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RESUMO

FERNANDES, Rebeca Chiacchio Azevedo. Inovacoes Pedagogicas no Ensino de Ciéncias
dos Anos Iniciais: um estudo a partir de pesquisas académicas brasileiras (1972-2012).
2015. 397p. Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de Educacao, Universidade Estadual
de Campinas, Campinas, 2015.

A pesquisa insere-se no conjunto de agdes do Centro de Documentacdo em Ensino de
Ciéncias (Cedoc) da FE/Unicamp, que visam estabelecer o estado de conhecimento sobre a
pesquisa brasileira no campo da Educacdo em Ciéncias. Embora tal producao tenha se
consolidado ao longo de mais de quatro décadas e esteja em continua expansao, sdo poucos 0s
estudos abrangendo os primeiros anos de escolarizagdo. Objetivou-se, assim, discutir
caracteristicas e tendéncias das teses e dissertacdes sobre praticas pedagdgicas escolares em
ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental defendidas no Brasil entre 1972 e 2012,
buscando-se tratar o seguinte problema: que inovagdes pedagogicas em praticas de ciéncias
dos anos iniciais do ensino fundamental sdo depreendidas em pesquisas académicas e quais
foram as condi¢des de producdo dessas inovacdes? Por intermédio do Banco de Teses do
Cedoc, foram identificadas 87 pesquisas de um universo de aproximadamente cinco mil
trabalhos. Observamos crescimento da producdo a partir da década de 1990 e grande
expansdo da area na década de 2000 (75%), predominio de dissertacdes de mestrado (88%),
que 35% dos autores sdo formados em Pedagogia, seguidos de Biologia (31%) e Fisica (9,5%)
e uma concentragdo dos trabalhos no eixo sul-sudeste (73%). Obtivemos o texto completo de
71 pesquisas que foram lidas integralmente e analisadas com base nos descritores:
Caracteristicas Metodoldgicas; Relacdes Interpessoais; Referencial Teoérico e Modelo
Pedagdgico. Observamos o predominio do Modelo Construtivista (73%), seguido do Modelo
Sociocultural (15%) e Modelo CTS (7%). O Modelo da Redescoberta (3%) e o Modelo
Tecnicista (2%) constituiram inovagdes localizadas nas décadas de 1970 ¢ 1980. Em relagao
as inovacdes pedagogicas observamos que em 60% das pesquisas sdo os pesquisadores quem
criam as inovagoes, predominando um modelo mais vertical de proposi¢do de inovagdo; 51%
das pesquisas foram motivadas por questdes relacionadas a pratica pedagogica, que se refletiu
no que foi inovado nas pesquisas; 80% inovaram os métodos e técnicas, seguido de recursos e
meios. Sobre as condigdes de produgdo, notamos que fatores interferentes objetivos
relacionados as questdes estruturais, fisicas, materiais e salariais, assim como a estrutura e
organizagdo curricular, interferem na efetivagdo da inovacdo. Por outro lado, os fatores
interferentes subjetivos do professor e da equipe pedagdgica como um todo foram os mais
abordados como interferentes para a efetivagdo das propostas. Em relagdo aos fatores
interferentes objetivos, demandam politicas publicas mais atentas as reais necessidades da
escola. Sugere-se repensar as relagdes interpessoais estabelecidas nas escolas visando o
estabelecimento de parcerias colaborativas com as universidades e criacao de comunidades de
praticas. Almejam-se relagdes mais horizontais entre universidade e escola, valorizacdo do
saber do professor e consideragdo do contexto da escola na proposi¢do de inovagdes
pedagogicas.

Palavras-Chave: Ensino de Ciéncias; Estado da Arte; Pratica Pedagdgica; Inovagdes
Pedagobgicas; Anos Iniciais.



ABSTRACT

FERNANDES, Rebeca Chiacchio Azevedo. Pedagogical Innovations on Teaching Science
for Initial school Years: a study from Brazilian academic researches (1972-2012). 2015.
397p. Thesis (Doctorate in Education) — Faculty of Education — University of Campinas,
Campinas-Brazil, 2015.

The research is part of a set of actions in the Documentation Center in Science Education
(CEDOC) of Faculty of Education/University of Campinas which aims to stablish the status
of knowledge about Brazilian research in the area of Science Education. Although this
production has been consolidated along more than four decades and has been in continuous
expansion, there are just a few studies focusing on the first school years. The main aim is to
discuss the characteristics and trends of the thesis and dissertations about school pedagogical
practices in sciences in the elementary school, carried out in Brazil between 1972 and 2012,
seeking for analyzing the following problems: what pedagogical innovations in science
practices for elementary school were carried out by academic researches and which were the
conditions for producing these innovations? Through CEDOC Thesis Bank 87 researches
were identified from a universe of approximately five thousand works. An increase of
production was observed after the 1990s and a great expansion on this area in the 2000s
(75%), predominance of master degree dissertations (88%), 35% of the authors are graduated
in Pedagogy, followed by Biology (31%) and Physics (9,5%) and a concentration of works in
south/southeast (73%). After obtaining the complete texts of 71 researches, they were read
thoroughly and analyzed based on the describers: Methodological characteristics;
Interpersonal relations; Theoretical Referential and Pedagogical Model. It was observed the
predominance of the Constructivist Model (73%), followed by the Sociocultural Model (15%)
and STS Model (7%). The Rediscovery Model (3%) and the Technicistic Model (2%)
consisted on innovations on the decades of 1970 and 1980. Related to pedagogical
innovations it was observed that in 60% of the researches these innovations were created by
the researchers, with the predominance of the vertical model of innovation proposal; 51% of
the researches were motivated by issues related to the pedagogical practices which reflected
on what was innovated on the research; 80% of them innovated methods and technics,
followed by resources and means. About production conditions, factors interfering objectives
related to structural, physical, material and wage issues as well as structure and curricular
organization interfered on the implementation of the innovation. On the other hand, teacher
and pedagogical team referring subjective factors in general were the most discussed as
interfering on the proposal implementations. Related to objective interfering factors it was
observed the necessity of public policies more focused on the real school needs. It is
necessary to rethink about the relationship stablished in schools aiming collaborative
partnerships with universities and setting up communities practices. The target is a more
horizontal relationship between school and university, recognition of teachers knowledge and
consideration of the context of the school on the proposition of pedagogical innovations.

Key-Words: Science Education, State of the Art, Pedagogical Practice, Pedagogical
Innovations, Elementary School.
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INTRODUCAO

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental constitui interesse pessoal
desde 2005, ano em que desenvolvemos a pesquisa de iniciagdo cientifica sob o titulo
“Tendéncias da Pesquisa Nacional sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil (1996 — 2003)”.
Durante o desenvolvimento dessa pesquisa, observamos a caréncia de trabalhos voltados para
o ensino de Ciéncias nessa fase escolar. Apos conclusdo da pesquisa de iniciagdo cientifica e
da graduagdo em Pedagogia, voltamos nosso olhar para esta questdo, desenvolvendo uma
pesquisa de mestrado com o intuito de estabelecer o estado da arte da pesquisa brasileira sobre
o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental.

A pesquisa de mestrado “Tendéncias da Pesquisa Académica sobre o Ensino de
Ciéncias nas Séries Iniciais da Escolarizacdo (1972 — 2005)” fez parte de um projeto mais
amplo ligado ao Grupo Formar-Ciéncias em parceria com o Centro de Documentacdo em
Ensino de Ciéncias (Cedoc), ambos da Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp). Teve como objetivo contribuir com a producdo do segundo Catalogo
Analitico de Teses e Dissertacdes sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil do Cedoc, bem como
aprofundar o estudo sobre a produgio académica direcionada aos anos iniciais escolares'.

Durante este estudo de mestrado, e apos levantamento da produgao e descrigdao do
panorama geral das pesquisas, foi realizada uma andlise sobre os modelos pedagogicos e
tendéncias das pesquisas sobre praticas pedagogicas escolares. Confirmamos a hipdtese inicial
de que, nas ultimas décadas, o construtivismo foi 0 movimento predominante na pesquisa em
Ensino de Ciéncias. Notamos também que o modelo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)
ndo correspondeu as expectativas em relacdo a tendéncia de que este, juntamente com o
modelo construtivista, viria influenciando fortemente o ensino de Ciéncias nas décadas mais
recentes. O modelo sociocultural, vertente de natureza critica e emancipatoria, porém, que
tem uma aplicagdo preponderantemente ndao formal, apareceu em algumas pesquisas,
ultrapassando quantitativamente outros modelos pedagdgicos que tiveram estudos pontuais

(modelo da redescoberta e modelo tecnicista, além do modelo CTS). No entanto, observamos

' O primeiro “Catalogo de Teses” do Cedoc abrange o periodo 1972 a 1995. O segundo catalogo, ainda em fase
de finalizagdo, ira abranger o periodo 1996 a 2012. Na homepage do Cedoc encontram-se disponiveis as
referéncias institucionais e resumos de aproximadamente 4.000 teses e disserta¢des brasileiras no campo da
Educagdo em Ciéncias (primeiro e segundo Catélogos). Conferir em www.fe.unicamp.br/cedoc.
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que esse numero ainda ¢ pequeno diante dos trabalhos inseridos no modelo construtivista
(FERNANDES, 2009).

Outro aspecto observado na pesquisa realizada no mestrado (FERNANDES,
2009) é que os pesquisadores ndo encontram dificuldade em propor e aplicar uma nova
proposta em relacdo as inovacdes metodologicas e utilizacdo de diferentes recursos didaticos,
sustentando suas ideias em referenciais tedricos reconhecidos na area de Educacdo. Buscam,
muitas vezes, em nivel de discurso, um compartilhamento de ideias ¢ uma relagdo dialdgica,
porém, no ambito daquilo que ¢ praticado, é o pesquisador quem toma as decisdes. Dessa
forma, ainda ocorrem relagcdes hierarquicas e verticais entre universidade-escola, ja que
muitas vezes o que chega aos professores sao projetos prontos, utilizando os professores como
aplicadores da proposta. Essa pratica, em que o pesquisador planeja e elabora atividades e os
professores da educagdo basica aplicam-nas, muito comum nas décadas de 1960 e 1970, ndo
tem sido evitada mesmo pelas pesquisas mais recentes.

Por outro lado, identificamos também outros aspectos da producdo académica da
area, sendo importante destaca-los, como por exemplo, as experiéncias de parceria entre
pesquisador e professor, as pesquisas que envolveram a comunidade em um projeto que
visava algum tipo de melhoria para uma determinada populacdo e as pesquisas que
desenvolveram agodes reflexivas sobre problemas sociais e cotidianos, através da busca de
solucao de problemas por parte dos alunos (linha freireana), contribuindo para uma formagao
mais critica destes. Destacamos também aquelas experiéncias construtivistas de solucao de
problemas ou de experimentacdo investigativa e aberta, que buscaram desenvolver a
autonomia ¢ a criatividade do aluno, simultaneamente a construgdo de conhecimentos sobre
fenomenos proprios das ciéncias da natureza.

Ao final do trabalho de mestrado, algumas questdes nos intrigaram e acabaram
por gerar a presente pesquisa de doutorado. Por que, em algumas pesquisas, ocorreram
praticas pedagogicas de natureza inovadora no ensino escolar de Ciéncias nos anos iniciais do
ensino fundamental, algumas inclusive de natureza critica, enquanto outras ndo conseguiram
superar modelos vigentes ha mais de quarenta anos? Quais as condi¢des de producao dessas
praticas inovadoras? Que condigdes politicas, infraestruturais, curriculares e formativas sao
necessarias para as praticas inovadoras? Como caracterizar uma pratica inovadora?

Diante desses resultados e da necessidade de se ampliar os estudos de descri¢ao,

analise e avaliacdo da produgdo académica brasileira no campo da Educacdo em Ciéncias, €
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mais particularmente aquela voltada para os anos escolares iniciais, pretendemos, nesta
pesquisa de doutorado, além de dar continuidade & pesquisa anterior, realizar uma andlise
critica dessa produgdo académica, contextualizando as inovacdes pedagogicas com base em
pressupostos tedrico-metodologicos que deram suporte as propostas, assim como analisar as
condigdes de producao dessas propostas.

Buscaremos, para tanto, complementar a analise realizada no mestrado quanto as
pesquisas sobre praticas escolares em Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental,
atualizando os dados referentes ao periodo de 2005 a 2012. Buscaremos, assim, aprofundar
essa analise, verificando quais foram as inovagdes propostas, que condigdes de producao
favoreceram o desenvolvimento dessas agdes e como tais inovagdes foram se alterando ao
longo dos anos dentro de cada modelo pedagdgico.

