de ensino e aprendizagem em Ciéncias, subentende-se que os contetdos
cientificos sédo pré-existentes e necessitam ser lidos, interpretados e memorizados
pelos alunos como algo pronto e ndo passivel de questionamento. Ademais,
observamos na percepcdo dos sujeitos a compreensdo de Letramento Cientifico
enquanto uma agéo procedimental, e ndo como um conhecimento e/ou competéncia
a serem desenvolvidos pelo sujeito por meio de processos variados e compostos por
conteudos factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais e, principalmente,
protagonizados pelo préprio sujeito em um processo coletivo.

Urge, neste contexto, desenvolvermos junto aos professores a apropriagcéo do
conceito de Letramento Cientifico enquanto um processo que pode ser iniciado na
escola e se desdobra ao longo de toda a vida do sujeito e esta associado a
investigacao, pratica prépria da Ciéncia e, portanto algo passivel de desenvolvimento
por meio de uma série de a¢cdes que visem a formacao de sujeitos capazes de nao
apenas compreender, mas participar ativamente uma sociedade cientifico-
tecnolégica.

Diante do exposto, se faz necessario refletir acerca do equivoco de se pensar
o Letramento Cientifico como resultado de praticas escritas. Aqui temos duas
vertentes que embasam tal percepcao, por partes dos professores participantes da
pesquisa, vejamos: primeiramente, de que a palavra letramento, utilizada inicialmente
para designar apropriacdo do conhecimento na area da linguagem escrita, no caso do
Brasil, a Lingua Portuguesa, restringe-se a esta area do conhecimento. Portanto,
trata-se de um equivoco conceitual do termo e de sua abrangéncia, no que se refere
ao desenvolvimento cognitivo de forma mais ampla no qual, além da capacidade de
compreensao do que se |é, escreve e fala, também perpassam aspectos culturais e
sociais dos conteudos/conhecimentos apropriados.

Depois, existe a dificuldade dos sujeitos da pesquisa em discernir entre 0s

objetos de conhecimento - fenbmenos da natureza transformados de maneira que



62

possam ser compreendidos e os conhecimentos produzidos sobre esses objetos — as
teorias, conceitos ou modelos criados para melhor compreensdo da natureza,
compreendendo-os enquanto conteudos indistintamente e, ainda, definitivos. O

exposto nos remete a considerar que

A polissemia do termo conteldo pode levar a interpretacéo dicotbmica de que
0 conteddo do conhecimento universal sistematizado constitui apenas
produto dado, sem génese processual, e que, além do mais, se reduz ao
conteldo veiculado por livros didaticos. (DELIZOICOV, ANGOTTI e
PERNAMBUCO, 2009, p. 188) (grifo nosso)

Portanto, quando afirmamos a necessidade da apropriacdo do conceito de
Letramento Cientifico por parte dos professores, sujeitos desta pesquisa, ndo nos
baseamos apenas no conhecimento conceitual, mas de natureza epistemoldgica por
meio de estudos, discussoes e reflexdes. Sendo assim, a compreensdo da natureza
da Ciéncia, de seu processo de producdo e provisoriedade dos resultados sao
imprescindiveis para que o professor possa planejar e executar suar aulas numa
perspectiva voltada ao Letramento Cientifico.

Na sequéncia, nas figuras 03 e 04, sdo apresentados os resultados da
sistematizacdo dos dados das palavras obtidas para a questdo 10, que se refere as
estratégias utilizadas em sala de aula e que possibilitam aos alunos condi¢des para
levantar hipéteses, interpretar os resultados, elaborar problemas, fazer registros e

compreender os conteudos especificos das Ciéncias, vejamos:

Figura 03 — Estratégias utilizadas em
sala de aula e que possibilitam aos
alunos condicOes para se aproximarem
do fazer cientifico

Figura 04 — estratégias utilizadas em
sala de aula e que possibilitam aos
alunos condi¢fes para se aproximarem
do fazer cientifico

™

conteddc aluno

Fonte: Autora, 2019

aulavideo

aluno

conteudo
conhecimento

Fonte: Autora, 2019
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A analise das figuras 03 e 04 nos permite perceber o aluno enquanto o foco do
desenvolvimento de estratégias que pretendam promover o LC em salas de aula de
Ciéncias. Conforme as descricOes apresentadas pelos sujeitos: “As aulas tem
possibilitado condi¢cdes através da explicacdo do conteudo, também é realizado o
levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, questionamentos a respeito do
contetdo e demonstracdo em desenhos, imagens ou exposicdo de materiais ou
objetos manipulaveis.” (P01), ou ainda, “As aulas de Ciéncias é muito legal para
levantar os conhecimentos dos alunos e o que ja trazem de conhecimento pois
geralmente as Ciéncias mostram a realidade” (P02)

Outro ponto a ser destacado é a importancia dada ao conteido, compreendido
enquanto os fatos e o0s conceitos a serem trabalhados em detrimento do
conhecimento, enquanto algo a ser desenvolvido pelo aluno.

Neste contexto, precisamos compreender que 0s conceitos cientificos,
denominados/concebidos como os conteudos a serem apreendidos pelos alunos
devem ser o objetivo dos processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos em sala
de aula. Nesta l6gica, é por meio de problematizacdes que 0s conceitos precisam ser
abordados e os processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos. Delizoicov,

Angotti e Pernambuco (2009, p. 194) destacam que,

A abordagem dos conceitos cientificos € o ponto de chegada, quer da
estruturacdo do conteddo programatico quer da aprendizagem dos alunos,
ficando o ponto de partida com os temas e as situagfes significativas que
originam de um lado, a selecdo e organiza¢ao do rol de contelidos, ao serem
articulados com a estrutura do conhecimento cientifico, e, de outro, o inicio
do processo dialégico e problematizador.

Neste sentido, podemos inferir, a partir da analise de similitude, onde temos
como elos mais fortes aqueles que apresentam a conexidade entre aluno, conteudo e
aula, que os sujeitos desta pesquisa percebem que, é durante as aulas, que o aluno
adquire o conhecimento, por meio da relacdo que estabelece com os conteudos.

No entanto, acreditamos ser preciso aprofundar tais percepcbes pois a
compreensao dos conceitos ndo significa necessariamente a producéo e apropriacao,
de maneira significativa, do conhecimento cientifico. A saber, quando nos pautamos
em Ausubel (2003), e concebemos a estrutura cognitiva enquanto um conjunto de
construtos, concepg¢des, denominados de conhecimentos prévios, a aquisicdo de

conhecimento ocorrera quando os novos conhecimentos confrontarem aqueles, de
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maneira a resignificd-los por meio da analise das inconsisténcias e diferencas entre
eles.

Em uma perspectiva complementar, no viés da dimensdo educativa
(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009), a pratica em sala de aula precisa
ser estruturada de maneira que os conceitos cientificos sejam abordados a partir de
temas, mais amplos, contextualizados e nos quais haja espaco para a 0S
conhecimentos que os alunos ja possuem, que se relacionam com o senso comum, 0
gual, confrontado pode ser rompido e/ou resignificado, estruturando a conceituagao
cientifica ser compreendida e apropriada pelo aluno.

Diante do exposto, ao fundamentar o Ensino de Ciéncias em uma perspectiva
do ensino por investigacao reconhece-se que a problematizacao sera o ponto inicial
da acdo pedagdgica que se dara com base em um tema e se voltara a construcdo dos
conhecimentos cientificos (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009). Nessa
perspectiva, a pratica educativa se relaciona com os processos dinamicos da estrutura

cognitiva na aprendizagem significativa e

E para problematiza-lo que o professor deve aprender o conhecimento ja
construido pelo aluno; para agucar as contradi¢cdes e localizar as limitacdes
desse conhecimento, quando cotejado com o conhecimento cientifico, com a
finalidade de propiciar um distanciamento critico do educando, ao se
defrontar com o conhecimento que ele ja possui, e, a0 mesmo tempo,
propiciar a alternativa de apreensdo do conhecimento cientifico.
(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009, p. 199)

Outro dado importante que observamos foi a importancia dada ao video (flmes
e animacdes) enquanto ferramenta no desenvolvimento das aulas de Ciéncias. Aqui
destacamos uma ampliacdo do repertorio de materiais didaticos nas praticas do
professor, em sala de aula enquanto complemento aos textos escritos. Conforme
exemplifica a fala dos sujeitos, “Afravés dos contetudos sdo escolhidos os textos,
através dos textos, podemos trabalhar com interpretac&o, imagens, desenhos, videos
0s quais possibilitam muito a aprendizagem dos alunos. Em que eles assistam aos
videos, depois vao registrar no seu caderno o que entenderam.” (P04), ou ainda,
“Escolha do tema a ser trabalhado, procurar fazer um planejamento dentro das
possibilidades dos alunos, criar estratégias que desperte o interesse pelo assunto.

Trazer videos que abordem o conteudo, fazer intervengbes.” (P03)



65

As falas nos levam a considerar a existéncia de uma tentativa, por parte dos

professores, em intensificar o uso de materiais diversos, para além dos textos escritos.

Conforme destacam Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 239),

A aprendizagem faz-se na ac¢do, e é no trabalho que os conceitos séo
apreendidos. Portanto, a organizacao das atividades e materiais é orientada
pela perspectiva de oferecer aos aprendizes 0 acesso a varias formas de lidar
com conhecimentos, informagdes e conceitos, desafiando-os a usa-los,
repetidamente e de diversas formas, em situacdes diferenciadas.

Embora ainda que timidamente, a intencionalidade do uso de materiais

diversificados, para além do texto escrito, demonstra um avanco metodologico por

parte dos professores. Ademais, 0 uso de diversas linguagens — visual, musical,

concreta, corporal, nos anos iniciais do ensino fundamental propicia um maior

engajamento por parte dos alunos desta etapa escolar dada a potencialidade

significativa do material (AUSUBEL, 2003) utilizado nos processos de ensino e

aprendizagem quando considerados 0s sujeitos, bem como os objetos desses

processos.

Na sequéncia, nas figuras 05 e 06, séo apresentados as palavras recorrentes

encontradas nas respostas obtidas na questéo 11, que solicitava a descricdo de uma

pratica desenvolvida pelo sujeito e que tivesse, a seu ver, promovido o Letramento

Cientifico.

Figura 05 — Descricdo de uma prética
pedagdgica que promoveu o]
Letramento Cientifico
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aula

agua

enerial

aprendizagem

Pt

Fonte: Autora (2019)

Figura 06 — Descricdo de uma prética
pedagogica que promoveu 0
Letramento Cientifico

material
aprendizagem

videoclentifico
momento

agua
dUldciclo

trabalho aluno

Fonte: Autora (2019)
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Ao identificar as relacdes de conectividade entre as palavras, na andlise de
similitude, observa-se que ha duas palavras que mais se destacam nas escritas dos
sujeitos: agua e aula. A partir da palavra central, agua, ha trés ramificaces, sendo a
de maior densidade, conectada a palavra aluno ao contexto central. Nas extremidades
das ramificacbes, as palavras aprendizagem e cientifico vinculam-se as palavras
material e aluno, respectivamente.

Nesse contexto, pode-se inferir primeiramente que o foco do trabalho
pedagdgico é o tema da aula, neste caso, especificamente, agua. Isso se deve ao fato
de ser necessario trabalhar dentro da proposta curricular estadual, organizada por
bimestres e na qual o tema agua esteve presente nas salas de aula do 3° e do 4°
anos, embora abordassem diferentes conteudos, a saber, ciclo da agua, no 3° ano e
transformacgdes da dgua no 4° ano. Sabemos que o conhecimento sobre este recurso
natural € de extrema importancia para sua preservacao a partir do uso consciente do
mesmo. Sabemos também que a vivéncia dos alunos, com relacédo a esse elemento
é profunda, sendo a agua um dos elementos essenciais para a manutencao de todos
0s seres vivos de nosso planeta. Portanto, ao descrever uma pratica em sala de aula,
durante a qual, conforme os sujeitos da pesquisa, o Letramento Cientifico foi
promovido, podemos questionar de que forma, os contetdos pré-determinados pelos
referenciais curriculares puderam ser relacionados as vivéncias e conhecimentos
prévios dos alunos acerca de um elemento tdo conhecido por eles?