E importante destacar que consideraremos, nesta pesquisa, inovaciio pedagogica
como o conjunto de intervengdes intencionais, deliberadas e sistematizadas de acordo com
principios tedrico-metodoldgicos que visam transformar uma pratica pedagodgica e buscam
produzir uma melhora da agdo educacional, ¢ condicoes de producdo como as condigdes
estruturais, financeiras, intelectuais e politicas que pesquisadores e professores encontram no
momento de desenvolvimento dessa pratica pedagogica inovadora.

A questao central do estudo fica assim traduzida: Que inovacoes pedagdgicas em
praticas de ciéncias dos anos iniciais do ensino fundamental sio depreendidas em
pesquisas académicas e quais foram as condicoes de producao dessas inovacoes?

Assim, a presente pesquisa insere-se no conjunto de acdes do Cedoc e pretende
seguir a mesma linha dos projetos ja realizados pelo Grupo Formar-Ciéncias no que tange ao
estabelecimento do estado da arte da pesquisa educacional brasileira no campo da Educagao
em Ciéncias.

Diante da importancia de se discutir as inovagdes pedagdgicas a partir de um
movimento amplo, que se inicia no plano das ideias, consubstancia-se em modelos
pedagbgicos que inspiram propostas de inovagdes que poderdo ser efetivadas ou ndo de
acordo com as condi¢des de produgdo que encontrarao os professores no desenvolvimento de
suas praticas pedagogicas, dedicar-nos-emos a essas questoes nos quatro primeiros capitulos
deste trabalho. Os outros quatro capitulos serdo dedicados aos procedimentos metodoldgicos e

analise de dados.
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No Capitulo 1, Tendéncias Pedagogicas na Educacdo Brasileira — do plano das
ideias ao campo das prdticas, apresentaremos um panorama da histéria das ideias
pedagodgicas no Brasil, buscando fundamentar as discussdes a respeito das relacdes entre as
inovagdes propostas e o contexto histdrico, social e politico de cada época, contribuindo assim
para a andlise das tendéncias dos modelos pedagdgicos no Brasil.

Em seguida, no Capitulo 2, Origens e Desenvolvimento da Area de Pesquisa em
Ensino de Ciéncias no Brasil, faremos uma retomada histérica da pesquisa em Ensino de
Ciéncias no Brasil, abordando a formagdo da area a partir de suas origens, a constitui¢do do
campo de pesquisa e seu desenvolvimento nas ultimas quatro décadas. Comentaremos
também sobre a relacdo entre a consolidacao da area e o crescimento da produgdo académica,
assim como o reflexo desse movimento nas inovagdes pedagogicas. Finalizando o capitulo,
apresentaremos algumas pesquisas de Estado da Arte sobre o ensino de Ciéncias no Brasil.

No Capitulo 3, Modelos Pedagogicos - da educacdo em geral ao ensino de
ciéncias, apresentaremos as caracteristicas teorico-metodologicas dos modelos que vém
influenciando, com mais intensidade, as praticas pedagdgicas no ensino de Ciéncias,
assumindo a seguinte categorizagcdo: Modelo Tradicional, Modelo da Redescoberta, Modelo
Tecnicista, Modelo Construtivista, Modelo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade e Modelo
Sociocultural.

No Capitulo 4, Inovagées Pedagogicas e Condigcoes de Produgdo, trataremos da
questdo da Inovacdo Pedagdgica e das condi¢des de producdo das praticas pedagogicas,
fazendo uma reflexao sobre os condicionantes objetivos e subjetivos de realizacdo do trabalho
pedagbgico. Posteriormente, apresentaremos dois exemplos de trabalhos realizados nos
ultimos anos voltados para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais, considerados inovadores,
problematizando-os.

No Capitulo 5, Procedimentos Metodologicos, detalharemos o processo de
identificacdo, selecdo e recuperagdo dos documentos e o processo de definicdo dos descritores
e categorias de andlise, bem como as etapas desta pesquisa.

No Capitulo 6, Visdo Panoramica da Base Institucional, apresentaremos um
panorama geral das pesquisas selecionadas, tratando sobre autor, area de formacgao do autor,
orientador, instituicdo, ano de defesa, grau de titulacdo e regido do pais, estabelecendo

comparagdes com a produgdo geral de ensino de Ciéncias no Brasil e com dados da
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Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) sobre a Area de
Ensino (antiga Area de Ensino de Ciéncias e Matematica).

No Capitulo 7, Andlise das Prdticas Escolares Desenvolvidas e Respectivos
Modelos Pedagogicos,- analisaremos as praticas desenvolvidas nas pesquisas e a coeréncia
dessas praticas, em relacdo aos modelos pedagogicos a elas subjacentes (nivel de propdsito e
nivel de fato) e a coeréncia interna da pesquisa (coeréncia entre os objetivos, metodologia,
referencial tedrico e andlise de dados).

Por fim, no Capitulo 8, Andlise das Inovacdes Pedagogicas Propostas e
Respectivas Condicoes de Produgdo, discutiremos sobre as pesquisas que foram inovadoras
para a sua €poca, ou que se destacaram das demais pela pratica pedagogica desenvolvida,
tematica abordada, relagdes interpessoais estabelecidas, entre outras, e as condigdes de
producdo que deram suporte a essas inovagdes.

Finalizando o texto teceremos algumas consideracdes finais, nas quais
apresentaremos uma sintese do estudo e as reflexdes pessoais a respeito das analises
realizadas e da pesquisa como um todo.

Antes de iniciarmos o primeiro capitulo e de adentrarmos na discussdo a respeito
das ideias e modelos pedagbdgicos que orientam as propostas de inovagdo nas praticas
pedagodgicas em ensino de Ciéncias nos anos iniciais, ¢ importante esclarecermos alguns

termos que serdo utilizados ao longo de todo o texto buscando evitar ambiguidades.

Definicao dos Termos Utilizados

Diante da polissemia encontrada no campo educacional, em que observamos o uso
indiscriminado do termo modelo pedagogico, utilizado muitas vezes como sindnimo de
modelo educacional e/ou modelo de ensino e aprendizagem, assim como 0s termos prdticas
pedagogicas, prdticas educativas € prdticas de ensino e aprendizagem entre outros, utilizados
com multiplos sentidos no dia-a-dia das escolas e nas proprias pesquisas académicas,
sentimos a necessidade de tentar clarear e definir esses termos, para verificar qual deles se
ajusta mais a nossa perspectiva de pesquisa.

Parra (2002) faz uma analise critica da falta de concordancia em relacdo ao uso de
diferentes termos no campo da didatica. No nosso entendimento isso pode ser extrapolado

para o campo educacional como um todo. Segundo o autor,

[...] ao descerrar o véu que cobria inimeros termos do vocabulario da didatica, os
filésofos-educadores-analistas mostraram um quadro um pouco cadtico em que
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significados variados eram emprestados aos vocabularios de uso corrente entre
professores e especialistas em educag@o, sem muita consciéncia do fato. Nao ¢ de se
admirar a dificuldade da disciplina, diante da auséncia de um minimo de
concordancia quanto ao entendimento de alguns poucos termos-chave de seu
glossario, a comegar por aquele que, tradicionalmente, identifica o seu objetivo de
estudo, ou seja, o ensino (PARRA, 2002, p.3).

Portanto, apresentaremos primeiramente um breve glossario com a relagdo de
algumas palavras ou expressdes utilizadas no texto, acompanhadas das respectivas definigdes
agrupadas e reelaboradas pela autora, para uso restrito neste trabalho, a partir da leitura de
diferentes dicionarios®. Posteriormente buscaremos, com base em autores da area de
educagdo, diferenciar e definir o significado de alguns termos utilizados nessa pesquisa para
esclarecer o que entendemos por ideias pedagogicas, modelos pedagogicos e prdticas
pedagogicas.

Iniciando pela tentativa de distinguir ideia, modelo e prdtica, consideraremos a
palavra ideia enquanto relacionada a representacdo mental de algo concreto ou abstrato,
aproximando-se do campo da imaginagdo, dos projetos e planos e das opinides e conceitos. Ja
modelo pode ser entendido como aquilo que serve de referéncia ou que ¢ dado para ser
reproduzido, sendo mais estruturado e objetivo do que as ideias. Prdtica, no extremo oposto
de ideia, aproxima-se do campo do real, ¢ a realiza¢do daquilo que foi projetado no plano das
ideias e a execugdo do modelo planejado.

Para diferenciar educacional, pedagdgico e ensino-aprendizagem, assumiremos
que educacional refere-se ao que ¢ pertinente a educacgdo, ou seja, ao ato ou efeito de educar.
A educacao aqui compreendida como agdo ndo restrita a escola, presente, implicita ou
explicitamente, em todos os contextos da existéncia individual e social humana, de modo
institucionalizado ou ndo, e com diferentes graus de intencionalidade e sistematizagdo.
Pedagaogico ¢ o que diz respeito a Pedagogia, as reflexdes sobre as teorias, os modelos, as
técnicas, os procedimentos e os meios, objetivando fins educacionais. Ensino-Aprendizagem
€ o processo em que se almeja que ocorra, de modo indissociavel e relacional, o ensino e a
aprendizagem: Ensino enquanto acdo formal exercida de maneira sistematica e intencional
para desenvolver capacidades fisicas, intelectuais e/ou morais do individuo; e Aprendizagem
enquanto acdo, processo, efeito ou consequéncia de aprender, processo pelo qual os

conhecimentos, atitudes e/ou valores sao adquiridos, construidos ou modificados.

? Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (2010); Glossario de termos e expressdes de Educacdo e Cultura
(2007); Grande Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2009); Marques (s.d.).
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Buscamos ainda distinguir fendéncia e perspectiva: Tendéncia ¢ uma forga que
imprime determinado movimento ou orientagdo. No sentido adotado neste texto, essa forca
(em sentido figurado) estd relacionada a uma espécie de mecanismo social que se reflete no
comportamento do individuo consciente ou inconscientemente, regulando suas escolhas. Uma
tendéncia pode marcar uma determinada época ou um lugar. Perspectiva, por sua vez, ¢ o
modo como se concebe ou se analisa uma determinada situagdo a partir da escolha de um
contexto ou referéncia de analise.

Para exemplificar, podemos comparar ‘tendéncia construtivista’ e ‘perspectiva
construtivista’. Podemos falar em ‘tendéncia construtivista’ quando observamos a partir da
analise das pesquisas que, em uma determinada época, houve um predominio de pesquisas
construtivistas. Por outro lado, uma determinada pesquisa pode basear-se na Teoria
Construtivista para analisar a aprendizagem dos alunos. Nesse contexto, poderiamos dizer que
a aprendizagem dos alunos foi analisada na “perspectiva construtivista". Em um terceiro caso,
um pesquisador poderia propor uma mudanca na pratica pedagogica, inserindo novos métodos
e técnicas, novas formas de avaliagdo e de relagdes interpessoais fundamentados na Teoria
Construtivista. Nesse caso estariamos tratando do “modelo pedagdgico construtivista”.

No entanto, para que essas definigdes possam ir além das informagdes
encontradas (agrupadas e reelaboradas) nos diciondrios, fizemos uma revisdao de literatura
buscando encontrar referéncias que explicassem as diferengas e semelhangas entre esses
termos. Na auséncia de um referencial Gnico que explicitasse essas questdes, apoiamo-nos em
diferentes autores, buscando entender em cada um o significado atribuido ao termo utilizado
e, a partir dai, construir a nossa propria defini¢do.

No campo educacional a adocao de modelos ¢ algo comum ¢ vem baseando as
praticas pedagogicas ao longo dos tempos, mas € importante destacar que, além de servir de
referéncia para serem reproduzidos, os modelos acabam servindo também de instrumento de
poder quando usados como norma, validando o que ¢ reproduzido.

De acordo com Parra (1983), modelos sao quadros interpretativos que orientam a
defini¢do de certo tipo de ensino baseado em pressupostos teoricos especificos € com
coeréncia interna. Ainda de acordo com Parra (2002), os modelos estabelecem as categorias
basicas que determinam a introdug¢do de constructos tedricos e a exclusdo de outros e
explicam aspectos particulares de teorias. Segundo o autor, “¢é possivel inferir, a partir da

proposta de um modelo, desde os objetivos do ensino, passando pelas qualidades do
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professor, pela selecdo e organizacdo dos contetidos, pelos métodos e técnicas didaticas, até a
propria avaliagdo da aprendizagem e do processo.” (PARRA, 1983, p.31).

Saviani (2008), ao abordar a perspectiva estruturalista em relacdo ao estudo da
Historia proposta por Braudel, considera que o autor discute a formulagdo de modelos como
instrumentos de conhecimento e investigacdo e examina o papel dos modelos como via de
acesso as estruturas inconscientes. Conclui que “o modelo € sucessivamente ensaio de
explicagdo da estrutura, instrumento de controle, de comparagao, verificagdo de solidez e da
propria vida de uma estrutura dada”. (BRAUDEL, 1972, p.53-54 apud SAVIANI, 2008,
p.10).