Sobre este ponto, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 272) destacam a
necessidade de se repensar “a logica segundo a qual os programas tém sido
elaborados, a saber: a estruturacdo pela abordagem conceitual, que organiza o0s
conteudos escolares com base em um elenco de conceitos cientificos”.

Neste sentido, destacamos a necessidade de uma abordagem mais
investigativa, na qual a 4gua, ja conhecida pelos alunos no cotidiano, possa ser “re-
conhecida”, ou seja, conhecida novamente sob um olhar mais criterioso, por meio da
formulacdo de hipoteses a partir de questionamentos com base em problematicas
reais e que precisarao, em algum ponto de investigacdo e pesquisa para que sejam
solucionadas e, a partir de cujos resultados os alunos possam
conhecer/compreender/apropriar-se dos conceitos cientificos que os embasam e nao
apenas como algo que precisa ser memorizado para a prova bimestral.

Na ramificacdo na qual aparece a palavra aprendizagem, observamos a palavra

material conectando aquela ao tema agua, reiterando a importancia da escolha do
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material utilizado em aula, tornando-o significativo e instrumentalizando os processos
de ensino e aprendizagem. Entretanto, a importancia dada ao material concreto seja
ele o livro, o texto, os videos, o caderno, pode comprometer conteudos de natureza
cientifica e necessarios a promoc¢ao do Letramento Cientifico, como a formulacéo de
perguntas, elaboracdo de hipoteses, debates que demandam estratégias e materiais
diferenciados, uma vez que a explicacdo e conceituacdo sdo apresentadas ao aluno
com algo definitivo e ndo enquanto produto de uma construcdo. Nessa mesma
perspectiva, novamente video ganha destaque enquanto ferramenta na prética do
Ensino de Ciéncias, usado para ilustrar e demonstrar um conceito.

A palavra aluno encontra-se em segundo plano, vinculada ao termo cientifico o
gue nos remete a uma ideia de que a aprendizagem cientifica € do aluno, em
decorréncia da apresentacdo do conteudo selecionado pelo professor conforme as
orientacdes curriculares. Ou seja, 0 aluno é percebido como receptor. Um dos fatores
para tal escolha metodoldgica € apresentada por Delizoicov, Angotti e Pernambuco

(2009, p. 124), que argumentam,

Grande parte das a¢des que se tem em sala de aula é fruto da tradicédo, da
experiéncia prévia como aluno, a qual leva a imitar, as vezes até sem
perceber, as atitudes dos professores com que se estudou ao longo da vida.
Até mesmo os portadores do discurso em favor da tendéncia construtivista
sdo, muitas vezes, “atropelados” pelo ensino tradicional, discursivo, centrado
no sujeito que ensina, a sujeitos que aprendem.

Na descricdo de trechos da aula, relatados na questdo 11 do instrumento
impresso, observamos a dindmica de uma pratica na qual o aluno é colocado
enguanto receptor de um conhecimento ja posto, a quem a tarefa primordial restringe-
se a anotar e registrar conceitos: “assistiram o video sobre o ciclo da &gua, no dia
seguinte desenharam o ciclo explicando cada momento”. (P04), ou ainda, “foi
explicado e demonstrado os movimentos da terra, e a quantidade de agua existente
no planeta, com auxilio de outros materiais”. (P01)

No que concerne as préaticas dos professores, conforme suas descricfes de
aulas que promoviam o Letramento Cientifico, pudemos observar que ndo houve, em
nenhuma das respostas, elementos que pudessem demonstrar momentos nos quais
houve problematizagdo do tema, ou mesmo dindmicas ou atividades visando
conhecer os conhecimentos prévios dos alunos com relagdo ao contetdo a ser

desenvolvido. Ainda, ndo houve mencédo de estratégias didaticas que promovessem
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o levantamento de hipéteses, coleta e andlise de dados por meio da observacéo, ou
mesmo pesquisa. O uso majoritario de textos escritos, videos didaticos e registro
(copia) dos conceitos abordados foram unanimes na pratica dos professores.

Na sequéncia, sdo apresentadas a andlise de similitude e a nuvem de palavras
obtidas para a questdo 12, que se refere a importancia dada aos conteudos cientificos
a serem abordados no curriculo.

Figura 07 — Importancia dos conteudos Figura 08 — Importancia dos contetdos
cientificos cientificos

importante

rrrrrr , cléncia
importante

conteudo

Fonte: Autora, 2019 Fonte: Autora, 2019

A analise baseada nos grafos indica a conectividade entre apenas trés
palavras: ciéncia, importante e conteido. A importancia dada a todos os contetdos
demonstra a dificuldade do professor, nesse caso, pedagogo de priorizar conteddos
especificos das ciéncias que possam ser mais significativos para determinado grupo,
ou comunidade, na qual os alunos estao inseridos.

Nesta perspectiva, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2019, p. 124) apontam
que

H4 uma preocupacdo com a sequéncia, mas ndo com a relevancia do
contelldo que vamos ensinar. Consideramos que a relevancia esta
previamente estabelecida pelo proprio contelido que se ensina. A presenca
da ciéncia e da tecnologia no mundo contemporéneo parece, por si s,
justificar a necessidade de seu ensino, ainda que os contelidos escolares ndo
tratem de seu papel atual.

Mesmo quando ha preocupacédo com a sequéncia, ndo se ousa muito altera-
la, fazer escolhas. Geralmente, segue-se o que esté proposto no livro didatico
e/ou nas propostas curriculares.

Podemos inferir também que o professor dos anos iniciais vincula-se ao
compromisso de seguir os referenciais curriculares em detrimento das necessidades
de aprendizagem de seus alunos. Da mesma forma, podemos inferir que a

importancia de conhecer, aprender, estudar “todos” os conteudos esta vinculada ao
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cotidiano, e a necessidade do aluno em participar do mundo cientifico-tecnoldégico do
qgual faz parte. Exemplificam este pensamento os escritos dos sujeitos sobre a
importancia de se trabalhar todos os contetdos na disciplina de Ciéncias, a professora
P01 escreveu “acredito que todos sdo importantes pois as criangas precisam ter
acesso e compreender os conhecimentos cientificos que Ihe ajudardo a entender o
mundo ao seu redor, orientando suas escolhas.” e também a professora P04 “todos
sao importantes porque todos temas de Ciéncias fazem parte do dia-a-dia.”

Diante do exposto e, a partir da recorréncia das palavras, foram constituidas
dimensdes de analise compostas das percepcdes que se relacionavam em contextos
similares, identificados e descritos enquanto categorias emergentes. Para isso, seréo
apresentados exemplos, a nosso ver. representativos, a partir das respostas dos
sujeitos de maneira que possam subsidiar nossas discussoes.

Como ja dito anteriormente, segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009),
a producdo de conhecimento em sala de aula, quando considerado o aspecto
cognitivo das relacfes estabelecidas entre 0s sujeitos e o objeto de conhecimento,
pode ser embasada em dimensdes especificas, a saber: epistemoldgica, educativa e
didatico-pedagogica. Cada qual condiz com momentos especificos do processo de
ensino e aprendizagem que ocorre em uma sala de aula.

Previamente a pratica em sala de aula, o planejamento do professor que
compreende a elaboracao de planos de curso, planos de aula, sequéncias didaticas e
projetos € embasado pelas percepcdes do sujeito, ou seja, na dimensédo
epistemoldgica. Neste contexto, ao analisarmos os dados obtidos nas respostas as
questdes do instrumento impresso, pudemos identificar categorias vinculadas aos
objetos de andlise delineados nesta pesquisa no que se refere a dimensao
epistemoldgica e que serdo apresentadas a seguir, juntamente com exemplos, a

NOSSso ver, representativos de cada uma delas.
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Quadro 3 Categorias de analise baseadas na dimenséo epistemoldgica

Dimenséao das
interacbes
estabelecidas Objetos de analise Categorias de analise
entre sujeitos e
conhecimento

Fechada
Salvacionista
Competéncia
Procedimento
Transmissivo
Ativo

1. Percepcéao de Ciéncia

2. Percepcdao de Letramento
Cientifico

3. Percepcgao de Ensino e
Aprendizagem

Epistemolégica

ocpo o

Fonte: Autora, 2019.

As percepcdes de Ciéncia dos professores podem ser categorizadas
epistemologicamente, segundo nossas analises, em fechada e salvacionista. Com
relacdo aquela, compreendemos enquanto fechada, a ideia de uma Ciéncia fixa,
produto de trabalho individual de mentes brilhantes, verdadeira e absoluta, néo
passivel de questionamentos e portanto algo a ser memorizado.

No que se refere a ideia salvacionista de Ciéncia, entendemos ser esta a
solucéo para todos os problemas do planeta, e cujos estudos e resultados buscam
favorecer o desenvolvimento coletivo. Exemplificam tais percepcdes as seguintes
falas: “Entao por isso que esse grande cientista, ele pegou e disse assim: vamos fazer
uma transformagao porque a quimica é uma mistura...” (P05), "Através das ciéncias,
dos experimentos podemos evoluir em muitas areas (...) estudamos as ciéncias e a
usamos para melhorar o mundo em que vivemos de uma forma cientifica...” (P02).

Entendemos que, ao apresentarem os resultados de investigacfes cientificas
como resultado de descobertas de “grandes cientistas”, os professores cerceiam a
potencialidade da produgédo do conhecimento cientifico por parte do aluno, pois a
Ciéncia, compreendida como algo imutavel, tendo como seus produtos — teorias,
modelos, conceitos, passam a ser ensinadas enquanto conhecimentos a serem
memorizados e sem significados reais para os alunos. Ademais, ao pensarmos na
Ciéncia enquanto solucdo prioritaria para o desenvolvimento da humanidade
baseamo-nos numa ideia de progresso linear.

Na percepcao do sujeito P05, podemos perceber que o uso do adjetivo “grande”
ao completar o substantivo cientista confere a este um status superior, enaltecendo-o

e, mistificando a producdo do conhecimento cientifico enquanto algo de poucos
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“iluminados” implicitamente distanciando a produgao do conhecimento, do individuo
‘comum”. Neste contexto, o aluno torna-se um mero receptor, ndo tendo espaco para
conhecer e compreender que o processo de producdo do conhecimento cientifico
nasce de observacdes do cotidiano, do trabalho coletivo, de investigaces de pessoas
e grupos inseridos num contexto social, histérico, econdmico e que, portanto,
constituem “conhecimentos publicados e disseminados que foram/sdo passiveis de
ser aceitos, rejeitados, reformulados, refutados, abandonados.” (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 187, grifo do autor).

Identifica-se, portanto, uma necessidade de aprofundamento do professor
acerca das diferentes concepcdes de Ciéncia, que néo a tradicional, baseada num
contexto estatico. Neste sentido, Silva (2018), destaca, em decorréncia de uma
pesquisa desenvolvida com alunos concludentes de um curso de licenciatura, que as
concepcOes de Ciéncia que eles apresentam, sdo bastante tradicionais e apontam
uma forte ligacdo com uma visdo de Ciéncia enquanto produto de experimentos,
métodos cientificos e observacao de fenbmenos, o que desconsidera a possibilidade
da Ciéncia ser dinamica, possuidora de uma linguagem propria, que pode e deve estar
acessivel a todos, para que, de fato, se tenha um desenvolvimento cientifico regulado
pela sociedade. Tem-se, assim, mais um estudo que indica o quanto aquilo que o
sujeito defende em termos de concepcdes, seja de ciéncia, de ensino, aprendizagem,
ou ainda, Ensino de Ciéncias, pode interferir na sua atuagédo profissional, pois
segundo o autor, tais concepc¢des de Ciéncia traduzem-se em concepcdes de ensino
e de aprendizagem como processos descontextualizados, fragmentados, pautados na
memorizagao e reproducéo, pelo estudante, daquilo que é abordado pelo professor.
Ora, se as concepcOes de ciéncia impactam as de ensino e aprendizagem € de se
esperar, entdo, segundo o autor, que elas definam a forma como as préticas
pedagodgicas serdo planejadas e desenvolvidas, em ambito escolar.