Podemos dizer entdo que em educagdo modelos sao formulagdes de quadros
interpretativos baseados em pressupostos tedricos coerentes utilizados para explicar ou
exemplificar questdes relacionadas a educagdo, em seus aspectos tedricos e/ou praticos, assim
como para serem utilizados como referéncia e serem reproduzidos.

Definido modelo, é necessario precisar o termo pedagogico. De acordo com
Saviani (2008), o adjetivo “pedagdgico” tem marcadamente ressonincia metodologica,
denotando o modo de operar, de realizar o ato educativo. Segundo o autor, Durkheim (1965
apud SAVIANI, 2008) definiu Pedagogia como a “teoria pratica da educagao”, indicando que
Pedagogia ¢ uma teoria que se estrutura em fun¢do da agdo, ou seja, ¢ elaborada em razao de
exigéncias praticas, interessada na execucdo da a¢do e nos seus resultados. Assim, Saviani
evidencia a estreita liga¢do entre o que chama de ideias pedagogicas e a pratica educativa.

Além de destacar a estreita relagdo entre as ideias pedagodgicas e a pratica
educativa, Saviani diferencia ideias pedagogicas de ideias educacionais. Segundo o autor,
ideias educacionais sao as ideias referidas a educacdo, quer sejam elas decorrentes da analise
do fendmeno educativo visando explica-lo, quer sejam derivadas de determinada concepgao
de homem, mundo ou sociedade, sob cuja luz se interpreta o fendmeno educativo. As ideias
pedagogicas sdo, segundo o autor, as ideias educacionais ndo em si mesmas, mas na forma
como se encarnam no movimento real da educagdo, orientando e constituindo a propria
substancia da pratica educativa (SAVIANI, 2008, p.6-7).

Apo6s a definicdo do que entenderemos por Modelo neste trabalho e com base na
definicdo e distingdo feita por Saviani (2008) de ideias educacionais e ideias pedagdgicas,
conseguimos definir e distinguir Modelos Educacionais € Modelos Pedagogicos da seguinte

forma: Modelos Educacionais sio formulagdes de quadros interpretativos baseados em
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pressupostos teodricos utilizados para explicar ou exemplificar as ideias educacionais e servem
de referéncia para se refletir sobre o fendomeno educativo em sua totalidade. Modelos
Pedagogicos sao formulagdes de quadros interpretativos baseados em pressupostos teoricos
utilizados para explicar ou exemplificar as ideias pedagdgicas e servem de referéncia e
parametro para se entender, reproduzir, controlar e/ou avaliar a pratica pedagogica, entendida
como uma parte do fenomeno educativo.

E preciso destacar ainda a relagdo entre modelo pedagdgico e modelo
educacional. O Gltimo, mais amplo, tedrico, global e, de certa forma, abstrato pode fazer parte
de um movimento quase “inconsciente” que influi, gera, renova ou substitui o primeiro que ¢
mais focal, pratico, local, concreto, mas nao menos complexo.

H4 ainda que se distinguir modelo pedagdgico de modelo de ensino e
aprendizagem. Buscando caracterizar o termo ensino, Parra (2002) discorda fortemente de sua

associacdo ao termo aprendizagem. Na opinido do autor,

Um pré-requisito no esclarecimento do fendmeno rotulado de ensino ¢ abandonar,
de saida, o lugar-comum de amarrar, com um hifen, o ensino a aprendizagem. Os
estudiosos que buscam analisar a educagdo sob o prisma da filosofia analitica, ao
proceder a distingdo entre esses dois termos, afirmam que ensino € palavra de tarefa,
enquanto aprendizagem ¢ palavra de éxito. O ensino, segundo Smith, ¢ identificado
como um sistema de agdes cuja intengdo é a aprendizagem. A intengdo ou, na
expressdo de Scheffler, o ‘uso intencional’ do verbo ensinar ndo implica,
necessariamente, o sucesso dessa atividade (PARRA, 2002, p.3).

No entanto, embora a existéncia do ensino ndo implique necessariamente no
desenvolvimento da aprendizagem, entenderemos, nesta pesquisa, ensino e aprendizagem
como um processo, habitualmente, interligado. Nao ¢ foco desta pesquisa analisar nem o
processo de ensino € nem o de aprendizagem isoladamente, portanto, consideraremos a
relagdo intrinseca entre ensino € aprendizagem e adotaremos nesse trabalho o termo ensino-
aprendizagem quando estivermos tratando do processo em que se almeja que ocorra, de modo
mutuo, relacional e indissocidvel, o ensino e a aprendizagem. Lembrando que, normalmente
os processos de ensino (enquanto acdo formal, sistemdtica e intencional) estio mais
associados a atividade do professor e os processos de aprendizagem (enquanto agio, processo,
efeito ou consequéncia de aprender) mais voltados as acdes e ao desempenho dos alunos.

Vieira e Vieira (2005) utilizam o termo estratégia de ensino-aprendizagem como
sinbnimo de método de ensino-aprendizagem. De acordo com os autores o termo estratégia
tem sido usado em educagdo com uma enorme variedade de significados, muitas vezes como

sindbnimo de abordagem, modelo, método e técnica. Para os autores, estratégia de ensino-
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aprendizagem “reporta-se a um conjunto de agdes do professor ou do aluno orientadas para
favorecer o desenvolvimento de determinadas competéncias de aprendizagem que se tem em
vista.” (VIEIRA; VIEIRA, 2005, p.16).

Os modelos de ensino-aprendizagem parecem estar mais relacionados as Teorias
da Aprendizagem® do campo da Psicologia da Educacdo, ou seja, ao modo como o individuo
aprende e se desenvolve sob o olhar da Psicologia. De acordo com a corrente psicologica
adotada e tendo em conta um determinado modelo de aprendizagem propde-se um modelo de
ensino através do qual se buscara oportunizar a aprendizagem e desenvolvimento almejado.

De acordo com Parra (2002), os modelos de ensino estdo estritamente
relacionados a didatica. Didatica que, na opinido do autor, ndo deve se ocupar de discursos
abstratos e nem pretender ocupar o papel de filosofia da educagdo, e sim adotar uma postura
de mediadora entre o plano tedrico e a realidade escolar. Na opinido do autor, diferente da
nossa, a didatica, e consequentemente os modelos de ensino, deve se ocupar apenas das

referéncias comprovadas empiricamente:

Mas onde ficariam as preocupagdes éticas e politicas tdo entranhadas no atual
discurso pedagdgico? Na pretensdo de edificar uma verdadeira ciéncia do ensino, é
necessario, a meu ver, separar dos atuais modelos o espaco cientifico da didatica do
espago reservado as legitimas preocupacdes politicas, sociais e éticas. A didatica
deve, nessa otica, se limitar a referéncias que possam ser confirmadas ou refutadas, e
as imprescindiveis afirmagdes de carater moral devem situar-se no plano da critica,
independentes das condi¢des empiricas. Essas afirmacdes e as de valor constituem
universos distintos que exigem critérios de verdade, validade e justificativa
diferentes, e a partir de premissas empiricas ndo se pode chegar a conclusodes éticas.
Em outras palavras: parece-nos insustentavel que a partir de “o que ¢€” (empirico)
conclua-se “o que deveria ser” (ético) (PARRA, 2002, p.12).

Embora discordemos em parte da citagdo acima, ela nos ajuda a compreender a
diferenca entre modelo pedagogico e modelo de ensino-aprendizagem. Em nossa opinido os
modelos pedagogicos trazem em seu bojo implicitamente as preocupagdes politicas, sociais €
¢ticas da educacdo, enquanto que os modelos de ensino-aprendizagem se ocupam dos
aspectos restritos a didatica fundamentados em teorias de ensino e aprendizagem validadas
empiricamente, se € que € possivel essa neutralidade.

Portanto, adotaremos nesse trabalho o termo modelos de ensino-aprendizagem
quando estivermos tratando de formulagdes de quadros interpretativos baseados em

pressupostos tedricos (Teorias de Ensino e Teorias de Aprendizagem) utilizados para

3 Para saber mais sobre as Teorias de Aprendizagem consultar “Teorias de Aprendizagem” (MOREIRA, 2011) e
“Teorias Cognitivas da Aprendizagem” (POZO, 1998).
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exemplificar aspectos estritamente relacionados ao ato de ensinar e aprender de acordo com
teorias de ensino-aprendizagem.

Podemos entender, entdo, que prdticas de ensino-aprendizagem ainda que, em
alguns casos, de forma inconsciente, sdo baseadas em modelos de ensino-aprendizagem, os
quais, por sua vez, sdo orientados pelas Teorias de Ensino-Aprendizagem do campo da
Psicologia. Essas teorias surgiram no contexto internacional em diferentes momentos e
inspiraram uma série de experiéncias que buscaram resolver os problemas da educa¢do no
Brasil.

Sobre as Teorias da Aprendizagem, Bigge (1977) explica que, desde épocas
remotas, alguns membros da sociedade desenvolveram ideias sobre a natureza do processo da
aprendizagem: “[...] desde o século XVII, surgiram periodicamente teorias da aprendizagem
mais ou menos sistematicas, desafiando teorias ja existentes” (p.3). O autor considera também
que, a partir da analise critica das praticas escolares, psicologos e educadores verificaram que
o desenvolvimento de correntes de pensamento em Psicologia oferecia um instrumento para a
cristalizagdo de seu pensamento, ou seja, cada uma dessas correntes continha, explicita ou
implicitamente, uma teoria da aprendizagem. Por outro lado, ressalta o autor, cada teoria da
aprendizagem tinha, implicito, um conjunto de praticas escolares. (IDEM).

Apds evidenciar essa estreita relacdo entre as praticas escolares e as teorias da
aprendizagem, o autor reforca a questdo da adogdo consciente de uma determinada teoria da
aprendizagem para uma pratica coerente: “A acdo, seja ela parte do processo de ensino, seja
ela parte de qualquer outra atividade na vida, ou estd ligada a uma teoria ou ¢ cega e sem
objetivo. Consequentemente, qualquer acdo com objetivo ¢ determinada por uma teoria.”
(IDEM, p.6). De acordo com o autor, toda pessoa que ensina tem uma teoria da
aprendizagem, no entanto, a maioria dos professores adotam aspectos conflitantes das
diferentes teorias da aprendizagem, sem perceber que sao contraditorias. Portanto, ressalta, ¢
preciso, no momento de adotar uma determinada teoria, analisar sua coeréncia interna e
adequacdo educacional. Destacamos também a importancia de se desenvolver uma pratica em
sintonia com os fundamentos adotados.

Na mesma linha de autores que afirmam que as praticas de ensino dos professores
estdo diretamente relacionadas as suas concepgdes sobre aprendizagem, Olson & Torrance

(2000) afirmam que as praticas dos professores estdo baseadas nas suas suposigdes sobre
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mente, conhecimento e consciéncia do aprendiz, ou seja, suas suposi¢des psicologicas
influenciam suas praticas pedagogicas.

Segundo Mizukami (1986), as teorias de conhecimento em que sdo baseadas as
escolas psicoldgicas podem ser consideradas de acordo com trés caracteristicas: o primado do
sujeito, o primado do objeto e a interacdo sujeito-objeto. Para a autora, toda interpretagdo do
fenomeno vital, quer seja bioldgica, sociologica, ou psicologica, resulta de uma relagao
sujeito-ambiente, ou seja, ¢ derivada de uma tomada de posicao epistemologica em relagdo ao
sujeito e ao meio. Essas diferentes posi¢des, por sua vez, podem implicar em diferentes
aplicacdes pedagogicas.

Moreira (s.d.) também distingue trés grandes enfoques teodricos do processo de
ensino-aprendizagem: o comportamentalista, o cognitivista e o humanistico. Segundo o autor,
o enfoque comportamentalista considera o aprendiz como um ser que responde a estimulos
fornecidos pelo ambiente externo e limita-se ao estudo de comportamentos manifestos e
mensuraveis, que podem ser controlados por suas consequéncias [0 que Mizukami (1986)
caracteriza como primado do objeto]. O enfoque cognitivista enfatiza o processo de cognigao,
através do qual o individuo atribui significados a realidade em que se encontra, ou seja,
estabelece relagdes de significacdo [interacdo sujeito-objeto]. A orientagdo humanistica vé o
ser que aprende primordialmente como pessoa, destacando a importancia da auto-realizacao
dessa pessoa e o seu crescimento pessoal [primado do sujeito]. O autor ressalta ainda que as
maiores diferencas parecem estar entre o enfoque comportamentalista € os outros dois, pois
enquanto no primeiro o aprendiz € visto mais como objeto, nos outros dois ele ¢ considerado
mais como sujeito. A psicologia cognitivista enfatiza a cognicdo, ao passo que a humanistica
destaca a auto-realiza¢do, mas em ambas o homem ¢ o sujeito. A comportamentalista, por
outro lado, vé o homem como um ser cujo comportamento ¢ controlado por suas
consequéncias (IDEM). No entanto, de acordo com o autor, na pratica, nem sempre ¢ possivel
identificar claramente a orientacdo seguida com respeito aos referenciais teéricos do ensino e
da aprendizagem, pois os posicionamentos e praticas de professores podem combinar
diferentes aspectos de uma ou outra linha.

Antes de finalizar, ¢ importante ainda fazermos uma observagdo sobre o termo
“modelo didatico” utilizado algumas vezes como sindnimo de “modelo de ensino-
aprendizagem”. A palavra diddtica ¢ relacionada a area da Pedagogia que se ocupa dos

métodos e técnicas de ensino, destinados a colocar em pratica as diretrizes da teoria
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pedagogica, ou, na defini¢do de Parra (2002), ¢ a “disciplina académica que tem por objetivo
o desenvolvimento, a analise e a aplicacdo de modelos de ensino” (IDEM, p.2). Entendemos,
assim, que a didatica estuda os diferentes processos de ensino-aprendizagem, e, portanto,
compreendemos que talvez por isso o termo “modelo didatico” seja utilizado por alguns
autores como sinonimo de “modelo de ensino-aprendizagem”. No entanto, entendemos e
consideraremos nessa pesquisa que “modelo didatico” ¢ um tipo de recurso didatico utilizado
para reproduzir e/ou simular estruturas (macro, micro e/ou internas) facilitando a visualizagao
e compreensao dos alunos.

Podemos utilizar como exemplos de modelos didaticos no ensino de Ciéncias
aqueles modelos de células, de estrutura do DNA, de 6rgdos internos do corpo humano e
também as maquetes, como, por exemplo, maquetes de cidades, de biomas e maquetes do
sistema solar.

A partir das definigdes apresentadas sobre as relagdes entre ideias, teorias,
modelos e praticas, podemos entender que questdoes educacionais [ideias educacionais,
modelos educacionais e prdticas educacionais], por se tratarem do fendmeno educativo como
um todo, sdo mais amplas que questdes pedagogicas [ideias pedagdgicas, modelos
pedagogicos e prdticas pedagogicas], por se tratarem de um determinado fenomeno educativo
na pratica. Questoes pedagogicas, por sua vez sdo mais amplas que questoes de ensino e
aprendizagem [Teorias de Ensino-Aprendizagem, modelos de ensino-aprendizagem e
prdticas de ensino-aprendizagem] que tratam do ato de ensinar e aprender focalizados nas
acoes e métodos do professor e dos alunos.

As questdes pedagbdgicas sdo mais amplas que as questdes de ensino-
aprendizagem, pois ndo sdo restritas aos aspectos didaticos do processo de ensino-
aprendizagem, podem envolver também outros aspectos relativos ao fenomeno educativo na
pratica, como questdes curriculares, questdes relacionadas a formagdo e desenvolvimento
profissional do professor, caracteristicas e concepc¢des dos professores e alunos, relagdes
interpessoais, além de questdes politicas, sociais e éticas. Todas essas questdes podem ou ndo
estar relacionadas a escola. Lembramos que as questdes educacionais, pedagdgicas ou de
ensino e aprendizagem podem estar também relacionadas a outras instituicdes ou grupos
sociais como a familia, por exemplo. Quando se tratar de questdes relacionadas as praticas

desenvolvidas na escola, questdes escolares, estaremos nos referindo as prdticas escolares.
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Assim, Prdticas pedagogicas podem ou ndo ser desenvolvidas em escolas.
Quando desenvolvidas em escolas as prdticas pedagogicas escolares podem ser definidas
como “agodes escolares que acontecem em sala de aula, agdes que envolvem um professor e
seus alunos, agdes que envolvem alunos e um grupo de professores, de especialistas de ensino
ou, ainda, a comunidade escolar como um todo” (FERNANDES, 2009). Nesse trabalho
focaremos nossas analises nas prdticas pedagogicas escolares.

Retomando, as ideias pedagogicas sdo influenciadas pelas ideias educacionais,
que estdo mais relacionadas aos aspectos histdricos, filosoficos, epistemologicos e
sociologicos do fendmeno educativo. Assim sendo, os modelos pedagdgicos sdo influenciados
pelos modelos educacionais. Ja sabemos que modelos educacionais sdo formulagdes de
quadros interpretativos para se pensar a educacdo como um todo. Entdo, modelos
pedagogicos, inspirados mesmo que inconscientemente em um movimento mais amplo
iniciado pelos modelos educacionais, sao formulagdes de quadros interpretativos baseados em
pressupostos teoricos para se exemplificar as ideias pedagogicas e servem de referéncia e
parametro para se entender, reproduzir, controlar e/ou avaliar a prdtica pedagdgica.
Entendendo as questdes pedagodgicas como mais amplas que as questdes de ensino e
aprendizagem, podemos dizer que os modelos de ensino-aprendizagem sao formulagdes de
quadros interpretativos baseados em pressupostos tedricos (teorias de ensino e aprendizagem)
para se entender os aspectos mais didaticos relacionados ao ato de ensinar e aprender. Servem
de referéncia para reproduzir, controlar e/ou avaliar o processo de ensino-aprendizagem.

Diante do nosso interesse em verificar as inovagdes pedagodgicas em praticas
pedagbgicas escolares no ensino de Ciéncias propostas em pesquisas académicas, ou seja,
pesquisas reais que se debrucaram sobre determinada pratica pedagdgica propondo uma
inovagdo, consideramos que utilizar o termo Modelo Pedagogico ¢ mais apropriado para a
analise desse objetivo.

A seguir, passamos a apresentar um panorama da historia das ideias pedagogicas

no Brasil.
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CAPITULO 1

TENDENCIAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO BRASILEIRA —

do plano das ideias ao campo das praticas

Neste capitulo pretendemos abordar as tendéncias pedagogicas a partir de um
movimento amplo que se inicia no plano das ideias e se consubstancia em modelos que
inspiram propostas de inovacgdes nas praticas pedagogicas. No campo das praticas, as
inovacdes propostas sofrem adaptagdes, alteragdes, reducdes ou desvios em relagdo a ideia
original ou ao modelo proposto, devido as concepcdes dos professores e as condi¢des de
produgdo que enfrentam no desenvolvimento de sua pratica profissional.

Apresentaremos entao uma breve recuperagao da Historia das ideias pedagogicas
no Brasil, com base em Saviani (2008), buscando situar o leitor sobre os movimentos
pedagdgicos no Brasil na area de educacdo. O objetivo desse capitulo ¢ a elaboragcdo de um
panorama do desenvolvimento dessas ideias pedagogicas que servira de fundamentagdo para
entendermos as relagdes entre as inovagdes propostas nas teses e dissertacdes analisadas e o
contexto historico, social e politico a elas associadas, assim como a influéncia desse processo

nos modelos pedagodgicos no ensino de ciéncias no Brasil.

1.1 Panorama da Histéria das Ideias Pedagogicas no Brasil

Com o objetivo de compreender a evolucao do pensamento pedagogico brasileiro
a partir da identificacdo, classificagao e periodizacao das principais concepgdes educacionais,
Saviani (2008) apresentou a visao de conjunto da histéria da educagao brasileira, pela via das
ideias pedagogicas. Pretendeu, assim, atingir uma sintese compreensiva, critica e
sistematizada da evolu¢do das ideias pedagogicas em nosso pais desde suas origens até os dias
atuais, dividida em quatro periodos que marcaram a histéria das ideias pedagogicas no Brasil.

Buscando analisar a articulagdo entre o singular e o universal no fendémeno
educativo, o autor se empenha em encontrar a justa relacdo entre o local, o nacional e o

internacional na analise das tendéncias. De acordo com o autor

Trata-se aqui ndo apenas de se evitar tomar o que ¢ local ou nacional pelo universal
e vice e versa, mas também de detectar em que grau o local ou o nacional constituem
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expressdes de tendéncias que se impdem internacionalmente. No caso em pauta
estive atento, no estudo das ideias pedagdgicas, a sua inser¢do nas trés dimensdes
apontadas, bem como as suas relagdes de reciprocidade, determinacdo ou
subordinacdo (SAVIANI, 2008, p.4).

Essa questdo devera ser levada em consideracdo no momento da analise das
tendéncias da producdo académica selecionada, procurando identificar as relagdes entre as
inovagdes propostas nas pesquisas académicas selecionadas e o movimento nacional de
pesquisa na area.

O autor propde entdo uma periodizagdo em quatro grandes intervalos. O primeiro
periodo (1549-1759) corresponde ao predominio da concepgdo tradicional religiosa; no
segundo periodo (1759-1932) predomina a visao tradicional leiga; o terceiro periodo (1932-
1969) refere-se a concepgao moderna; e no quarto periodo (1969-2001) emerge a visao critica
expressa fundamentalmente nas concepgdes dialética (historico-critica) e critico reprodutivista
em contraposi¢ao a concepgao produtivista (SAVIANI, 2008, p.20).

Vejamos brevemente as caracteristicas gerais de cada periodo.

1.1.1 Primeiro Periodo — as ideias pedagégicas no Brasil entre 1549 e 1759

De acordo com Saviani (2008), esse periodo ¢ marcado pelo monopdlio da
vertente religiosa da pedagogia tradicional e pode ser subdividido ainda em duas fases. Uma
primeira que o autor chama de “pedagogia brasilica ou o periodo heroico” e corresponde ao
periodo de 1549 a 1599 e, na segunda fase, “a institucionalizacdo da pedagogia jesuitica ou o
Ratio Studiorum” que compreende o periodo de 1599 a 1759.

Nesse primeiro periodo, ocorreu uma estreita relacdo entre a educacdo e a
coloniza¢do. De acordo com o autor, a educagdo instaurada no processo de colonizagdo
tratava-se de aculturagdo, ja que as tradigdes e os costumes que se buscava inculcar decorriam
de um dinamismo externo, ou seja, era o meio cultural do colonizador que se sobrepunha ao
do colonizado.

No entanto, antes da chegada dos colonizadores a educa¢do indigena ocorria de
acordo com a organizacdo de uma sociedade sem classes, ou seja, os interesses comuns do
grupo se realizavam igualitariamente em todos os seus membros de forma instantdnea e
integral. Nao havia instituicdes especificas para se atingir os fins da educacdo, essa era
espontdnea e cada integrante da tribo assimilava tudo o que era possivel assimilar,
configurando assim uma educacdo integral. De acordo com Saviani (2008, p.39), “as ideias

educacionais coincidiam com a propria pratica educativa, ndo havendo lugar para a mediacao
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das ideias pedagbgicas [...]. Nessas condi¢cdes havia, pois, educa¢do, mas ndo havia
pedagogia”.

Perante esse tipo de sociedade e organizacdo da educagdo, chocam-se os
conquistadores europeus que, conforme Saviani (2008), foram obrigados a acionar formas
especificas de intervengdo na pratica educativa, dando origem ao que o autor chama de
pedagogia brasilica (1549-1599).

Dentre as diversas ordens religiosas que desembarcaram no Brasil, os jesuitas
exerceram o monopolio da educag¢do nos dois primeiros séculos da colonizagdo, estendendo
sua acao ao longo de todo o territorio e implementando um esbogo de sistema educacional.
Contavam com protecdo oficial, j4 que vieram por determinagdo do rei de Portugal, sendo
apoiados tanto pela Coroa portuguesa, como pelas autoridades da colonia. As ideias
pedagogicas postas em pratica configuraram uma pedagogia brasilica, isto ¢, “uma pedagogia
formulada e praticada sob medida para as condi¢des encontradas pelos jesuitas nas ocidentais
terras descobertas pelos portugueses” (SAVIANI, 2008, p.47). Assim, pela catequese e pela
instrugdo se cumpriu o processo de aculturacdo da populagdo colonial nas tradi¢des e
costumes do colonizador.

A segunda fase desse primeiro periodo “a institucionalizacdo da pedagogia
jesuitica ou o Ratio Studiorum” abrangeu o periodo de 1599 a 1759 e foi marcada pela
consolida¢do do Ratio Studiorum, que, seguindo o Modus parisienses (divisao dos alunos em
classes; cada classe regida por um professor; ensino organizado por idades proximas e niveis
de instrug¢do; programa previamente fixado e adequado ao nivel dos alunos; realizacdo de
exercicios ¢ mecanismos de incentivo) regulou o funcionamento de todas as instituigdes
jesuiticas (SAVIANI, 2008).