Na percepgao salvacionista, representada pela fala do sujeito P02, o Ensino de
Ciéncias pode se tornar tendencioso e empobrecido, uma vez que os impactos dos
avancos cientificos ndo sdo sempre positivos e precisam ser conhecidos e
guestionados pelos alunos, quando buscamos uma formacdo critica. Nesta
perspectiva, ha ainda a tendéncia de desenvolver nos alunos, um preconceito para

com os saberes tradicionais® que também podem contribuir para o “progresso” da

Definido nesta pesquisa como os saberes e o saber-fazer a respeito do mundo natural e sobrenatural,
gerados no ambito das sociedades ndo urbanas/industriais (DIEGUES; ARRUDA, 2001).
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humanidade e que possuem validacao historico-social, assim como a Ciéncia, porém
baseados num paradigma empirico e compartilhados por uma comunidade mais
restrita.

Ainda na dimensao epistemoldgica, buscamos conhecer e compreender as
percepcdes dos sujeitos acerca do Letramento Cientifico. Para este objeto de analise
emergiram duas categorias representativas: LC enquanto competéncia e
procedimento onde situamos as respostas que compreendem A primeira na
perspectiva da formacéo cidada, na qual o sujeito é capaz de enfrentar desafios da
sociedade cientifico-tecnolégica criticamente, compreendendo e aplicando conceitos
cientificos em seu viver cotidiano, compreendendo a natureza da Ciéncia. Na
segunda, LC enquanto procedimento, definido enquanto a capacidade de leitura e
analise de textos de cunho cientifico, sendo restrita aos procedimentos de leitura, sem
relacionar a Ciéncia a sua natureza, ou especificidades tedricas e praticas, bem como
sua influéncia em nosso cotidiano.

Neste contexto, ao analisarmos a literatura, percebemos que a definicdo e a
concepcao de Letramento Cientifico ainda apresentam alguma disputa tedrica
(Cunha, 2018), compreendendo claramente que, conforme a concepc¢ao de LC havera
diferentes concepcdes de ensino. Portanto, quando buscamos um Ensino de Ciéncias
que promova o LC, ndo podemos restringi-lo apena a um procedimento, uma vez que
defendemos uma formagé&o critica.

Santos (2007, p. 487) referindo-se ao Ensino de Ciéncias objetivando o

Letramento Cientifico reitera que,

Assim como se busca em processos de letramento da lingua materna o uso
social de sua linguagem, reivindicar processos de letramento cientifico é
defender abordagens metodologicas contextualizadas com aspectos
sociocientificos, por meio da pratica de leitura de textos que possibilitem a
compreenséo das relagdes ciéncia-tecnologia-sociedade e tomar decisdes
sociais e coletivas. Nesse sentido, o conceito de letramento cientifico amplia
a funcdo dessa educacéo, incorporando a discusséo de valores que venham
a questionar o modelo de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Em outras
palavras, 0 que se busca ndo é uma alfabetizacdo em termos de propiciar
somente a leitura de informag8es cientificas e tecnolégicas, mas a
interpretacdo do seu papel social.

Nesta perspectiva, quando o autor se refere a capacidade de compreender seu
“papel social”, percebemos a aproximagao da ideia de LC enquanto uma competéncia,
gue demanda do sujeito uma série de conhecimentos de ordem ndo apenas

conceitual, mas também conceitual e procedimental, o que demanda uma formacao
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contextualizada, problematizadora, ativa, e n&o reprodutora de informagdes
memorizadas em um livro.

Para exemplificar as categorias apresentadas nos valemos das respostas de
P01 e P05, para competéncia, e de P03 e P04, para procedimento, respectivamente.
Para P01, “LC é aquele conhecimento que leva o aluno a fazer a leitura dos
acontecimentos e fendmenos da natureza que ocorrem a todo momento ao seu redor,
tornando-o capaz de participar e viver harmoniosamente na sociedade.” (grifo nosso).
Podemos observar que hd a percepcédo, por parte deste sujeito, da relacdo dos
conhecimentos cientificos enquanto instrumentos para a analise do cotidiano e como
fonte de saberes necessarios a participacdo enquanto sujeito social e critico de seu
cotidiano.

Nesta mesma categoria, LC como competéncia, P05 diz que “...investigacgao,
indagacdes conceituais, experimentacdo de um mundo tedrico para uma prética
vivenciada de experiéncias cotidiana, na realidade...” Embora ambos os sujeitos
tenham vinculado a apropriacdo de conhecimentos cientificos enquanto necessaria a
uma vivéncia cotidiana mais profunda e participativa, a percepcao de P05 vincula-se
mais profundamente a natureza da Ciéncia, quando apresenta investigacao,
indagacdes e experimentacdo enquanto pressupostos do conhecimento cientifico.
Outro fato interessante nesta escrita estd na importancia dada a relacdo entre os
aspectos teodricos e praticos, hum foco mais vinculado ao ensino do que a
aprendizagem. Neste sentido, ampliando a percepcdo de competéncia, ligada a
aprendizagem do aluno a de procedimento, no que se refere ao trabalho do professor.

Em se tratando da segunda categoria, emergente deste objeto, corresponde a
percepcao de Letramento Cientifico enquanto um procedimento a ser desenvolvido
pelo professor para ensinar Ciéncias P04 indica que “os textos informativos com
interpretacao, as intervengdes que é feita com os alunos, as perguntas orais, sublinhar
as partes mais interessantes que acharam no texto.” (P04) e P03 diz que “sao textos
informativos que se usa meios técnicos levando o aluno a ler e interpretar textos com
diversos vocabularios.” (P03). Percebemos que a leitura é o aspecto fundamental,
podendo ser reflexo da nogcdo de letramento, o qual, na percepcéo destes sujeitos,
compreende ndo somente a leitura mas a interpretacao daquilo que se |é.

A nosso ver, embora letramento esteja vinculado aos aspectos procedimentais
de leitura e interpretacéo de textos, esta ideia ainda encontra-se incompleta. Quando

nos baseamos no conceito linguistico de letramento, descrito por Soares, (2010, p.
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70-71), compreendemos com maior profundidade a concepg¢éo de LC. De acordo com
a autora, “as competéncias que constituem o letramento sao distribuidas de maneira
continua, cada ponto desse continuo indicando diversos tipos e niveis de habilidade,
capacidades e conhecimentos, que podem ser aplicados a diferentes tipos de material
escrito”.

Diante do exposto, os dados referentes as percepcdes de LC, denunciam uma
lacuna tedrica, por parte dos sujeitos, em ambas as categorias de analise. A saber,
na categoria competéncia, ainda que apresente a centralidade do aluno, conforme se
pode observar na nuvem de palavras das respostas a percepc¢éo de LC, destacam-se
apenas conteudo, aula, video e conhecimento, ndo sendo perceptiveis aspectos
relevantes a promoc¢do do Letramento Cientifico como a natureza da Ciéncia,
apropriacdo dos conceitos basicos das ciéncias, ou a relacao da Ciéncia e 0 mundo
contemporaneo.

Ainda, a categoria que apresentou um numero maior de exemplos por parte
dos professores, a de LC enquanto um procedimento de leitura de textos cientificos
reitera a ideia do Ensino de Ciéncias baseado em conceitos o que, historicamente,
tem permeado esta disciplina nas escolas e se distancia daquilo que relatam as
pesquisas recentes desenvolvidas pela area. Conforme afirma Carvalho (et al 2010,
p. 13), “Quando levamos nossos alunos a refletir sobre problemas experimentais que
séo capazes de resolver, ensinamos-lhes, mais do que conceitos pontuais, a pensar
cientificamente o mundo, a construir uma visao de mundo.”

Com relacdo a analise referente as percepcfes de ensino e aprendizagem,
contidas também na dimenséao epistemoldgica, dos sujeitos da pesquisa, emergiram
duas categorias de analise: transmissiva e ativa. Compreendemos por transmissiva,
a ideia de processos nos quais um sujeito, geralmente o “detentor de conhecimento”,
no caso especifico da sala de aula, o professor, transmite os conteddos necessarios
ao sujeito passivo que o recebe, neste caso, o aluno.

Neste contexto, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 32) chamam de
“senso comum pedagdgico” o pressuposto relacionado aos processos de ensino e
aprendizagem nos quais “a apropriacdo de conhecimentos ocorre pela mera
transmissdo mecanica de informagdes”, estando presentes principalmente em
atividades que valorizam excessivamente a repeticdo de definicbes, fungdes,
classificacdes, formulas. Sdo exemplos de falas que caracterizam esta categoria as

seguintes: “Através dos conteudos sdo escolhidos os textos, através dos textos,
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podemos trabalhar com interpretacdo, imagens, desenhos, videos a qual possibilita
muito aprendizagem dos alunos. Em que eles assistem os videos, depois vao registrar
no seu caderno o que entendeu.” (P04) (grifo nosso)

Outra categoria emergente, quando da andlise das percepcdes de ensino e
aprendizagem, foi denominada de ativa, na qual a participacao ativa e significativa do
aluno nos processos de ensino e aprendizagem ocorre por meio de resolucdo de
problemas, atividades investigativas, levantamento de hipoéteses, valorizacdo dos
conhecimentos prévios, interacdo professor-aluno, aluno-aluno. Exemplifica esta
categoria o pensamento do sujeito P02: “Foram feitos os experimentos juntamente
com os alunos em cada fase da agua: sélido, liquido e gasoso na qual foram fazendo
todas as anotagdes no decorrer do processo”.

Diante do exposto, ao analisarmos 0s objetos tratados epistemologicamente e,
as categorias emergentes, se fez necessério indicar aquelas que defendemos
enguanto as mais adequadas ao Ensino de Ciéncias por investigacdo, voltado ao
Letramento Cientifico.

No que se refere a Ciéncia, ambas as categorias emergentes nao apresentam
conformidade com a concepc¢ao que defendemos: de Ciéncia enquanto uma producao
humana, e construida histérica e socialmente. Neste sentido, concordamos com
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 34), ao argumentarem sobre o

conhecimento cientifico e tecnolégico

[...] deve-se ressaltar que o trabalho docente precisa ser direcionado para sua
apropriacéo critica pelos alunos, de modo que efetivamente se incorpore no
universo das representacfes sociais e se constitua como cultura.

Em oposi¢do consciente a pratica da ciéncia morta, a acdo docente
buscarad construir o entendimento de que o processo de producdo do
conhecimento que caracteriza a ciéncia e a tecnologia constitui uma atividade
humana, sécio historicamente determinada [...]

Portanto, ao apropriar-se da concepcdo de uma Ciéncia, dinamica,
contextualizada, enquanto criacéo cultural, o professor podera ampliar sua percepgcao
e superar o senso comum nas aulas de Ciéncia, aproximando-se do ensino por
investigacdo por meio de questionamentos que envolvam os aspectos historicos,
procedimentais, sociais, econdmicos que influenciaram a formulacéo das leis e teorias
e que ainda hoje orientam o desenvolvimento da Ciéncia.