No Ratio Studiorum, explicita-se a ideia de supervisdo educacional e a
organicidade do plano pedagdgico que o caracterizou como um sistema educacional. O
sentido e éxito do seu idedrio pedagdgico € o carater universalista e elitista. De acordo com
Saviani (2008), ¢ universalista porque se tratava de um plano adotado indistintamente por
todos os jesuitas em qualquer lugar, e elitista porque acabou destinando-se aos filhos dos
colonos e excluindo os indigenas. Assim, os colégios jesuitas se converteram no instrumento
de formagdo da elite colonial. Pedagogicamente o Ratio Studiorum alcangou um eéxito

inquestionavel e foi um dos fatores mais eficientes da Contra Reforma catolica.
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Para Saviani (2008), as ideias pedagogicas expressas no Ratio Studiorum
correspondem ao que passou a ser conhecido na modernidade como pedagogia tradicional, e
predominaram no ensino brasileiro durante aproximadamente dois séculos, até¢ 1759, quando
se deu a expulsdo dos jesuitas de Portugal e de suas colonias por Marqués de Pombal,
primeiro ministro do rei Dom José¢ I. Como veremos mais a frente, essa vertente ainda se

mantém hegemonica até os dias atuais.

1.1.2 Segundo Periodo — as ideias pedagodgicas no Brasil entre 1759 e 1932:
coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da pedagogia tradicional

Esse segundo periodo foi subdividido por Saviani (2008) em duas fases. A
primeira, denominada “A pedagogia pombalina ou as ideias pedagdgicas do despotismo
esclarecido” (1759-1827), e a segunda, denominada “Desenvolvimento da pedagogia leiga:
ecletismo, liberalismo e positivismo” (1827-1932).

Além do quadro econdmico, marcado pela competitividade de Portugal diante das
poténcias rivais — Inglaterra e Holanda —, questdes politicas fizeram com que os jesuitas se
indispusessem com a Coroa, por questdes relacionadas a terras missioneiras. O agravamento
da questdao culminou na expulsao dos Jesuitas em 1759.

A partir desse momento, ganham espaco as ideias pedagogicas do despotismo
esclarecido (1759-1827), sob influéncia iluminista. De acordo com Saviani (2008, p.77), “o
século XVIII foi marcado, em Portugal, pelo contraste entre a atmosfera religiosa, ainda
dominante e a visdo racionalista pautada pela 16gica; entre o anseio por mudangas € o peso
das tradigdes; entre fé e ciéncia”. Exemplos disso eram os portugueses residentes no exterior,
como o Marqués de Pombal, chamados de “estrangeirados”. Eram a favor do
desenvolvimento cultural do Império portugués através da difusdo das novas ideias de base
empirista e utilitarista e proclamavam o “derramamento das luzes da razao” nos diversos
setores da vida portuguesa. Mas o foco principal era a educagdo que, de acordo com os
estrangeirados, precisaria ser libertada do monopdlio jesuitico.

Esse novo pensamento pressionou por reformas politicas e se impos em 1750 com
a nomeac¢ao de Marqués de Pombal como ministro, o qual passou a implementar uma série de
reformas educativas. Exemplo dessas reformas foi a Reforma dos Estudos Menores,
correspondente ao ensino primario e secundario, que ressaltava a importancia da cultura e das

ciéncias, além de declarar extintas todas as classes e escolas dirigidas por jesuitas. No entanto,
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essa reforma fracassou diante da insuficiéncia de professores régios®, falta de livros didaticos,
escassez de verbas e baixo saldrio dos professores, encerrando-se em 1771 a primeira fase das
reformas pombalinas.

Apbés o conjunto de disposi¢des normativas implementadas pelas reformas
pombalinas no Reino de Portugal e seus dominios, faltava a questdo relativa aos mecanismos
de financiamento que garantissem recursos para manter o funcionamento das institui¢des
encarregadas de ministrar a instru¢do publica. Para tanto, instituiu-se o Subsidio Literario
destinado a suprir as necessidades financeiras da instrugdo publica, além da aquisicdo de
livros, organizagao e criacao de museus, laboratérios de ciéncias, jardins botanicos, academias
de ciéncias fisicas e de belas artes.

As ideias pedagogicas do pombalismo incorporaram o ideério iluminista. Segundo
Saviani (2008), esse ideario pedagogico traduzido nas reformas pombalinas buscava
modernizar Portugal e sintoniza-lo com o desenvolvimento da sociedade burguesa centrada no
modo de producao capitalista. Assim, acrescentou-se a remodelacdo da instrugdo publica a
Aula de Comércio e o Colégio dos Nobres, voltadas, respectivamente, a burguesia mercantil e
a nobreza, integrando-os na sociedade mercantilista que se instituia. De acordo com o autor, o
despotismo esclarecido de Pombal buscou retirar a nobreza do 6cio e chama-la a prestar
outros servigos a na¢dao, com base em novos fundamentos tedricos e praticos.

Com a morte de Dom José I em 1777, assumiu o trono portugués Dona Maria I,
que instaurou um movimento conhecido por “Viradeira de Dona Maria I”. A viradeira foi
marcada pela demissdo de Marqués de Pombal e abandono dos antigos projetos, afastando
Portugal dos demais paises da Europa e dando fim ao periodo pombalino. No campo

educativo, no entanto, nao chegou a haver mudangas radicais ¢ as reformas pombalinas

* De acordo com Cunha (2009, p.1), “os Professores Régios foram instituidos pelo Alvara de 28 de Junho de
1759, apos a suspensdo dos jesuitas — responsaveis até entdo por pregar e confessar em todo territorio portugués
— com o objetivo de retirar da familia e da Igreja a tutela sobre a educagdo da mocidade, passando-a para a
Monarquia Portuguesa. Selecionados a partir de exames publicos, aqueles docentes deveriam ensinar, orientados
pelas Instrugdes, publicadas por outro Alvara na mesma data de 28 de junho de 1759, os principios que
permitiriam a formagdo de um corpo de oficiais capazes de levar adiante o projeto politico-administrativo de
José Sebastido de Carvalho e Melo, conhecido como Marqués de Pombal. Este projeto propunha um maior
controle das relagdes coloniais entre Portugal e Brasil a partir da segunda metade do século XVIIL.”
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continuaram em curso, com o processo de implantagdo das aulas régias.” Houve uma maior
expansdo das escolas de primeiras letras, recorrendo-se as ordens religiosas, o que ficou
conhecido como “conventualiza¢dao” do ensino (IDEM, p. 107).

As aulas régias desenvolveram-se no Brasil em ritmo lento por causa das
resisténcias encontradas e falta de recursos financeiros. No reinado de Dona Maria I, o retorno
dos religiosos ao magistério como professores das aulas régias diminuiu as resisténcias ao
afastamento dos jesuitas, aumentando o niimero de professores e reduzindo os custos com o
magistério. Por conta disso, os professores leigos em servigo tiveram que aceitar saldrios
menores. Em 1792, quando Dom Jodo assumiu o governo, o reformismo ilustrado teve
continuidade. As aulas régias, que aconteciam nas proprias casas dos professores, estenderam-
se pelo Brasil ampliando as condi¢des precarias da educacgao.

Com a vinda da Familia Real em 1808 e o inicio da “fase joanina”, as ideias
pedagodgicas do pombalismo inspiraram as iniciativas administrativas de Dom Joao VI. A
necessidade da formagao de quadros para a administragao e para a defesa militar do reino que
se transferia para o Rio de Janeiro acabou conduzindo a criagdo de cursos organizados nos
moldes das aulas régias, como a Academia Real da Marinha, a Academia Real Militar, as
aulas de cirurgia e de economia na Bahia e de cirurgia e anatomia no Rio de Janeiro, a escola
de serralheiros em Minas Gerais entre outras.

Em suma, as reformas pombalinas de instrugdo publica, que ocorreram no Brasil
de 1759 a 1834, se contrapuseram ao predominio das ideias religiosas, tiveram por base as
ideias laicas inspiradas no iluminismo e instituiram o privilégio do Estado em relacdo a
instru¢do. No entanto, as mudangas propostas enfrentaram dificuldades para se efetivar devido
a escassez de mestres preparados para a nova orientacdo, a insuficiéncia de recursos, € o
isolamento cultural da colonia motivado pelo temor da difusao de ideias emancipatorias.

A segunda fase desse segundo periodo (1827-1932) ¢ marcada, conforme Saviani

(2008), pelo desenvolvimento das ideias pedagogicas leigas, como o ecletismo, o liberalismo

5 As aulas régias foram implantadas pelo Marqués de Pombal, através do Alvarad Régio de 28 de junho de 1759,
que expulsou os jesuitas de Portugal e de suas coldnias e suprimiu as escolas e colégios jesuiticos. Tratava-se de
aulas avulsas no campo das humanidades, em especial Latim, Grego, Filosofia e Retorica, devendo substituir os
extintos colégios jesuitas. “As aulas régias eram autonomas e isoladas, com professor Unico € uma nio se
articulava com as outras. [...]. Em lugar de um sistema mais ou menos unificado, baseado na seriagdo dos
estudos, o ensino passou a ser disperso e fragmentado, baseado em aulas isoladas que eram ministradas por
professores leigos e mal preparados (SECO; AMARAL, 2013).
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e o positivismo. Portugal estava diante da crise do sistema colonial e precisava modernizar-se,
era preciso mobilizar o pensamento critico para empreender as reformas e conté-lo para que
ndo revelasse a sua face revolucionaria.

Com a Proclamac¢ao da Independéncia em 1822, fez-se necessaria a elaboragdo e
promulgacdo de uma Constituicdo e de uma Legislacdo especial sobre instrucao publica. Para
atender a essa necessidade, a Comissao de Instrucdo Publica da Assembleia Nacional
Constituinte e Legislativa apresentou um projeto que procurava organizar um novo sistema de
escolas publicas segundo um plano comum a ser implantado em todo territério do novo
Estado.

No entanto, esse projeto, entre tantos outros relacionados ao problema nacional da
instrugdo publica, foi deixado de lado. Segundo o autor, algumas propostas ambiciosas nem
chegaram a entrar em discussdo, mas sinalizaram a presenca de ideias modernas que
preconizavam uma educagdo publica e laica.

De acordo com Saviani (2008), um projeto modesto limitado a escola elementar
resultou na Lei de 15 de outubro de 1827 ¢ determinava a criagdo de Escolas de Primeiras
Letras. Visava o acesso aos rudimentos do saber que a modernidade considerava
indispensaveis para afastar a ignorancia e contemplava elementos que vieram a ser
consagrados como contetdo curricular fundamental da escola primaria: leitura, escrita,
gramatica da lingua nacional, as quatro operagdes de aritmética, no¢des de geometria e os
principios da moral cristd e da doutrina da religido catdlica (IDEM). Foi obrigatdria a adogao
do “método mutuo”, que visava acelerar a difusdo do ensino atingindo rapidamente e a baixo
custo grande ntimero de alunos. Para tanto, os alunos mais adiantados eram aproveitados
como auxiliares dos professores em classes numerosas. Conforme Saviani (2008), o método
supunha regras predeterminadas, rigorosa disciplina e a distribui¢ao hierarquizada dos alunos
sentados em bancos dispostos num saldo Unico ¢ bem amplo. Mesmo assim, na primeira
metade do século XIX e sob vigéncia dessa Lei das Escolas de Primeiras Letras, a instrugdo
publica caminhou a passos lentos.

Em 1854, a Reforma Couto Ferraz deu destaque para a educacao publica priméaria
com énfase na inspecao escolar, na regulagdo das escolas privadas e no regime disciplinar dos
professores e diretores de escolas. A concep¢do pedagodgica que orientou essa reforma

revelou-se centralizadora, atribuindo um papel importante ao inspetor geral. Outras
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caracteristicas da reforma foram a seria¢do, o ensino simultaneo® e o curriculo clementar,
compreendendo instru¢do moral e religiosa, leitura e escrita, nogdes essenciais de gramatica,
principios elementares de aritmética, sistema de pesos e medidas, desenvolvidos nas escolas
primarias de primeiro grau. A Reforma Couto Ferraz serviu de referéncia para a
regulamentacdo da instru¢do publica, especialmente no referente a ado¢do do principio da
obrigatoriedade do ensino primario.