Ao refletirmos acerca da percepcao de Letramento Cientifico, objeto a partir do

gual emergiu a categoria denominada de competéncia, reiteramos a importancia de
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um Ensino de Ciéncias que permita a promo¢do de aprendizagens de natureza
conceitual, atitudinal e procedimental. Assim, ao defendermos competéncia enquanto
categoria acreditamos que ela seja a que melhor se aproxima ao EC por investigacao
voltado ao Letramento Cientifico e, dessa forma, buscamos demonstrar a importancia
de um trabalho didatico-pedagdgico que considere conceitos cientificos fundamental,
compreensao da natureza das ciéncias e das relacdes existentes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e meio-ambiente (SASSERON; CARVALHO, 2011)
Finalmente, referente as categorias relativas as percepcfes de ensino e
aprendizagem, defendemos a categoria denominada de ativo, enquanto possibilidade
para a promocédo do LC por meio de um ensino por investigacdo. Ao lancarmos um
problema, buscamos desafiar os alunos a levantar hipéteses, pesquisar, observar,
coletar dados, argumentar, raciocinar logicamente. Neste sentido, promovemos o
desenvolvimento de ac¢fes por parte do aluno, em busca de novos conhecimentos,
com base naquilo que ja conhece, ou caso desconheca, sinta a curiosidade de
descobrir. Compreendemos que, quando o professor busca metodologias nas quais o
aluno pode ser protagonista, e ele, professor orientador/mediador, a apropriacdo do
conhecimento torna-se significativo, uma vez que os conhecimentos prévios sao
confrontados e ampliados, ou por vezes eliminados em prol de um conhecimento

cientifico sistematizado.

3.2.2 Das aulas ministradas: analise pautada nas dimensdes educativa e

didatico-pedagdgica

Destacamos, mais uma vez, que nossas analises pautam-se nas dimensodes
apresentadas e defendidas por Delizoicov, Angotti e Pernambuco. Para tanto, em se
tratando de dimensao epistemoldgica, nossas andlises voltaram-se exclusivamente
aos dados coletados por meio do instrumento impresso e se referiram, como
apresentado na secao anterior, as percepcdes de Ciéncia, Letramento Cientifico e
Ensino e Aprendizagem.

Nesta secdo, no entanto, trataremos de apresentar as andlises pautadas nas
dimensdes educativa e didatico-pedagodgica e realizadas a partir das respostas

obtidas as questdes do instrumento impresso e das gravacdes em video das aulas de
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Ciéncias em turmas do 3° ao 5° anos, conforme descrito na secdo referente a
metodologia da pesquisa.

Sendo assim, inicialmente queremos lembrar que o conjunto de aulas
ministradas, em cada ano escolar, foi planejado e desenvolvido pela professora
regente de maneira a contemplar contetudos indicados nos Referenciais Curriculares
Estaduais para o bimestre. Neste contexto, faz se necessario explicitar que a escolha
pelos conteudos indicados nos Referenciais Curriculares Estaduais tem base na
necessidade do professor em trabalhar conteudos estabelecidos de maneira a
participar das avaliacdes em rede, elaboradas pela Secretaria Estadual de Educacéo
e aplicadas bimestral e obrigatoriamente nas escolas da respectiva rede. Portanto,
nessa dinamica, percebemos o cerceamento da autonomia do professor, que sente-
se obrigado a contemplar contetdos que serdo avaliados em todo o estado, limitando
um trabalho mais voltado as necessidades e identidade da escola, as curiosidades
dos alunos, a potencialidades da comunidade do entorno da escola.

Nesta perspectiva, retomaremos os referenciais tedricos de forma a
fundamentar nossas analises integrando-os com o que foi observado mostrando de
gue maneira vém ocorrendo, ou poderiam ocorrer, 0S processos de ensino e
aprendizagem nas aulas de Ciéncias da Natureza e a promoc¢do do Letramento
Cientifico, se considerarmos os escritos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009)
e as implicagBes e contribuicbes dos conhecimentos prévios para a aprendizagem
significativa pautados em Ausubel (2003).

Por fim, reiteramos que durante o processo de transcricdo e analise das falas
dos sujeitos foram constituidas categorias de analise que descrevemos no Quadro 4.

Quadro 4 Categorias de analise baseadas nas dimensdes das interacoes

Dimenséo das
interacdes
estabelecidas Objetos de andlise Categorias de analise
entre sujeitos e
conhecimento

1.Pratica Pedagdgica na a. Contextualizada
perspectiva do LC b. Descontextualizada
Educativa 2.Pratica Pe_dagégica na o
perspectiva da a. Mecanica
Aprendizagem b. Progressiva
Significativa
Didatico- 1.Problematizacdo/Ensino a. Potencial

Pedagdgica por investigacao b. Desconsiderada
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2.Mediacéo e interacao:
professor-aluno/aluno-
aluno

a. Monolégica
b. Dialégica

Segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), a producdo de
conhecimento em sala de aula, quando considerado o aspecto cognitivo das relagbes
estabelecidas entre os sujeitos e 0 objeto de conhecimento, pode ser embasada em
dimensdes especificas, a saber: epistemoldgica, educativa e didatico-pedagdgica.
Cada qual condiz com momentos especificos no processo de ensino e aprendizagem
gue ocorre em uma sala de aula.

Neste contexto, ao analisarmos os dados baseados nas falas dos sujeitos
durante as praticas pedagogicas, transcritas das gravacoes, pudemos identificar uma
série de categorias vinculadas aos objetos de andlise delineados nesta pesquisa e
gue serao descritas na sequéncia, juntamente com exemplos representativos de cada
uma delas.

Primeiramente, focaremos na dimensé&o educativa, a qual, conforme os autores

gue cunharam o termo e o conceito desta dimenséao se relaciona

aos aspectos da veiculagdo do conhecimento na educacéo escolar, quando
se levam em conta, explicitamente, na programacdo e no planejamento
didatico-pedagdgico, duas categorias de conhecimento: o cientifico e o do
senso comum, esta Ultima fortemente presente no conhecimento prévio do
aluno. (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009, p.189, grifo do
autor)

Nesta perspectiva, ao observarmos a pratica dos sujeitos da pesquisa nas
aulas de Ciéncias, com base numa perspectiva do Letramento Cientifico, pudemos
delinear duas categorias de andlise: contextualizada e descontextualizada. Aquela é
definida enquanto uma pratica na qual € possibilitado ao aluno, por meio de recursos
e atividades, o desenvolvimento de habilidades necessérias ao Letramento Cientifico.
A saber, problematizacdo, levantamento de hipé6teses, investigacdo, coleta e
interpretacdo de resultados. Ainda, uma prética que aborde aspectos ndo apenas
conceituais, mas também da natureza da Ciéncia e da relacdo da mesma com o
mundo contemporaneo.

Sado exemplos desta categoria breves acdes esporadicas, dos sujeitos
envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem, que sao referentes a

tentativa de problematizacdo e levantamento de hipoteses, vejamos:
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‘P05 Mas as pessoas costumam dizer... vocés saberiam falar quando alguém diz

assim: gente, se vocé tiver molhado ndo pega natomada? Entdo como é que a energia

vem da agua? (problematizacéo)

A04 Por causa que energia, ela da choque.
P05 Sera que a energia vem da chuva? E do Sol? o sol também é uma poténcia de
energia... Sera que a energia vem do Sol?

A10 A energia ndo vem s6 da agua ndo... ela tem que estar corrente...(levantamento

de hipétese)”

Ou ainda:

“A professora vai a lousa e escreve... “No reino dos mamiferos animais de diversos

tamanhos e nos invertebrados s&o pequenos. Porqué?” (problematizagéo)

Por 15 minutos os alunos tiveram a oportunidade de refletir e pensar individualmente.
Ao término deste tempo a professora pediu que cada um explicasse seu pensamento.

Al12 Por que 0s insetos sdo muitos, entdo eles sdo menores. (levantamento de

hipdtese)

A10 Porque eles precisam se camuflar, se esconder... (levantamento de hipotese)

P03 Sé&o boas explicagbes... Mas sera que tem alguma coisa a ver com eles serem
invertebrados?

AOQO7 Professora, é porgue eles ndo tEm 0ssos e ndo tem como Se sustentar por isso

tem que ser pequeno para ndo quebrar... (levantamento de hipotese)

P03 Muito bem! Realmente eles sdo pequenos porgue sem 0S 0ss0s hao ha como

sustentar corpos muito grandes como nos vertebrados.”

Na categoria denominada descontextualizada situamos praticas mais voltadas
a conceituacdo dos conteudos cientificos, por meio de atividades de apresentacéo e
reproducao dos conceitos por meio de repeticéo, e registro dos mesmos com base na

copia. Exemplificam essa categoria 0s seguintes trechos transcritos das aulas:

“P01 Cada qgrupo vai ficar com imagem, um problema e uma solucdo... Vocés

precisam ouvir os colegas para ver se ta tudo certo, se vocés concordam, se vocés
nao concordam com que eles fizeram...

AO07 Aqui € queimada.
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P01 Entéo o problema que ele escolheu foi as queimadas... entéo ele disse que ia ter
gue ir "aprender a investir na utilizacdo de tecnologia de produ¢cdo sem o uso do fogo"
(lendo o papel entregue) todo mundo concorda?

AC Sim!

P01 Ou vocés fizeram diferente?

AC Nao!

P01 Proximo grupo... Entdo qual foi o problema?

AO03 Desertificacao

P01 Por que ocorreu esse problema?

AO03 Porque ndo tem nem sol nem chuva... Antes era cheio de flores e arvores, mas
veio 0 homem tirou tudo e dai ndo teve mais chuva... S0 sol

P01 Muito bem. Entéo, a desertificacdo que € essa imagem (mostra imagem) o lugar
ficou deserto quer dizer por que o homem ele desmatou, ele cortou todas as arvores
e construiu um campo... entdo agora o que é que tem que ser feito? Qual € a solu¢ao?
Evitar o desmatamento, né, e a substituicdo de florestas naturais... Acontece quando
VOCcé corta muitas arvores... Esse lugar ele pode se tornar também um deserto, ta?
Por que os pastos, ele deixa o solo mais exposto ao sol, a chuva e ao vento, entédo
tudo isso o ser humano fazem com que o solo possa ficar dessa forma um
deserto...Proximo grupo...

AO01 Aprender e desenvolver a utilizacdo de tecnologias em uso do fogo (lendo papel),

queimada para limpar os passos...” (aluno |1é solucdo pronta entreque pela professora)

Ao analisarmos ambas as categorias supracitadas, percebemos primeiramente
a correlacdo desta pratica com as percepcfes de Ciéncia e Letramento Cientifico
apresentadas na secdo 3.2.1. A saber, ao compreender Ciéncia enquanto algo
imutavel, fechado, resultado dos trabalhos de cientistas iluminados e, portanto ndo
enquanto uma producdo humana passivel de questionamento, de refutacdo, se faz
necessario abordar os conceitos cientificos de forma memoristica: eles ja estao
prontos. Portanto, nega-se ao aluno um dos aspectos primordiais para a promoc¢ao do
LC: a natureza da Ciéncia, os caminhos percorridos pelos cientistas, a nocdo de
Ciéncia enquanto uma construcdo humana e portanto passivel de questionamentos.

Podemos observar no segundo trecho transcrito, uma estratégia didatica
reprodutivista, pois ao agrupar o problema, a causa e a solucao ja prontos e redigidos,
apenas para serem organizados, a professora cerceia a possibilidade de resolucéo de

problema por meio da reflexdo, levantamento de hipdteses ou discusséo entre pares.
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Neste sentido, a atividade restringe-se apenas a leitura e interpretacdo de texto,
reiterando a ideia de que a percepcao do professor, analisadas a luz da dimenséao
epistemoldgica, fundamenta a pratica cotidiana do mesmo no que se refere ao LC
enquanto procedimento de interpretacao de textos cientificos.

Depois, constatamos uma dissociacdo entre o que tem sido apresentado e
ensinado aos alunos enquanto contetudo na disciplina de Ciéncias e as vivéncias
cotidianas dos alunos, bem como destas s com a Ciéncia, a tecnologia e 0 meio
ambiente que se fazem imbricados nesse viver diario. Aqui, no caso do segundo
trecho, os problemas ambientais a serem analisados sdo apresentados de forma
generalista e distanciados da realidade do aluno, sendo que, dos problemas
apresentados na atividade, muitos ocorrem no bairro onde a escola esté inserida e
sdo causados por acbes dos pais, dos alunos e/ou de seus vizinhos. Assim, ao
abordar tal contetdo de forma desconexa da realidade do aluno, ndo héa possibilidade
de reflexdo, em consequéncia da ndo aproximacdo as praticas observadas pelos
alunos em seus quintais e, portanto nao significativas.

Observamos ainda, uma lacuna, teorica e pratica, entre como se desenvolvem
e como poderiam ser desenvolvidas as aulas na disciplina de Ciéncias, com vistas a
promocado do Letramento Cientifico. Neste sentido, quando sdo desconsiderados os
conhecimentos prévios dos alunos, perde-se uma riqueza imensuravel de percepcdes,
hipoteses e conhecimentos embasados nas vivéncias cotidianas dos alunos e que
carregam conceitos cientificos espontaneos, porém ainda nao sistematizados
conforme a terminologia cientifica, ou que podem auxiliar na construcéo e apropriacao
desses conceitos por parte do aluno. Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 192)
argumentam que “depreende-se, pois, a necessidade de um trabalho didatico-
pedagdgico que, relacionando a cultura elaborada a interpretacdo dos temas, também
articule explicitamente a cultura primeira que o aluno traz a escola”.

Tal constatacdo nos remete ao segundo objeto de andlise da dimensao
educativa: a préatica pedagogica na perspectiva da Aprendizagem Significativa.
Conforme apresentado e discutido no capitulo anterior, compreendemos

Aprendizagem Significativa enquanto um processo que

consiste no fato de que novas ideias expressas de forma simbdlica (a tarefa
de aprendizagem) se relacionam aquilo que o aprendiz ja sabe (a estrutura
cognitiva deste numa determinada area de matérias), de forma néo arbitraria
e ndo literal, e que o produto desta interacdo ativa e integradora é o
surgimento de um novo significado. (AUSUBEL, 2003, p. 71)
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Nesta perspectiva, torna-se imprescindivel que o professor, enquanto mediador
nos processos de ensino e aprendizagem conheca e considere os conhecimentos
prévios dos alunos, a partir dos quais podera selecionar e utilizar, de maneira eficaz,
materiais e estratégias potencialmente significativos e que auxiliem na ancoragem de
novos conhecimentos.

Portanto, ao analisarmos as transcri¢cdes das aulas de ciéncias dos sujeitos da
pesquisa, observamos duas categorias emergentes a partir das similaridades das
praticas dos sujeitos. A saber, mecéanica e progressiva.

A primeira apresenta acfes nas quais as atividades e préaticas séo
reprodutivistas, desconsiderando, ou nao apresentando possibilidade de interacéo
dos conteudos a serem aprendidos com os conhecimentos prévios dos alunos.

Com base nesta observacdo podemos tecer uma relacdo direta desta
percepcdo acerca da Aprendizagem Significativa, com as percepcdes
epistemoldgicas referentes a Ciéncia. Dito de outra forma, o professor que acredita
gue o conhecimento cientifico € fixo, absoluto, irrefutavel, acaba por planejar e
executar aulas no modelo transmissivo pois 0s conhecimentos ja foram produzidos e
precisam ser “passados” (memorizados) aos alunos. Torna-se evidente que o
professor ndo concebe o fato dos alunos serem capazes de ter ideias proprias e
explicar fendmenos e fatos cientificos, mesmo que de forma equivocada, incompleta,
mas no minimo criativa e com uma logica interessante.

Nesta perspectiva, nos baseamos em Freire (2002, p. 21) para indicar que o
professor precisa dos conhecimentos construidos pelos alunos “saber que ensinar néo
€ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria producdo ou
construgcdo.” Ademais, compreendemos que, ha atualidade, as pesquisas
desenvolvidas e as teorias de aprendizagem existentes e, prioritariamente, aceitas
pelos estudiosos em educacéo, reiteram o protagonismo do aluno como fundamental
na construcao do conhecimento.

Neste contexto, relativamente mais proxima a uma percepcao voltada a acéo
do aluno, a progressiva se baseia em atividades que integram 0s conhecimentos
prévios aos novos saberes, construindo conhecimentos cientificos a partir da dinAmica
de associacao dos conhecimentos existentes nas percepgdes dos alunos e os saberes
cientificamente sistematizados de maneira a levar a reflexdo do aluno e potencial
apropriacdo de conceitos cientificos. Aqui, observamos uma maior aproximacao as

tendéncias atuais referentes aos processos de ensino e aprendizagem, voltados a
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construcdo do conhecimento por meio da interag&o do aluno com o professor, do aluno
com seus pares e do aluno com o conhecimento. Nesta perspectiva, nos remetemos
a Ausubel (2003) quando afirma ser a aprendizagem um processo ativo, nos quais 0s
novos conhecimentos precisam ser ancorados em estruturas cognitivas existentes, de
forma que tenham significado e sejam apropriadas, por ampliacao, por refutagéo, por
associacado e demais mecanismos de aprendizagem.

E exemplo da categoria denominada mecanica, o que segue:

Professora inicia um video educativo no qual foram descritos os animais e suas
classificacdes. O video apresenta os animais divididos em vertebrados e
invertebrados. Na classificacdo dos vertebrados apresentam as aves, 0s anfibios e os
mamiferos. Na classificagdo dos invertebrados apresentam o0s insetos e o0s
aracnideos. N&do sdo imagens reais dos animais, mas sim uma animac¢ao narrada por
uma personagem crian¢a. Ha a utilizacao dos termos cientificos.

Ao final do video os alunos produziram uma escrita na qual registraram o que haviam
entendido sobre o tema: classificacdo dos animais. Em seguida, puderam apresentar
suas escritas oralmente perante a turma.

P03 Entéo s6 para lembrar a gente, quando o colega estiver aqui nés vamos ouvir, t4
bom? Porque dai quando vocé estiver aqui na frente, os outros também vao te
respeitar.

A10 No video foi apresentado os vertebrados: os vertebrados tém 0ssos, esqueleto.
Entre os vertebrados tém as aves, e os mamiferos, os anfibios. Tem também os
invertebrados que ndo tem 0SsS0s como 0s insetos e 0s aracnideos.

P03 Muito bem pode vir o préximo

A03 Existem animais que tem 0sso0s, que sdo chamados de vertebrados e 0s que néo
tém ossos sdo chamados de invertebrados. A diferenca que quando um vertebrado
cai ele pode quebrar e a formiga ndo porque ela ndo tem 0ssos.

P03 Olha isso € muito interessante!

A07 A formiga também néo sente dor porque ela ndo tem 0Ssos ...

P03 Quem quer ser o préximo?

A0S Eu!

P03 Entdo vem aqui, na frente da sala... vamos |4 pessoal vamos fazer siléncio para

ouvir o colega.
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AO5 Os animais invertebrados nédo tem ossos. Os insetos tém seis patas e 0s
aracnideos tém oito.

P03 Olha ai tem formacéao diferente, AO5 falou da quantidade de patas de alguns tipos
de invertebrados parabéns! Agora quem vem... vem c& A08, ele tA com a mao erguida
ja.

A08 Os animais vertebrados sdo classificados como: mamiferos, anfibios, aves,
répteis os invertebrados séo classificados como insetos, aracnideos, moluscos.

P03 Isso mesmo vocés estdo bem informados sobre a classificagdo dos animais...
Alguém tem alguma informacéo diferente que o colega ainda ndo falou? Pode falar
A04.

AO04 Os animais vertebrados tém 0ssos... e 0s animais invertebrados ndo tem 0ssos.

Quando analisamos e refletimos acerca dos trechos acima apresentados,
observamos, em ambos, atividades reprodutivistas, memoristicas e com pouco
potencial significativo para o aluno, pois sao estruturadas a partir de uma estratégia
baseada na repeticdo de fatos e néo reflexdo sobre eles.

De acordo com Ausubel (2003, p. 43), “as condicdes de aprendizagem
pressupdem, além disso, a existéncia de uma situacéo de aprendizagem significativa
no aprendiz e de materiais de aprendizagem potencialmente significativos”. Neste
sentido, as listagens de animais e repeticdo de caracteristicas de forma mecanica,
ndo se caracterizam enquanto estratégias potencialmente significativas, condicéo
necessaria a aprendizagem.

Outro aspecto a ser observado e que constitui um dos pilares para a
aprendizagem significativa, se refere aos conhecimentos prévios. Conforme discutido
anteriormente, a importancia desses conhecimentos como base para a apropriacao
de novos conhecimentos se da pelo fato de que tais saberes servirdo de ancoragem
para novos conhecimentos, mais amplos e muitas vezes dicotbmicos e 0s quais
causardo rupturas entre 0 senso comum e 0s saberes sistematizados e, por
conseguinte poderdo ampliar o conhecimento dos alunos e, muitas vezes ndo séo
utilizados, ou mesmo conhecidos pelos professores. Abaixo trechos de aulas que
exemplificam esta observagédo. Lembramos que grifamos o trecho do episédio no qual
a professora, em duas situacdes similares deixa de dar importadncia ao saber

apresentado pelos alunos,
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PO1 Esses sdo animais, um exemplo dos animais que vivem no solo... que animal é
esse aqui? (aponta folha A4 com imagens de animais, mostrando apenas um grupo,
virada de costas para o0 outro)

A01 Minhocal!

PO1 E aqui € o qué?

A05 Caramujo

P01 Caracol, né?

AQ6 Parece caramujo!

P01 Caramujo... Caracol...(Faz gesto de tanto faz com os ombros) e esse aqui?
AO05 Piolho de cobra

P01 Entdo esses animais precisam do solo para ele sobreviver... eles constroem as

casas deles no solo...botam os ovos no solo, entdo ele se reproduzem no solo
também... Entdo podem olhar (entrega folha para que os alunos possam olhar as
imagens) Gente! (gritando sala esta bastante barulhenta) e esses aqui quem conhece
todos?

AC Tatu

P01 Um tatu? Ele constroi tuneis no solo... E esse aqui?

A03 Piolho de cobra

P01 Vocés ndo conhecem esse agui, ndo? E centopeia, td! Muito venenosa... se um

dia ver esse animal aqui vocés fujam, ta? Fujam...
A03 E piolho de cobra
P01 N&o... E centopeia... Centopeia (repete para que alunos possam copiar no

caderno)

Neste dialogo, podemos observar que a professora deixa de valorizar o
conhecimento do aluno, a principio dando pouca importancia a fala por meio da
linguagem corporal (movimento de tanto faz com ombro) e em seguida, nao
valorizando um nome popular (piolho de cobra) que poderia ser tema para uma boa
discussdo acerca da linguagem especifica utilizada pelos cientistas, quando da
classificagdo de animais (padronizacdo) em contrapartida aos nomes populares
(regionalidade).

Ao aprofundarmos a analise do episédio anterior percebemos uma falta de

compreensao, por parte do sujeito de pesquisa, com relacdo ao obstaculo que a
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linguagem cientifica pode ser para a aprendizagem. Aqui hos apoiamos em Mortimer

(1998, p. 102) ao descrever este obstaculo, vejamos:

A linguagem cientifica tem, dessa forma, caracteristicas proprias que a
distinguem da linguagem comum. Essas caracteristicas ndo foram
inventadas em algum momento determinado. Ao contrario, foram sendo
estabelecidas ao longo do desenvolvimento cientifico, como forma de
registrar e ampliar o conhecimento. Essas caracteristicas, muitas vezes,
tornam a linguagem cientifica estranha e dificil para os alunos e alunas.
Reconhecer essas diferencas implica em admitir que a aprendizagem da
ciéncia é inseparavel da aprendizagem da linguagem cientifica.