Em 1879, a Reforma Ledncio Carvalho modificou o ensino primario, secundario e
superior no municipio da Corte, dando uma determinada liberdade a esses niveis de ensino,
salvo a inspecdo necessaria para garantir as condi¢des de moralidade e higiene. O higienismo
ocupou lugar central no ideario pedagdgico brasileiro no Segundo Império e Primeira
Republica. Exemplos disso s@o os discursos pedagogicos de teor médico-higienista, como “a

13

educacdo ¢ um salutar remédio para curar as doengas da sociedade e da civilizagdo”; “a
disseminagdo das escolas ¢ o unico meio para nos livrar da chaga do analfabetismo”; “o
espalhamento das luzes da instrucdo ¢ um poderoso antidoto para curar as doencas da
ignorancia e da pobreza”, frases que transportaram o discurso médico para as falas dos
educadores, dos politicos e da intelectualidade de modo geral (SAVIANI, 2008, p.137). Para
0 autor, isso caracterizou a presenc¢a de um discurso liberal iluminista.

Essa reforma manteve a obrigatoriedade do ensino primario, a assisténcia do
Estado aos alunos pobres, a organizacdo da escola primaria em dois graus com curriculos
semelhantes, porém levemente enriquecido no segundo grau, e o servigo de inspe¢do escolar.
Em ruptura, regulamentou o funcionamento das Escolas Normais fixando o seu curriculo, a
nomeacao dos docentes, o 6rgao dirigente e a remuneragdo dos funcionarios. Como inovagao
previu a criacdo de jardins de infincia, caixa escolar, bibliotecas e museus escolares,
subvencao ao ensino privado, equiparagdo de Escolas Normais privadas as oficiais e de

escolas secundarias privadas ao Colégio Pedro II'. Criou também escolas profissionais,

bibliotecas populares e museus pedagogicos, além de regulamentar o ensino superior e dar

% De acordo com Lancillotti (s.d.) o ensino simultaneo, baseado nas ideias da Didatica Magna de Comenius, é o
ensino adequado & expansdo escolar da escola moderna e substitui o ensino preceptorial e individualizado. No
ensino simultaneo um professor ¢ responsavel por um grupo maior de alunos, conduzidos em conjunto para
alcangar uma mesma meta. Em oposicao ao ensino individualizado o ensino simultaneo visa a formagdo de um
coletivo de alunos.

7 Fundado em 1837 o Colégio Pedro II ¢ uma das mais tradicionais instituicdes de ensino do pais. Seus
programas eram estabelecidos pelo governo imperial e faziam parte do projeto do Império que era, de acordo
com Santos (2010), incluir o Brasil no rol das nagdes civilizadas. Dedicava-se a formagdo da elite brasileira e
atendia ao plano do governo de melhorar o nivel superior e implementar a instru¢do primaria e secundaria.
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permissdo a institui¢cdes privada para abrirem cursos livres em salas dos edificios das Escolas
ou Faculdades do Estado (SAVIANI, 2008).

A Reforma Ledncio de Carvalho, diferentemente da Lei das Escolas de Primeiras
Letras que previa o ensino mutuo® e o ensino simultaneo da Reforma Couto Ferraz, sinalizava
na direcdo do “ensino intuitivo”. O método intuitivo ou li¢do de coisas buscava resolver a
ineficiéncia do ensino diante das exigéncias sociais decorrentes da revolugdo industrial. Por
outro lado, a revolugdo industrial viabilizou a produg¢do de novos materiais (pecas do
mobilidrio escolar, quadros, objetos, mapas, lougas, vidraria etc.), que serviram de apoio a
esse método de ensino. O método intuitivo pregava que o ensino deveria partir de uma
percepcao sensivel, sendo que o principio da intuicdo exigia o oferecimento de dados
sensiveis a observacdo e percep¢do do aluno, como, por exemplo, ilustragdes com objetos,
animais e figuras. O novo método, concreto, racional e ativo, entendido como uma orientagao
segura para a condugdo dos alunos, exigia também novas diretrizes metodologicas. Para tanto,
foram concebidos manuais para os professores, modificando assim o papel pedagogico do
livro, que deixou de ser destinado apenas a utilizacdo do aluno e se converteu em material
essencial do professor, servindo de modelo para elaboragdo de atividades, representando uma
orientagdo metodoldgica prescrita. Para Saviani (2008), a pedagogia do método intuitivo
manteve-se como referéncia durante a Primeira Republica.

Com a aboli¢do da escravatura e as novas exigéncias produtivas, a instru¢ao
publica ganha importancia estratégica: organizar um sistema nacional de ensino. A
substitui¢do da mao de obra escrava pelo trabalho livre atribuiu a educagao a tarefa de formar
o novo trabalhador. Evidencia-se, assim, a liga¢do entre educacdo, emancipagdo e instrugdo
que vinham com o objetivo de diminuir o abismo da ignorancia e afastar o instinto da
ociosidade. (SAVIANI, 2008). Algumas propostas de reformas da Instrucao Publica foram
propostas, porém nao consolidadas. Com isso, a ideia de Sistema Educacional configurou
uma questdo ndo resolvida no Brasil, tanto pelas condi¢des materiais precérias, quanto pelo
problema da mentalidade pedagogica.

De acordo com Saviani (2008), prevaleceram no Brasil, na segunda metade do

século XIX, trés mentalidades pedagdgicas’: a mentalidade tradicionalista, a liberal e a

¥ Através do “ensino miituo” se esperava acelerar a difusdo do ensino atingindo rapidamente e a baixo custo
grande numero de alunos. Baseava-se no aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares do
professor no ensino de classes numerosas, caracteristica do ensino simultaneo.

® Importante ressaltar que essas trés mentalidades pedagogicas correspondem & Pedagogia Tradicional, que se
apresenta em diversas vertentes ao longo do periodo analisado por Saviani (2008). De acordo com o autor, a
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cientificista. Para o autor, as duas ultimas correspondiam ao espirito moderno que se
expressava no laicismo do Estado, da cultura e da educacdo. Assim, era de se esperar que seus
representantes, empenhados na modernizacdo da sociedade brasileira, formulassem as
condi¢des e os meios para a concretizagdo do sistema nacional de educagdo. No entanto,
ressalta o autor, a mentalidade cientificista de orientag¢ao positivista, declarando-se adepta da
“completa desoficializagdo do ensino” transformou-se em obstaculo na realizacdo de um
sistema nacional de ensino (IDEM, p.168). A mentalidade liberal, por sua vez, em nome do
principio de que o Estado ndo tem doutrina, advogou o seu afastamento do ambito educativo.
Para Saviani (2008), a tensao de fundo que se colocava era a percep¢ao da centralidade do
Estado e, ao mesmo tempo, a recusa em aceitar seu protagonismo no desenvolvimento da
sociedade. Evidencia-se a contradi¢do do “Estado ampliado” que, enquanto instancia
representativa da sociedade como um todo, somente se concretizaria se a reforma educacional
cumprisse os objetivos a ela propostos. Portanto, era preciso aumentar a centralizagdo do
Estado em relagdo a educacao até se atingir as metas da reforma educativa e, posteriormente,
diminuir o seu papel centralizador. Essa tensdo balizou o pensamento pedagdgico e a politica
educacional ao longo da Primeira Republica.

Em 1890, o estado de Sdo Paulo dé inicio a uma ampla reforma da instrucao
publica, seguindo a concepg¢do difundida na época de que toda reforma escolar poderia ser
resumida a questdo da formagdo dos mestres ¢ aperfeicoamento dos métodos. A reforma
comecou pela Escola Normal de Sao Paulo e a criagdo de uma Escola-Modelo anexa, 6rgao
para demonstragdo metodologica, composta por duas classes, uma feminina e outra
masculina.

Em 1892, a reforma geral da instrucdo publica paulista apresentou uma grande
inovagdo, a institui¢do dos grupos escolares criados para reunir varias escolas em um sé
prédio. Os principios pedagodgicos dos grupos escolares foram caracterizados mais tarde como
pedagogia tradicional e incluiam: simplicidade; andlise; progressividade; formalismo;

memorizacdo; autoridade; emulacdo; intuicdo. Segundo Saviani (2008, p.175), esse modelo

Pedagogia Tradicional exerce monopolio na educagdo brasileira desde a chegada dos Jesuitas (1549) até o
“Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova” (1932), quando inicia o predominio das ideias pedagogicas da
Pedagogia Nova. Portanto, essas trés mentalidades pedagdgicas representam vertentes da Pedagogia Tradicional:
Vertente Religiosa (Tradicionalista) e Vertente Leiga (Liberal e Cientificista). De acordo com o autor, a vertente
religiosa exerceu monopdlio até 1759, a vertente leiga coexistiu com a religiosa entre 1759 e 1932 de forma
eclética, liberal (pedagogia tradicional vertente leiga liberal) e cientificista (pedagogia tradicional vertente leiga
positivista).
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foi disseminado por todo o pais e se encontra em vigéncia ainda hoje nas escolas de ensino
fundamental. Para o autor, esse tipo de escola era mais eficiente para o objetivo de selecdo e
formagdo das elites, sendo que a questdo da educagdo das massas populares ainda nao era
discutida.

As primeiras décadas do século XX caracterizaram-se pelo debate das ideias
liberais, que advogaram a extensdao universal, por meio do Estado, do processo de
escolarizagdo. Na década de 1920, o movimento “entusiasmo pela educagdo” atingiu seu
ponto alto, representando a vertente leiga da concepgdo tradicional, que buscava a
transformagao, pela escola, dos individuos ignorantes em cidaddos esclarecidos. No entanto,
nessa mesma década, a pedagogia tradicional liberal foi suplantada pela versao moderna. Para
Saviani (2008), a concepgao humanista moderna de filosofia da educagdo ganhou impulso no
Brasil com a criagdo da Associacdo Brasileira de Educacdo em 1924, que se constituiu num
espago propicio em torno do qual se reuniram os adeptos das novas ideias pedagdgicas.

Enquanto isso, a Igreja se mobilizava para reverter o quadro instaurado apos a
implantacdo do regime republicano em 1889, no qual ocorreu a separacdo entre Igreja e
Estado e a exclusdo do ensino religioso das escolas publicas. Apesar de esse desfecho ter
privado a Igreja Catolica das regalias de sua vinculagdo com o Estado, ela se fortaleceu pela
unidade da doutrina e pela autonomia que ganhou diante do poder politico. A reagdo da Igreja
Catolica, no entanto, fez-se através de resisténcia ativa, articulando a pressdo para o
restabelecimento do ensino religioso nas escolas publicas e a difusdo de seu ideério
pedagbgico por meio da publicacdo de livros e artigos em revistas e jornais e, principalmente,
na forma de livros didaticos para serem usados nas escolas publicas e na formagdo de

professores nas proprias Escolas Normais. De acordo com Saviani (2008, p.181):

[...] com essa forca organizativa, os catdlicos constituiram-se no principal nicleo de
ideias pedagdgicas a resistir ao avanco das ideias novas, disputando, palmo a palmo
com os renovadores, herdeiros das ideias liberais laicas, a hegemonia do campo
educacional no Brasil a partir dos anos de 1930.

O autor destaca também as ideias pedagdgicas ndo hegemodnicas que marcaram
presenca ao longo da Primeira Republica com a criagdo dos partidos operarios. Sdo ideias
pedagodgicas oriundas dos grupos socialmente nao dominantes, elaboradas a partir da
perspectiva dos trabalhadores, inspiradas nas ideias socialistas (década de 1890),
anarquistas/libertéarias (décadas de 1900 e 1910) e comunistas (década de 1920). Ideias que se
iniciaram no Movimento Operario Europeu e refletiram no Brasil na defesa do ensino popular

gratuito, laico e técnico-profissional e fomentaram o surgimento de escolas operarias e de
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bibliotecas populares. Conforme Saviani (2008), os ideais libertarios difundiram-se no Brasil
na forma das correntes anarquista e anarcossindicalista. A educagdo ocupava posi¢ao central
nesse ideario libertario que se expressava na critica a educacdo burguesa e na criagdo de

escolas autonomas e autogeridas.

1.1.3 Terceiro Periodo — as ideias pedagodgicas no Brasil entre 1932 e 1969:
predominio da Pedagogia Nova

Esse terceiro periodo pode, de acordo com Saviani (2008), ser subdividido em trés
fases. A primeira fase em que ha um equilibrio entre a pedagogia tradicional e a pedagogia
nova (1932-1947); a segunda fase, de predominio da influéncia da pedagogia nova (1947-
1961); e a terceira, de crise da pedagogia nova e articulagdo da pedagogia tecnicista (1961-
1968).

Contextualizando, o pais vivia um momento de modernizacdo da agricultura
cafeeira e industrializacdo e a nova educacao teve nesse periodo influéncia do fordismo'’ e do
keynesianismo“. Segundo Saviani (2008), num momento de expansdo mundial do
capitalismo, a agricultura cafeeira e a industria no Brasil se desenvolveram apoiadas no
capital financeiro e também nos meios de produ¢do de homens proletarizados, formando um
mercado interior do capitalismo no Brasil. Em 1920 a burguesia industrial brasileira incorpora
de forma consistente o fordismo e submete os trabalhadores aos ditames da fabrica. Com a
crescente urbanizacdo e industrializacdo alargam-se as “classes médias” que encontram
expressdo no movimento tenentista'> com apoio popular. O dominio da oligarquia cafeeira
comeca a ruir e as classes médias urbanas se juntam ao movimento dos trabalhadores que
ganha for¢a com a presenca da massa operaria. (IDEM).