Portanto, ao ndo darmos voz aos saberes e conhecimentos de nossos alunos,
cerceamos a possibilidade de uma aprendizagem significativa, com base em
processos cognitivos ativos nos quais novos e ja estabelecidos saberes séo
associados, confrontados e outros mais amplos e profundos construidos. Ademais, ao
nao desenvolver atividades didatico-pedagogicas significativas, nas quais a
linguagem cotidiana e a cientifica sdo apresentadas, discutidas, confrontadas néo
seremos capazes, enquanto professores, de mediar aprendizagens que ultrapassem
obstéaculos tal qual aquele produzido pela linguagem da Ciéncia. Em contrapartida,
a pratica progressiva, na qual sdo valorizados e confrontados os conhecimentos

prévios dos alunos pode ser exemplificada no seguinte trecho transcrito:

P05 Sera que a energia vem da chuva? E do Sol? O sol também é uma poténcia de
energia... Sera que a energia vem do Sol?

A10 A energia ndo vem s0O da agua nao... ela tem que estar corrente...

(professora chama aluno para frente da sala)

P05 Vem aqui A10... vem explicar do jeito que vocé sabe... se ele estiver errado é

agui que nds vamos consertar o erro de vocés, e é aqui que a gente vai acertar um

com 0s outros... eu fiz uma pergunta, lancei um desafio... “De onde vem a energia?”

A10 Assim...a energia ndo vem sO da agua a agua tem que estar com sal e pega

energia do sal e da 4gua e quando ele se junta e ela tem que estar corrente.

Ao analisarmos o trecho acima, percebemos incoeréncia e equivoco em
relacéo ao conhecimento prévio do aluno com relagéo a producado de energia, porém,
ao valorizar sua hipétese e solicitar que o aluno a explicitasse, a professora buscou

conhecer e compreender o raciocinio do aluno e a partir dele, podera formular
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atividades, buscar estratégias para que o aluno possa confrontar seu saber
espontaneo, com o saber sistematizado, rompendo com o saber do senso comum e
aproximando-se do saber cientifico.

Acerca deste aspecto, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 190)

argumentam

A transformacgdo que envolve ruptura [...] diz respeito a que ocorre entre a
cultura primeira do aluno e a cultura elaborada. [...] essa cultura primeira, que
o aluno ja traz para a escola, esta relacionada ao conhecimento do senso
comum e o direciona em sua interpretacdo que precisa ser transformada. [...]

Para tanto, [...] € necesséario que a cultura elaborada, ou seja, as teorias
cientificas, em processo de ruptura com a cultura primeira, seja apropriada
pelo aluno.

Finalmente, apresentaremos as categorias emergentes na dimensao didatico-
pedagogica, na qual se configuram os objetos referentes a problematizacao e ensino
por investigacdo enquanto metodologias possiveis, bem como a importancia das
interacdes professor-aluno e aluno-aluno para a promocéao do Letramento Cientifico e
da Aprendizagem Cientifica.

A dimensao didatico-pedagodgica € caracterizada pela atuacdo de todos os
atores nos processos de ensino e aprendizagem, tendo como pressuposto o fato de
gue a abordagem dos conceitos € o ponto de chegada, sendo o ponto de partida a
problematizagcéo dos temas, na qual s&o valorizados os conhecimentos prévios dos
alunos e, por meio de processos dialdgicos!® que ocorrem na interacdo professor-
aluno e aluno-aluno.

Analisando os dados coletados, por meio das gravagdes das aulas, na esfera
da problematizacdo, identificamos duas categorias de andlise: a potencial e a
desconsiderada. A primeira pode ser caracterizada pela tentativa de apreenséao do
educador dos significados que o aluno atribui aos conhecimentos oriundos de suas
vivéncias cotidianas em relagdo aos temas apresentados. Ja a segunda,
desconsiderada, pode ser observada quando os saberes do aluno, oriundos de suas
vivéncias sdo desconsiderados e nao problematizados de forma que possam ser

confrontados e/ou superados e ressiginificados.

10 A dialogicidade do processo diz respeito a apreensdo mutua dos distintos conhecimentos e préaticas
gue os sujeitos do ato educativo - alunos e professores - tém e ocorre por meio de interagdes verbais
e orais. (Delizoicov, Angotti e Pernambuco, 2009)
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Exemplifica, a nosso ver, a primeira categoria o seguinte trecho de uma aula

ministrada no 4° ano

A professora vai a lousa e escreve... “No reino dos mamiferos animais de diversos

tamanhos e nos invertebrados sdo pequenos. Por qué?” (problematizagéo)

Por 15 minutos os alunos tiveram a oportunidade de refletir e pensar individualmente.
Ao término deste tempo a professora pediu que cada um explicasse seu pensamento.
A12 Por que os insetos sao muitos, entao eles sdo menores.

A10 Porque eles precisam se camuflar, se esconder...

P03 Sé&o boas explicagbes... Mas sera que tem alguma coisa a ver com eles serem

invertebrados? (problematizacao)

AO07 Professora, é porque eles ndo tém 0ssos e ndo tem como se sustentar por isso
tem que ser pequeno para ndo quebrar...

P03 Muito bem! Realmente eles sdo pequenos porque sem 0S 0ss0s hdo ha como
sustentar corpos muito grandes como nos vertebrados.

Pois entdo vamos relembrar, com base naquilo que nos ja conversamos e com video
que nos assistimos anotem ai: “Os animais podem ser classificados como vertebrados
ou invertebrados, dependendo na sua estrutura éssea ou a falta dela. Os animais

invertebrados sdo pequenos e organizados em grupos como 0s insetos virgulas

aracnideos, os moluscos. Os vertebrados sédo de varios tamanhos e sao classificados

como mamiferos, aves, répteis e anfibios.”

Percebemos que, ao lancar a questdo acerca do tamanho dos animais, a
professora buscou conhecer quais eram 0s conhecimentos ja apropriados pelos
alunos e instigar o levantamento de hipoteses. Ainda que aquém de uma estratégia
metodolégica baseada na problematizacao, estre trecho apresenta uma atividade que,
se estrutura de maneira que o problema proposto possa ser investigado, discutido
entre os pares (aluno-aluno), apresentando uma potencial estratégia para a producao
de um conhecimento cientifico com base nos conhecimentos prévios dos alunos.

Ainda, neste trecho, observamos uma problematizacdo potencial, que, no
entanto ndo se concretizou pela ndo continuidade do estabelecimento de uma
dindmica de atuacdo docente a ser desenvolvida.

Em contraponto a problematizagéo potencial, foram observadas acfes e falas
nas transcricbes das aulas que puderam ser categorizadas enquanto

desconsideradas, pois apresentam possibilidades de um trabalho problematizador, e
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que no entanto foram descartadas, ou sequer consideradas pelo professor.

Exemplifica esta categoria, o seguinte trecho:

Al1l Professoral Tem aquele bicho que da choque... o poraqué... ele fica na aqua, ai

quando ele da ferrada é quando é conduzido o choque pela agua

P05 Isso é interessante... ele consegue conviver dentro da agua... muito bem anota
ai para mim também... isso também é muito importante... anota ai a questdo do

poraqué... como ele conseqgue viver na agua... coloca ai (repete para 0s alunos) Como

0 poragué consegue viver na agua?

A10 eu ja Vi ele estava na flor da d&gua pegando sol parecia que eles tinham uma placa

solar na dgua

P05 (repete novamente para outro aluno) como é que eles conseguem viver na agua

se eles possuem essa descarga elétrica?

SO o0 Al0 ele jA encaminhou aqui uma coisa para vocés a partir do momento que ele

disse que agua tem que estar corrente né?

Na fala de Al1, é introduzido um conhecimento prévio construido a partir de
sua vivéncia em areas de floresta amazébnica, onde reside. Uma proposicédo
extremamente pertinente ao tema de estudo — energia, e que poderia ser
transformada em uma situacdo problema baseada no ensino por investigacao, que
contemplaria ndo apenas 0s conceitos do tema (previsto pelos referenciais
curriculares estaduais), mas também da natureza da Ciéncia, por meio do
desenvolvimento de atividades de levantamento de hipéteses, coleta de dados,
pesquisa em fontes fidedignas, escuta de saberes populares sobre o tema por meio
de entrevistas com ribeirinhos.

Entretanto, embora tenha sido solicitado pela professora que fosse feito o
registro da questdo para pesquisa conforme observamos ao final do trecho, a acao
nao foi concretizada em nenhum momento da sequéncia didatica desenvolvida. Neste
sentido, reiteram-se os resultados observados nas analises das escritas iniciais dos
sujeitos no instrumento impresso e que se referem a dimenséo epistemoldgica que
embasam a pratica desses sujeitos, qual seja: embora no discurso o aluno seja
considerado como prioritario e ativo, na pratica, ainda observamos processos de
ensino focados apenas na necessidade de se cumprir um contetdo, onde ha pouco

espaco para informagdes nao delineadas nos documentos oficiais.
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Por fim, apresentamos o objeto de andlise da dimenséao didatico-pedagdgica
referente & mediacdo e interacdo entre os atores dos processos educativos que
ocorrem em sala de aula. As categorias emergentes dos dados coletados foram
denominadas de monoldgica e dialdgica. A primeira € representada por praticas nas
quais h& pouca interacdo verbal ou mesmo troca de ideias, sendo as falas
consideradas parte de mondlogos intercalados, o que resulta em pouco
desenvolvimento da reflexdo e demonstra a repeticdo enquanto estratégia de ensino.

Sao exemplos desta categoria, 0s seguintes trechos:

P01 Tudo o que o homem retira da natureza para sua sobrevivéncia, tudo que é dado
pela natureza a gente chama de recursos naturais, ta? A gente estudou sobre a agua
e hoje a gente vai comecar a explicar sobre o0 solo. Que é que vocés entendem sobre
solo? O que é o solo para vocés?

AO01 E em baixo da terra

P01 Embaixo da terra?

Siléncio...

P01 S6 a A0l que fala? E o resto?

AO02 E onde fica o caule e a raiz?

P01 Alguém mais tem alguma coisa para dizer?

AO03 Professora, é onde fica o esgoto também...

P01 Gente, que € o solo? Entédo gente, solo é toda essa camada da nossa superficie
terrestre como a A04 falou, serve para 0 N0SSO sustento, mas para que serve 0 solo?
O solo serve para sobreviver? Que a gente faz para sobreviver do solo?

A01 A 4gua também, né?

AO05 As frutas

AO01 As plantas

P02 Exatamente... entdo do solo, as plantas, elas conseguem retirar os nutrientes
para sobrevivéncia toda natureza, assim como nés também plantamos e colhemos...
Entdo todo alimento que a gente coloca no nosso prato, ele é retirado do solo. Por que
€ do solo que a gente planta o arroz, planta o feijao, as verduras. Entdo em um solo,
nao tem como plantar, ndo tem como 0s animais sobreviver...

AO01 Os animais vao morrer
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P01 As plantas elas retiram agua do solo, né? Entdo... Gente, e quais sdo 0s animais
gue a gente pode encontrar no solo? Quais 0s animais que moram no solo que vocés
conhecem?

AO06 Rinoceronte, girafa

AO1 Tigre

P01 Esses sdo os que vivem na superficie do solo, em cima do solo, e 0s que vivem
dentro do solo?

AC Cobra, sapo...

A04 Minhoca

P01 E os que vivem e fazem tocas dentro do solo?

AC Coelho, tatu, formiga...

Observamos que embora haja uma tentativa de interacdo do professor com o
aluno por meio de questionamentos, as falas dos mesmos sao curtas e esporadicas,
0 que ocorreu em muitas das aulas gravadas. Nas falas mais longas, ha apenas a
participacédo do professor, que embasa sua pratica em aulas expositivas, e portanto,
acaba por cercear a participacédo do aluno. Podemos inferir que nesta interacéo entre
professor e aluno, h4 uma interacdo na qual a escuta e o direcionamento das falas e
guestionamentos por parte do professor que visa garantir uma sequéncia l6gica, mas
principalmente conveniente no que se refere ao andamento dos conteudos, a partir de
escolhas de determinadas falas de alguns dos alunos.