Foi nesse clima de ebuli¢do que emergiram, no campo educacional, de um lado, as
forcas do movimento renovador impulsionado pelos “ventos modernizantes do processo de

industrializacdo e urbanizagdo” (SAVIANI, 2008, p.193) e, de outro lado, a igreja catodlica

' Inspirado no modelo de produgdo automobilistica de Henry Ford. Sistema de produg¢io em massa ¢ gestdo
baseada na especializagdo do trabalho e na linha de montagem. Visava o aumento da produg@o baseado no
aumento da eficiéncia e  diminuigdo do custo. (FRANCISCO, s.d.). Disponivel em:
http://www.brasilescola.com/geografia/taylorismo-fordismo.htm.

" Inspirado no economista inglés Keynes. Organizagdo politico-econdmica fundamentada na afirmacgio do
Estado como agente de controle total ou majoritario da economia. Intervencdo estatal na vida econdmica.
(SOUSA, s.d.). Disponivel em: http://www.brasilescola.com/historiag/doutrina-keynesiana.htm.

? Movimento politico-militar que ganhou for¢a entre os militares e apoio da classe média diante da
inconformidade com os desmandos ¢ o conservadorismo presentes na cultura politica do pais na década de 1920.
Evidenciou a diluicdo da hegemonia dos grupos politicos vinculados ao meio rural brasileiro. (SOUSA, s.d.)
Disponivel em: http://www.brasilescola.com/historiab/tenentismo.htm.
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procurando recuperar o seu terreno. De acordo com o autor, cada uma contribuiu a sua
maneira para a realizagdo do projeto de hegemonia da burguesia industrial.

Em 1931, o ministro da Educacao e Saude Publica, Francisco Campos, assumindo
o movimento da Escola Nova, baixou um conjunto de sete decretos conhecidos como
Reforma Francisco Campos. Um desses decretos chamou mais a atencdo, justamente por vir
de um escolanovista, que foi a introdugdo, pela primeira vez na historia da Republica, do
ensino religioso nas escolas oficiais. O significado dessa alianga com a Igreja Catolica pode
ser entendido, conforme Saviani (2008), por conta do temor ao avango do movimento
operario. Entre 1920 e 1930, o Brasil viveu um momento em que se procurava converter a
questao social de caso de policia em questdo politica. Para tanto, a Igreja poderia se tornar
uma aliada importante com sua doutrina social, difundindo o sentimento de caridade e
solidariedade.

O conflito entre catolicos e escolanovistas seria externado mais tarde, em 1932,
com a publicacdo do “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova” na IV Conferéncia
Nacional de Educagdo. Em consequéncia disso, os educadores catolicos se retiraram da
Associagdo Brasileira de Educag¢dao (ABE) e fundaram, em 1933, a Confederagao Catdlica
Brasileira de Educagdo. Renovadores e catolicos passaram, entdo, a disputar a hegemonia do
campo educacional do Brasil ente 1930 e 1940 (IDEM).

Em relacdo as ideias pedagdgicas dos renovadores, dois aspectos disputaram o
movimento de renovacdo pedagdgica: a presenca do trabalho no processo de instrugdo
técnico-profissional; e os novos conhecimentos advindos da psicologia infantil.

De acordo com Saviani (2008, p.198), Lourengo Filho foi quem melhor articulou
esses dois aspectos no Brasil. Publicou em 1930 o livro Introdugcdo ao Estudo da Escola
Nova, primeira obra empenhada em divulgar o ideario renovador escolanovista no Brasil. No
campo especifico da educagao escolar, Lourengo Filho desenvolveu trabalhos de psicotécnica
pedagbgica voltados para questdes de avaliacdo, medidas e testes de aptidao. Envolveu-se
diretamente na produgdo e publicacdo de textos didaticos, cartilhas e livros para a escola
elementar e foi uma figura-chave no processo de desenvolvimento e divulgag¢do das ideias
pedagdgicas da Escola Nova no Brasil.

Além de Lourenco Filho outros dois nomes marcaram o movimento brasileiro da

Escola Nova: Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira.
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Fernando de Azevedo forneceu as bases socioldgicas para a reforma do ensino.
Entre outras obras, publicou Principios de Sociologia, em 1935, e Sociologia Educacional em
1940. Para ele o ideal da Escola Nova envolvia trés aspectos: escola dnica, uma educagio
inicial uniforme com formagao comum, obrigatoria e gratuita e duragdo de cinco anos; escola
do trabalho, que estimularia as observagdes e experiéncias da crianga levando-a a
desenvolver o trabalho com interesse e prazer, satisfazendo sua curiosidade intelectual; e
escola-comunidade, organizada como uma comunidade em miniatura, incentivando o
trabalho em grupo e o sentimento de solidariedade e responsabilidade em relagdo aos
companheiros.

Anisio Teixeira, por sua vez, forneceu as bases filosoficas e politicas da
renovacdo escolar. Optou pela Educacdo diversas vezes na sua trajetdria profissional, pois a
considerava um elemento-chave do processo de inovacdo e modernizacdo da sociedade. Esse
processo era denominado por ele, em alguns contextos, de processo revolucionario.
Contrapunha-se a ideia de educagdo como privilégio da elite e lutava pela ideia de educacao
como direito de todos; tinha como objeto maior a constru¢do da educagdo publica brasileira.
Para Anisio Teixeira, era necessaria uma redefinicdo do papel do Estado, que precisava
abandonar o papel de espectador e deveria assumir o papel de regulador. Evidenciou em suas
iniciativas a necessidade da organizacao da educagdo como um sistema popular e democratico
(SAVIANI, 2008).

O governo buscava legitimacdo para sua politica educacional através da ABE,
criada em 1924. Essa associagdo e os embates das ideias pedagogicas ocorridos em seu
interior se articulam com o “Manifesto” de 1932. Carlos Alberto Nobrega da Cunha, jornalista
representante da ABE, que se opunha as ideias do Ministro da Educagdo, assumiu o
compromisso de apresentar, na V Conferéncia Nacional de Educacdo, a pedido do préprio
Ministro, a solu¢do para o problema da educag¢do popular no Brasil. Nobrega da Cunha
transfere o compromisso para seu amigo Fernando de Azevedo, confiando-lhe a lideranca da

nova educagdo no Brasil. Fernando de Azevedo assumiu o compromisso de:

Consubstanciar num manifesto todos os nossos ideais e fixar, dessa maneira, o
sentido fundamental da politica brasileira de educag¢ao. [...] Esse documento servira
para estabelecer uma coesdo ainda maior entre os elementos filiados a nova corrente
educacional, e para dar novo prestigio ¢ impulso novo ao mais belo e fecundo
movimento das ideias, que ja se operou no Brasil, nos dominios da educagao.
(NOBREGA da CUNHA, 1932, p.43-44 apud SAVIANI, 2008, p.233-234).
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O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova versava sobre a reconstrugdo
educacional no Brasil e tinha como destinatarios o povo e o governo. De acordo com Saviani
(2008), no documento explicita-se a diferenca dessa reforma e das anteriores de carater
parcial, sendo que, nessa “a educagdo passa a ser tratada de forma integral e com ela a
revolugdo social passa a ser continua, favorecida e estimulada por todas as forgas organizadas
da cultura e da educagdo” (IDEM, p.243). Fundado sobre o principio da vinculagdo da escola
com o meio social, cujos membros de todos os grupos sociais seriam contemplados com as
mesmas oportunidades educacionais, o Manifesto propunha formar o individuo para a
cooperacao ¢ solidariedade e organizar a escola como um meio propriamente social, sem
abstracdoes e¢ impregnada da vida em todas as suas manifestagoes. O Manifesto estava

fundamentado nos principios da escola Unica, laica, gratuita, obrigatdria e da coeducagao:

O direito de cada individuo a uma educagio integral corresponde ao dever do Estado
de garantir a educagdo contando com a cooperagdo das demais instincias sociais.
[...] Pela laicidade se evitara que o ambiente escolar seja perturbado por crengas e
disputas religiosas. Pela gratuidade, se garantird o acesso de todos as escolas
oficiais. Pela obrigatoriedade se estenderd progressivamente o ensino até os 18 anos
[...], pela coeducacdo nao se permitird a separagdo entre alunos de um ou outro sexo.
(SAVIANI, 2008, p.245).

Além de redefinir a unidade ¢ autonomia da fun¢dao educacional, o Manifesto
explicitou suas bases psicobiologicas fundamentadas no desenvolvimento cientifico que
liberou a educagdo do empirismo. Para Saviani (2008), a nova doutrina entendia que “a
educagdo ¢ uma atividade complexa que se da de ‘dentro pra fora’, transferindo para a crianga
e para o respeito de sua personalidade o eixo da escola e o centro da gravidade do problema
da educagdao” (MANIFESTO..., 1984, p.416 apud SAVIANI, 2008, p.247). O documento
versou sobre os fundamentos filos6ficos e sociais da educacdo, a organizacdo e administragao
do sistema educacional, as bases psicobiologicas da educagdo e o planejamento do sistema
com o Plano de reconstrucao educacional, bem como se caracterizou, segundo Saviani (2008),
como um documento doutrinario e um documento de politica educacional, portanto um
instrumento politico.

Em relacdo as ideias pedagogicas dos catdlicos, no inicio dos anos 1930, a
principal bandeira de luta na frente educacional foi o combate a laicizagdo do ensino. Na
opinido desse grupo, somente a escola catdlica seria capaz de reformar espiritualmente as
pessoas como condi¢do e base indispensavel a reforma da sociedade. Segundo Saviani (2008),
o grupo dos catolicos foi liderado por Alceu Amoroso Lima, o maior lider intelectual catdlico

do século XX no Brasil e que protagonizou as mais importantes iniciativas da Igreja Catdlica
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nos campos religioso e cultural. No campo religioso, desenvolveu a Acdo Catolica
organizando uma militancia destinada a aglutinar jovens. No campo pedagogico e cultural,
lutou em defesa da primazia da Igreja no exercicio da funcdo educativa, dando atencao
especial a formacao de lideres intelectuais impregnados do espirito catélico.

Diante do Manifesto de 1932, a reagdo catodlica provocou o rompimento entre o
grupo dos renovadores e o grupo catélico. Nesse mesmo ano, com a instalagdo da Assembleia
Nacional Constituinte, os catélicos organizaram a Liga Eleitoral Catdlica (LEC), visando
incluir na nova Constituicdlo um programa com os interesses catolicos. De acordo com
Saviani (2008), a mobilizagdo foi tdo intensa e eficiente que conseguiram inserir praticamente
todas as teses da LEC na Constitui¢ao de 1934, obtendo reconhecimento oficial e estreitando
as relacdes entre Estado e Igreja.

Desse modo, no periodo entre 1932 e 1947, as ideias pedagdgicas no Brasil foram
marcadas por um equilibrio entre a pedagogia tradicional, representada pelos catolicos, e a
pedagogia nova. Um equilibrio contraditoriamente tenso € harmonioso. Tenso, com acusacdes
dos catolicos contra os escolanovistas e tramas politicas para indicagdo de quadros docentes e
administrativos. Harmonioso, com o avan¢co dos métodos renovadores que penetravam o
ensino tradicional dando um teor progressista a doutrina da educagdo catdlica, ou quando
escolanovistas assumiam que a renovacao do ensino deveria acontecer sem prejuizo da
cristianizacao.

Na segunda fase do terceiro periodo h4 predominancia da pedagogia nova (1947-
1961). A década de 1940 foi marcada pelo golpe que derrubou Gettlio Vargas da Presidéncia
da Republica e pela elei¢do que transferiu o governo para Eurico Gaspar Dutra. Foi um
momento de criagao de diversos partidos politicos e de “caga aos comunistas”, estimulada
pelo clima da Guerra Fria entre estadunidenses e soviéticos. Nesse clima, os defensores da
escola publica, como Anisio Teixeira, passaram a ser acusados de comunistas.