Neste contexto, se faz necessario buscar alternativas metodolégicas nas quais
os alunos possam trabalhar mais frequentemente com seus pares, buscando, por
meio de troca de ideias, debates, resolucdo de tarefas desafiadoras, ampliar sua
capacidade de interacgao.

Conforme Nicolli e Mortimer (2012), as praticas pedagdgicas desenvolvidas em
sala de aula devem atentar para o que segue: (a) A condicdo humana, de forma que
cada sujeito envolvido nos processos de ensino e aprendizagem se sinta participe dos
mesmos e possa falar sobre suas ideias, suas concepc¢oes, (b) O encontro com o
outro, no sentido de garantir que interagbes, entre estudantes e estudantes e
professores, sejam estabelecidas e (c) Respeito a diversidade, para que as
peculiaridades/diversidades de concepcdes e percepgdes possam emergir e viabilizar
a construcado e apropriacdo de novas ideias. Nesta perspectiva, teremos a sala de

aula como espaco participativo no qual, na interagdo com o outro, cada sujeito seja
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livremente capaz de expor suas ideias, em um ambiente em cuja diversidade de
posicdes propicie e enriqueca 0s processos de construcao e apropriagcdo de novos
conhecimentos, efetivando os processos de ensino e de aprendizagem.

Ademais, tomamos como base teoérica os escritos de Ausubel (2003, p.5) ao
defendermos a importancia da interac&o verbal entre professor-aluno e aluno-aluno:
‘A linguagem é um importante facilitador da aprendizagem significativa [...] a
linguagem desempenha um papel integral e operativo (processo) no raciocinio e nao
meramente um papel comunicativo”. Portanto, faz-se necessario a promogéo do LC e
da Aprendizagem Significativa que as aulas de Ciéncias estimulem a comunicagéo
verbal por meio de atividades nas quais 0s alunos possam expressar Seus
conhecimentos, suas reflexdes e hipdteses.

A segunda categoria emergente denominada de dialogica, € composta por
praticas nas quais ha a intencionalidade de mediacao, por parte do professor, entre
0s conhecimentos prévios e 0s saberes sistematizados por meio de questionamentos

gue estimulam a participacédo dos alunos. Exemplifica o que segue,

Inicia a aula com o desafio escreve na lousa O que é solo?
AC A terra, a terra!

P02 S¢6 a terra? Um de cada vez!

AO01 A terra, aquele negdcio que fica sustentando as arvores...
P02 Sustentando as arvores? O solo é a raiz?

A01 Séo as coisas que tem na terra...

P02 Mas o que é? Fala A02.

A02 Também é a superficie que significa chao

P02 Solo também € a superficie? Fala!

AO03 Sistema solar também é o espaco...

P02 A03 falou que o sistema solar também... e 0 espaco...
P02 Fala, A0O4.

A04 Solo é a terra

P02T6 analisando aqui... a melhor resposta... Fala A05
A05 No solo tem Lencois freaticos

P02 A AO05 falou que no solo tem Lencdis freéaticos

A06 as folhas das Arvores também s&o tipo de solo...

P02 Sera que o solo é somente esse chao que a gente pisa, sera que ele é s iss0?
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Embora de forma superficial, é possivel observar a tentativa da professora em
incentivar a participacdo dos alunos por meio de questionamentos, ouvindo as
respostas e utilizando- as como possiveis hipoteses no processo reflexivo.

Diante do exposto e com base na perspectiva de Ausubel (2003), sendo a
linguagem adquirida mediante intera¢éo social, e formada por signos cuja significagao
depende dos sentidos socioculturais a eles atribuidos, se torna o instrumento
primordial pelo qual o pensamento abstrato, ou seja, conceitual, € desenvolvido.
Portanto o conhecimento cientifico deve ser abordado, ou ainda, contextualizado a
partir de atividades que garantam o sequenciamento l6gico de signos que corroborem
na construcao dos significados pertinentes a cultura cientifica, por meio da linguagem,

gue se constréi a partir da interacdo entre os atores do processo formativo.

3.3 Dos dados coletados ao produto educacional

Os resultados desta pesquisa demonstraram que as percepcdes dos
professores acerca do Ensino de Ciéncias com vistas ao Letramento Cientifico estao
vinculadas prioritariamente ao aspecto procedimental e conceitual embasado na
leitura e interpretacdo de textos cientificos, se contrapondo as pesquisas recentes na
area (HILARIO; SOUZA, 2017) nas quais o LC é definido enquanto uma competéncia
a ser desenvolvida pelo sujeito de maneira que este seja capaz de participar
ativamente da sociedade cientifico-tecnologica contemporanea.

Tal andlise nos leva a entender que a dificuldade em realizar praticas mais
problematizadoras que possibilitam aos alunos um maior envolvimento na pratica
cientifica e na busca por uma solucdo seja de cunho epistemologico, sendo
necesséario um trabalho de reflexdo acerca da natureza do conhecimento cientifico
com os professores de forma a desmistificar a ideia de uma Ciéncia fechada,
tradicional.

De acordo com pesquisa realizada por Silva (2018) com estudantes do curso
de licenciatura e futuros professores de ciéncias, um numero expressivo deles
compreende a Ciéncia como um conhecimento derivado dos dados experimentais
obtidos por meio de experimentacdo, estudos, pesquisas, especialmente, de
fendbmenos da natureza. E ainda, que Ciéncia esta diretamente relacionada as
atividades préaticas e que a observacdo é a fonte e a funcdo do conhecimento

cientifico.



94

A percepcédo dos sujeitos da pesquisa com relacdo a Ciéncia se contrapde a
concepcao contemporanea que defende a Ciéncia enquanto algo dinamico, social,
econdmica e historicamente produzido e parte integrante do cotidiano da sociedade
contemporanea.

Nesta perspectiva e, de acordo com Silva (2018) ao perceber que a Ciéncia
nao € um fato isolado, de responsabilidade exclusiva de uma pequena parcela da
populacdo, mas uma construcdo humana, o estudante pode abandonar a posicdo da
repeticdo empirica e langar méo de outras possibilidades de relagdo com a Ciéncia e,
da mesma forma, da forma como realiza sua abordagem em sala de aula.

Neste contexto, as praticas observadas sao resultado desta lacuna teorica por
parte dos sujeitos com relacéo a Ciéncia e também acerca do Letramento Cientifico e
de como os processos de ensino e aprendizagem embasados em aspectos da
Aprendizagem Significativa podem contribuir na construgdo do conhecimento
cientifico e na promocéo do LC.

Conforme discutimos no capitulo 2 nos apoiamos nas concepcdes da
Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 2003) por consideramos dois aspectos
primordiais para os processos de ensino e aprendizagem: conhecimentos prévios e a
importancia da interacdo, por meio da linguagem na constru¢cao do conhecimento.

Tal fato nos remeteu a outra escolha teérica, a saber, uma possibilidade
metodolégica denominada de “momentos pedagdgicos” (DELIZOICOV; ANGOTII;
PERNAMBUCO, 2009), apresentada no capitulo 2 desta dissertacdo, a qual pode ser
uma ferramenta interessante, a luz dos dados coletados, e que contribui na promoc¢ao
do LC e da Aprendizagem Significativa, pois sua abordagem valoriza a resolucéao de
situacbes problema e a investigacao, aspectos primordiais da natureza da Ciéncia,
bem como para a construcdo e/ou apropriacdo de conceitos cientificos.

Ainda, a valorizacao dos conhecimentos prévios e da interagédo professor-aluno
e aluno-aluno, sdo razdes pelas quais defendemos esta ferramenta didatico-
pedagogica como possibilidade metodolégica nas aulas de ciéncias.

Neste contexto, detalharemos cada momento que compde esta abordagem
metodoldgica, considerando suas possibilidades a luz da questdo de investigacéo
proposta nesta pesquisa: como poderia ser desenvolvido o Letramento Cientifico nos
anos iniciais do ensino fundamental, com base na Aprendizagem Significativa.

A problematizacao inicial tem por funcdo primordial introduzir contetdos a

serem trabalhados e deve possibilitar aos alunos fazer ligacdes desses conteudos
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com situacdes reais, de maneira que possam utilizar seus conhecimentos prévios
sobre o tema e, no entanto, sejam confrontados com questdes desafiadoras que
levem-nos a refletir sobre seus conhecimentos e a necessidade de ampliar seus
conhecimentos de maneira a compreender melhor o problema proposto. Neste
momento os alunos devem ser desafiados a expor suas hipéteses e cabe ao professor
guestionar, lancar duavidas, ao invés de responder ou fornecer explicacdes.
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009). Assim,

Deseja-se agucar explicagbes contraditérias e localizar as possiveis
limitacdes e lacunas do conhecimento que vem sendo expresso, quando este
€ coteja implicitamente pelo professor com o conhecimento cientifico que ja
foi selecionado para ser abordado [..] O ponto culminante dessa
problematizacdo é fazer que o aluno sinta a necessidade de aquisi¢cdo de
outros conhecimentos que ainda nao detém. (DELIZOICOV, ANGOTTI E
PERNAMBUCO, 2009, p. 201)

Nesta etapa inicial, reiteramos dois aspectos fundamentais da Aprendizagem
significativa: 0os conhecimentos prévios como base para a ancoragem de novos
conhecimentos, e a importancia da interacdo entre os atores do processo — professor-
aluno, aluno-aluno, enriquecendo a construcdo do conhecimento uma vez que
distintas explicacdes, proposi¢cdes e hipoteses serdo apresentadas e confrontadas. E
nesta dinamica de incerteza e rupturas, o aluno tomara consciéncia da necessidade
de aprendizagem de novos conhecimentos de forma a buscar solucionar o problema
proposto. Culminando entdo no segundo momento: organizacdo do conhecimento.
Esta é a etapa onde os conhecimentos serdao ampliados por meio de atividades de
pesquisa, discussfes, aprofundamento tedrico, resolucédo de exercicios cuja funcéo
formativa se vincula a apropriagdo dos conhecimentos. Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2009, p. 201) explicitam “Os conhecimentos selecionados como
necessarios para a compreensdo dos temas e da problematizagdo inicial s&o
sistematicamente estudados neste momento, sob a orientagao do professor.”

Portanto, reiteramos a importancia da mediacao do professor no processo de
desestabilizacdo dos saberes do senso comum dos alunos por meio da
problematizac&o inicial e, nesta segunda etapa, a ampliagdo e reestruturagédo dos
conhecimentos do aluno culminando na apropriacdo dos conceitos cientificos. A
saber, neste momento pedagdgico, “As mais variadas atividades sdo empregadas, de

modo que o professor possa desenvolver a conceituacdo identificada como
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fundamental para a compreensdo cientifica das situacbes problematizadas
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 201)

Finalmente, no terceiro momento teremos a aplicacdo do conhecimento, no
gual o conhecimento construido podera ser avaliado por meio de atividades e
exercicios que fomentem a analise e interpretacdo tanto da problemética inicial quanto
de aspectos relativos ao problema apresentado inicialmente com base no potencial
explicativo e conscientizador da Ciéncia. (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2009)

Embora relativamente simples esta dindamica demanda do professor um
planejamento minucioso, no sentido de garantir ao aluno um espaco instigante de
participacdo por meio de formulacfes adequadas de problemas que contribuam para
a ampliacéo e ressignificagcado dos conhecimentos dos alunos.

Considerando o exposto, com base nos resultados obtidos tanto em relagédo a
percepcdo dos sujeitos acerca do Ensino de Ciéncias, Letramento Cientifico e
Aprendizagem Significativa, bem como na pratica observada, propomos elaborar um
paradidatico no qual seréo apresentadas propostas para o desenvolvimento de aulas
alguns conteudos de ciéncias dos anos iniciais do ensino fundamental com base nos
momentos pedagogicos propostos Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) em
relacdo ao Letramento Cientifico e Ausubel (2003), no que se refere a Aprendizagem
Cientifica. Ainda, serdo apresentadas no paradidatico informacdes e propostas para
reflexdo dos aspectos centrais propostos nesta pesquisa: como poderia ser
desenvolvido o Letramento Cientifico nos anos iniciais do ensino fundamental, com

base na Aprendizagem Significativa?



Figura 1: Capa do Produto Educacional:
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Fonte: Autora, 2020

Assim sendo, o produto desta investigacdo é um paradidatico composto de:
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a) Breves textos e discussdes sobre Ciéncia, Letramento Cientifico, Ensino e

Aprendizagem e Aprendizagem Significativa.
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Figura 2: P4gina do paradidatico contendo textos reflexivos sobre a natureza da
Ciéncia
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b) Trés sequéncias didaticas investigativas com contelidos propostos para 3°,
4° e 5° anos, respectivamente.



Figura 3: Pagina inicial da sequéncia didatica com o tema Solo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O Ensino de Ciéncias, nos anos iniciais do ensino fundamental, configura-se
enquanto um desafio e também um campo de enorme potencial para a formacao
critica do aluno, uma vez que na contemporaneidade o viver cotidiano encontra-se
imerso nos resultados da Ciéncia. Entretanto, este desafio tem sido postergado em
muitas escolas brasileiras, nas quais ainda mantém-se arraigadas metodologias
memoristicas, onde a exposi¢cdo pelo professor ainda impera e o aluno reproduz
conteudos conceituais, sem apropiar-se ou, por vezes, nem a0 menos compreendé-
los.

Neste contexto, a presente pesquisa teve como principal objetivo identificar as
percepcbes dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental acerca do
Ensino de Ciéncias buscando conhecer e compreender aspectos do planejamento e
do desenvolvimento das aulas de ciéncias e suas implicaces na promocdo do
Letramento Cientifico e da Aprendizagem Significativa.

Diante do exposto, cabe destacar que ao analisarmos os dados coletados
pudemos conhecer e identificar aspectos acerca da percepcédo dos professores,
sujeitos desta pesquisa, no que se refere ao Ensino de Ciéncias e ao desenvolvimento
de praticas pedagdgicas voltadas a promocéao ao Letramento Cientifico.

Primeiramente, observamos que a compreensao de Letramento Cientifico por
parte de alguns dos sujeitos vincula-se aos procedimentos metodoldgicos que devem
ser utilizados nas aulas de Ciéncias, a saber: leitura de textos cientificos,
compreensao dos termos, conceitos dos conteudos trabalhados e registros das
explicacbes dos mesmos. Neste sentido, inferimos que esses sujeitos percebem o LC
enguanto uma metodologia de ensino.

Outros professores participantes, entretanto, apresentaram percepg¢oes sobre
o LC e a capacidade de associar os conhecimentos cientificos e o mundo cotidiano,
apresentando uma compreensdo mais proxima de Letramento Cientifico enquanto
uma competéncia a ser desenvolvida ao longo da vida dos alunos.

Observamos, de forma geral, certa incoeréncia, nas falas dos sujeitos, posto
que o professor demonstra preocupar-se com o protagonismo do aluno ao descrever
a importancia dos conhecimentos prévios dos alunos, como parte integrante e
necessarios ao planejamento de aulas de Ciéncias, mas quando relata uma aula

desenvolvida, e que poderia promover o LC, ndo descreve acdes ou estratégias que
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priorizam os conhecimentos prévios, nem indica de que forma 0os mesmos poderiam
ser inseridos enquanto parte integrante das aulas para viabilizar o desenvolvimento
de processos de ensino e aprendizagem mais qualificados.

Outro aspecto relevante a ser pontuado é a dependéncia demonstrada pelos
professores aos documentos legais, a saber: Referenciais Curriculares Estaduais,
pois ao dissertarem sobre a importancia de todos os conteudos cientificos, abdicam
de sua liberdade em trabalhar com determinados contetudos de maior relevancia para
a comunidade/cultura na qual o aluno esta inserido, em contraponto aos contetdos
menos relevantes definidos em um documento de base nao necessariamente
produzido a partir da consideracdo do contexto da escola onde atuam.

Quando refletimos sobre o problema de pesquisa gue nos propusemos a
investigar e os dados coletados e devidamente analisados a luz dos referenciais
tedricos escolhidos para fundamentar nosso estudo, observamos também como as
percepcdes dos professores, que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental,
acerca do Ensino de Ciéncias e Letramento Cientifico, podem caracterizar as aulas
de Ciéncias que ministram e, para tanto, destacamos que o fator preponderante se
refere a dimensao epistemoldgica das interacdes do professor com os conhecimentos
cientificos, pois destaca-se a visdo classica da ciéncia, na qual o aluno é neutro e, por
isso, deve conhecer e aprender os conceitos cientificos para que seja capaz de
aprender Ciéncias. Tal posicdo se torna evidente quando analisamos mais
profundamente as respostas atribuidas a questdo 12, Vocé acha que existem
contetdos mais e menos importantes na disciplina de Ciéncias? Justifique, uma vez
gue, para todos os professores sujeitos da pesquisa, todos os conteudos séo
importantes na disciplina de ciéncias.

Portanto, a necessidade de ser obrigatério trabalhar todos os conteudos,
contribui para uma constante preocupacao, por parte dos professores, em ter que “dar
conta” de muitos conteudos, tratando-os de maneira superficial e transmissiva, em
contrapartida a realizar um trabalho metodolégico mais contextualizado e
problematizador e que demanda mais tempo para seu planejamento e aplicacao.

Isto posto, percebemos que um fator preponderante para que a apropriagao do
conhecimento cientifico ocorra esta relacionado a capacidade de discernir entre um
conteudismo quantitativo — todos os contetdos séo importantes, e uma abordagem
gualitativa do conteudo, os quais devem ser selecionados com base nos referenciais

curriculares vigentes, uma vez que eles pretendem garantir o direito de aprendizagem
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dos estudantes mas, em contrapartida, precisam fazer sentido e ter significado para a
comunidade escola, ano, turma, e principalmente sejam abordados em uma
perspectiva contextualizada, problematizadora.

Nesta perspectiva, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 191) argumentam
que “faz-se necessério, portanto, como critério para a selecdo dos conhecimentos
universais que constituirdo o rol dos conteudos escolares, escolher aqueles que
permitam uma interpretacdo, com base na cultura elaborada, dos temas eleitos para
estudo”.

Diante do exposto, as andlises de similitude e as nuvens de palavras derivadas
do corpus textual, produzido a partir das respostas dos sujeitos de pesquisa atribuidas
ao segundo eixo do instrumento impresso, bem como as categorias emergentes na
dimenséao epistemoldgica apresentam dados interessantes sobre a percepcao dos
sujeitos acerca do Ensino de Ciéncias e do Letramento Cientifico. Também os dados
coletados nas aulas gravadas e analisadas reiteram na pratica aquilo que foi relatado
pelos sujeitos de pesquisa e foram categorizadas a partir das dimensdes educativa e
didatico-pedagogica: o Ensino de Ciéncias ndo tem se configurado a partir de
processos que visam promover o LC, com base no desenvolvimento de atividades de
ordem conceitual, procedimental e atitudinal, que se configuram centrais na promogao
do Letramento Cientifico.

Compreendemos que compreensao dos termos e conceitos das Ciéncias,
natureza da Ciéncia e relacdo da Ciéncia e sociedade, tecnologia e meio-ambiente
séo aspectos necessarios e imprescindiveis na promog¢éo do LC. Entretanto, pudemos
evidenciar que ambos o planejamento e o desenvolvimento das aulas de Ciéncias séo
resultados das implicacbes fundamentadas nas percepcdes dos professores,
conforme apresentado, analisado e discutido neste texto.

A saber, com relagcéo ao problema de pesquisa, no que se refere ao aspecto do
desenvolvimento do Letramento Cientifico nos anos iniciais, com base nha
aprendizagem significativa, percebemos a aproximacéo dos professores a um ensino
baseado em conceitos e que se desenvolve de forma transmissiva e memoristica, por
meio de aulas prioritariamente expositivas, tendo o video e a leitura de “textos
cientificos” como recurso e estratégia principais. Ao conhecer e analisar os dados a
luz das dimensfes das interacbes epistemoldgica, educativa e didatico-pedagogica
(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009), pudemos compreender as
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implicacbes das percepcdes na pratica dos sujeitos e que permitiram responder a

nossa questao de pesquisa.
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promoveu o Letramento Cientifico.

12.Vocé acha que existem conteudos mais e menos importantes na disciplina de
Ciéncias? Justifique.

12.1. Se sim, indique 0s mais e menos, em sua opiniao.
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interacfes e dos momentos pedagdgicos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco e sera realizada na
turma de 5° ano do ensino fundamental da Escola Santa Maria .

Almejando compreender as implicagdes da Teoria de Aprendizagem Significativa, no
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solicitar revisao dos dados coletados. Acrescentamos que a recusa em participar nao ira acarretar
gualquer penalidade; c) vocé também ficara em posse de uma copia desse termo que sera impresso
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as questdes, que por ventura causarem constrangimentos aos participantes.

Justificamos, ainda, que essa pesquisa se faz relevante, por possibilitar reflexdo sobre questdes
cientificas e de ensino, resultando em implicacdes para os processos de formacédo de professores.

Para qualquer eventualidade ou duvidas referentes a pesquisa, 0s participantes podem
conversar pessoalmente com a pesquisadora ou entrar em contato pelo e-mail
lilipiedade@yahoo.com
Ou pelo telefone (68) 98120-1196 (whatsapp).

Rio Branco, Acre de de 2019

Assinatura do (a) participante/responséavel Assinatura da pesquisadora
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interacBes e dos momentos pedagdgicos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco e sera realizada na
turma de 5° ano do ensino fundamental da Escola Santa Maria .

Almejando compreender as implicagdes da Teoria de Aprendizagem Significativa, no
contexto da sala de aula, o objetivo é investigar como é desenvolvido o Ensino de Ciéncias de
maneira a promover o Letramento Cientifico por meio do ensino por investigacao.

Nesta perspectiva, no intuito de garantir o objetivo de investigacdo, os seguintes objetivos
especificos foram tracados: (a) ldentificar as percep¢des dos docentes acerca do Ensino de
Ciéncias, no ensino fundamental; (b) Conhecer aspectos do planejamento de aulas de Ciéncias da
Natureza para compreender como elas podem, quando desenvolvidas, promover o Letramento
Cientifico, no ensino fundamental e (c) Analisar praticas pedagodgicas voltadas ao Letramento
Cientifico para compreender de que forma elas promovem a aprendizagem significativa, no Ensino
de Ciéncias da Natureza.

Esclarecemos, ainda, que: a) a sua participacdo nao é obrigatéria e ndo implica em nenhum
risco; b) mesmo apds a assinatura desse termo, voceé € livre para se recusar a participacao, retirar
seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento e exigir esclarecimentos
durante todo o periodo de realizacdo da pesquisa, assim como solicitar revisdo dos dados
coletados. Acrescentamos que a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade; c)
vocé também ficara em posse de uma cépia desse termo que sera impresso em duas vias e
assinado pelos envolvidos; d) garantimos que seu nome sera mantido sobre sigilo em todas as
fases da pesquisa; e) além disso, ha comprometimento por parte desta pesquisadora em
desempenhar as atividades de forma ética e responséavel, procurando reavaliar as questfes, que
por ventura causarem constrangimentos aos participantes.

Justificamos, ainda, que essa pesquisa se faz relevante, por possibilitar reflexdo sobre questdes
cientificas e de ensino, resultando em implicagdes para os processos de formacéao de professores.

Para qualquer eventualidade ou duvidas referentes a pesquisa, 0s participantes podem
conversar pessoalmente com a pesquisadora ou entrar em contato pelo e-mail
lilipiedade@yahoo.com
Ou pelo telefone (68) 98120-1196 (whatsapp).

Rio Branco, Acre de de 2019

Assinatura do (a) participante/responséavel Assinatura da pesquisador