Em 1946 com a elaboracdo da nova Constitui¢do, que integrou o programa de
reconstru¢do educacional dos pioneiros da Educacdo Nova, estabelece-se, entre outros, a
competéncia da Unido para formular a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(LDB). Para tanto, Clemente Mariani, o Ministro da Educacdo e Satide do governo Dutra,
convocou uma Comissdo para elaborar o anteprojeto da LDB. Nessa comissdo evidenciou-se
a supremacia dos renovadores que representavam a maioria dos integrantes. Apenas dois

membros, Alceu Amoroso Lima e o padre Leonel Franca, representavam o grupo dos
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catdlicos. Essa supremacia se refletiu no projeto. No entanto, algumas caracteristicas do
movimento renovador foram atenuadas ou entdo modificadas pelo ministro resultando numa
“modernizacao conservadora”.

O projeto, no entanto, foi arquivado por Gustavo Capanema, lider do governo na
Céamara, pois considerou que o projeto ndo tinha intengdes pedagdgicas e sim politico-
partidarias. O projeto foi retomado apenas em 1957, apos a segunda etapa de debates marcada
pelo conflito entre escola privada e escola publica.

Do lado da escola privada, alinharam-se a Igreja Catdlica e os donos das escolas
privadas laicas. Do lado da escola publica, manifestaram-se intelectuais de trés correntes do
pensamento: a liberal-idealista; a liberal-pragmatista; e a tendéncia socialista que teve como
lider Florestan Fernandes (SAVIANI, 2008).

De acordo com o autor, a corrente de tendéncia socialista, diferentemente da visao
liberal-idealista, que atribuia a educagdo o papel de formar o individuo autdbnomo sem
considerar as condigdes sociais em que vive, e diferentemente da visdo liberal-pragmatista,
que entendia ser o papel da educacdo ajustar os individuos a realidade social em mudanga,
procurava compreender a educagdo a partir de seus determinantes sociais, considerando-a um
fator de transformacao social provocada.

O conflito entre escola privada e escola publica empolgou a opinido publica. Em
1960, segundo Saviani (2008), a publicacdo de uma coletdnea contendo 55 textos organizados
por Roque Spencer Maciel de Barros em defesa da escola publica incluiu o “Manifesto dos
educadores: mais uma vez convocados”, redigido por Fernando de Azevedo e subscrito por
190 intelectuais da época. Nesse manifesto, ndo foram usados argumentos de carater
pedagogico-didaticos. Isso se explica devido ao fato de esse manifesto, diferentemente do de
1932, ser movido pela defesa da escola publica, vista como dever do Estado, e também pelo
fato de que nesse momento, em termos didatico-pedagdgicos, a orientagdo renovadora ja nao
apresentava resisténcia, nem nas escolas catolicas.

Segundo Saviani (2008), na medida em que a pedagogia nova foi ampliando sua
influéncia, também foi sendo modificada a sua relagdo com a pedagogia catdlica, que passou
a reconhecer, inclusive, pontos de convergéncia. Enquanto o movimento renovador foi
ganhando forc¢a e conquistando hegemonia, a pedagogia catdlica foi se renovando. De acordo

com o autor:
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Se o periodo situado entre a Revolugdo de 1930 e o final do Estado Novo pode ser
considerado como marcado pelo equilibrio entre as influéncias das concepgdes
humanista tradicional (representada pelos catdlicos) e¢ humanista moderna
(representada pelos Pioneiros da Educacdo Nova), no momento seguinte ja se
delineia como nitidamente predominante a concep¢do humanista moderna
(SAVIANI, 2008, p.300).

Nesse momento, de predominio da concep¢do humanista moderna de educagao,
em que a sintonia metodoldgica com as novas ideias pedagdgicas era um critério de escolha
das familias, ndo perder o alunado era questao de sobrevivéncia da escola catolica, que se viu
obrigada a renovar a escola confessional sem, no entanto, abrir mao de seus objetivos
religiosos. Surgia assim a “escola nova catdlica”.

Inicia-se, em 1961, a terceira fase (1961-1969) do terceiro periodo proposto por
Saviani (2008), marcada pela crise da pedagogia nova e pela articulacio da pedagogia
tecnicista.

Em 1961 ¢ promulgada a primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao - Lei
4.024, que entrou em vigor em 1962 e teve como primeira providéncia a instalacdo do
Conselho Federal de Educag¢do (CFE), do qual Anisio Teixeira fez parte. Anisio Teixeira
cuidou também da elaboracdo do Plano Nacional de Educacgdo, aprovado pelo CFE e

homologado em setembro de 1962. Sobre a LDB, Anisio Teixeira considerou que:

[...] embora a LDB tenha deixado muito a desejar em relagdo as necessidades do
Brasil na conjuntura de sua aprovagdo, ele considerou uma vitéria a orientagdo
liberal, de carater descentralizador, que prevaleceu no texto da lei. Assim, a
aspiragdo dos renovadores, que desde a década de 1920 vinham defendendo a
autonomia dos estados e a diversificagdo e descentralizagdo do ensino, foi
consagrada na LDB. [...] A vitoria s6 ndo foi completa em razdo das concessdes
feitas a iniciativa privada, deixando, com isso, de referendar o outro aspecto
defendido pelos Pioneiros da Educagdo Nova: a reconstrugdo educacional pela via
da construgdo de um sélido sistema publico de ensino (SAVIANI, 2008, p.307).

Em 1962, a publicagdo do livro “A escola secundaria moderna”, de Lauro de
Oliveira Lima, inspirado pelo livro Didactique psychologique de Hans Aebli, que representou
a primeira tentativa de aplicar a Psicologia de Piaget ao campo da Didatica, marca o inicio da
divulgacao dos estudos e pesquisas de Jean Piaget nas escolas brasileiras. De acordo com
Saviani (2008, p.310), o referido livro teve ampla divulgacdo na década de 1960, tornou-se
um dos principais divulgadores de Piaget nas escolas brasileiras, ganhou sobrevida na década
de 1970 e operou como contraponto a visao behaviorista da pedagogia tradicional e também

da pedagogia tecnicista que se instalava.
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Paralelamente, enquanto os defensores da escola publica e os da escola privada
debatiam sobre a LDB e a organizacao do ensino, a questdo do desenvolvimento nacional
fazia novas exigéncias para a educacdo, dando conotagdo politica ao conceito de
nacionalismo. De acordo com Saviani (2008, p.310), o desenvolvimento nacional passou a ser
ideia-guia, impulsionando a manifestacdo da ideologia do  ‘“nacionalismo-
desenvolvimentismo”. Essa ideologia contou com o apoio do Instituto Superior de Estudos
Brasileiros (ISEB), um organismo especifico criado em 1955 pelo entdo Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC). Ao ISEB se atribuiu a finalidade de formular, desenvolver,
difundir e aplicar a ideologia nacionalista-desenvolvimentista a analise da realidade brasileira
e a sua transformacgao.

Segundo Saviani (2008), diferente do que ocorreu na década de 1920, o

nacionalismo desenvolvimentista assumiu conota¢des de uma ideologia de esquerda:

Até 1961, a visdo ideoldgica caracterizava-se dominantemente como progressista,
industrialista, modernizadora, correspondente, portanto, a uma burguesia que se
queria esclarecida. A partir de 1962, a coloragdo de esquerda tendeu a radicalizar-se,
acenando com a possibilidade de ruptura com a ordem burguesa. [...]. O clima do
nacionalismo desenvolvimentista irradiou-se por toda a sociedade brasileira ao
longo da década de 1950 e nos primeiros anos da década seguinte, penetrando,
portanto, também na educagdo (SAVIANI, 2008, p.313).

Para Saviani (2008), os populistas estavam aliados ao desenvolvimento nacional e
incitavam a mobilizagdo das massas, ja que dependiam dessas no processo eleitoral. Para
votar, no entanto, era preciso estar alfabetizado, o que levou os governantes a organizar
movimentos de alfabetizagdo de jovens e adultos para a populacdo urbana e rural.

No entanto, varios movimentos surgidos na década de 1960, como o Movimento

de Educagdo de Base (MEB)" ¢ o Movimento Paulo Freire de Educacdo de Adultos'®,

" De acordo com Favero (2004), o MEB foi criado pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) em
1961, buscando desenvolver um programa de educacdo de base através de escolas radiofonicas no Norte,
Nordeste e Centro-Oeste do pais. Nesse momento, a educagdo de base era vista como o minimo fundamental de
conhecimentos necessarios ao individuo para viver na coletividade. Segundo o autor, as campanhas
desenvolvidas nesse periodo se filiavam também a ideologia do desenvolvimento comunitario como autoajuda
nas comunidades e colaboragao entre institui¢des, sendo forte o vinculo da Igreja catdlica com essas iniciativas.
A proposta inicial do MEB, de acordo com Favero (2004, p.5), retomava o conceito tradicional de educagdo de
base, justificado pela Igreja Catdlica como uma exigéncia de sua agdo evangelizadora junto as massas. Segundo
o autor, essa acdo representava a tomada de consciéncia, por parte da Igreja, do subdesenvolvimento e da
necessidade de sua superagdo. Assim, a Igreja se aliava ao Estado na difusdo da ideologia da ordem ¢ da
seguranga, visando a diminuicao das desigualdades econdmicas e sociais através do desenvolvimento. De acordo
com o autor, esses movimentos representaram um salto qualitativo em relacdo as campanhas e mobilizag¢des
governamentais contra o analfabetismo de jovens e adultos, expressando um compromisso em favor das classes
populares, urbanas e rurais e uma orientagdo para a agao politica.
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representantes da “Escola Nova Popular”, assumiram nova conota¢do em relacdo ao conceito
de educacdo popular que passou a ser vista como instrumento de conscientizagao.

O MEB era de responsabilidade da Igreja Catolica, no entanto, foi concebido e
executado por leigos, os quais logo se distanciaram dos objetivos politicos da Igreja, dando ao
movimento um carater de conscientizacao e politizagdo do povo. O Movimento Paulo Freire
de Educacdo de Adultos foi, segundo Saviani (2008), a expressao mais acabada da orientacao
seguida por esses movimentos e de maior repercussiao no pais e no exterior. De acordo com o
autor, Paulo Freire entendia o homem como um ser de relagdes, dialogal e critico, e seu
método de alfabetiza¢dao era também um método de conscientizagao, ativo, dialogal, critico e
criticizador. Diante disso, Saviani (2008, p.336) afirma que “€ irrecusavel o reconhecimento
de sua coeréncia na luta pela educagdo dos deserdados e oprimidos”, caracterizando-o numa
pedagogia progressista e de esquerda e situando-o no campo das ideias pedagdgicas
libertadoras.

A década de 1960, de um modo geral, configurou uma época de intensa
experimentacdo educativa, com clara predominancia da concep¢do pedagogica renovadora.
As chamadas Escolas Experimentais tiveram grande impulso e os Colégios de Aplicagdo,
geralmente vinculados a institui¢cdes universitdrias, consolidaram-se nesse periodo. Outras
formas de organizacdo escolar inovadoras a época, como os Ginasios Vocacionais € 0s
Ginasios Experimentais Pluricurriculares (GEP) foram instalados no Estado de Sao Paulo,
entraram em crise e se extinguiram, desaparecendo efetivamente a partir da década de 1970
(SAVIANI, 2008).

De acordo com Chiozzini (2003), os Gindsios Vocacionais se propuseram a ser

um novo tipo de escola, que se constituiu e se expandiu de 1961 a 1969. Foi da Secretaria da

' Segundo Amaral (1995), nessa época foi grande o envolvimento de universitirios em movimentos de
educagdo de adultos inspirados nas ideias de Paulo Freire. Para o autor, “[...] o carater explosivo das ideias de
Paulo Freire, gestadas nas condigdes agudas da miséria e exploracdo humanas no Nordeste brasileiro, haviam se
irradiado por varias regides do pais quando, em 1963, ele foi convidado para coordenar, em Brasilia, o Programa
Nacional de Alfabetizacdo, durante o Governo Goulart e a gestdo do Ministro Paulo de Tarso, no MEC. Os
horizontes do Plano estavam delineados para atingir cerca de 5 milhdes de analfabetos em dois anos,
mobilizando para isso amplos contingentes de universitarios. Entretanto, conforme ja se prenunciava pela reagdo
dos setores conservadores a extensdo de sua proposta, antes mesmo de 1964, o Plano ndo resistiu ao Golpe
Militar.” (p.66). No entanto, de acordo com Amaral (1995), apos 1964 a experiéncia de Paulo Freire ressurge
dissimulada e oculta na denominada Operagdo Ubatuba, protegida pela credibilidade da Associacdo Crista de
Mocos (ACM), e que reuniu uma centena de jovens universitirios de Sdo Paulo em um programa de
alfabetizagdo de adultos em praias de Ubatuba. Segundo o autor, a for¢a das ideias freireanas resistiu ao carater
efémero com que fora projetada a operacdo de alfabetizag@o, contagiando os integrantes que, entusiasmados e
otimistas apos essa experiéncia, se envolveram em outros movimentos de educacdo de forma independente da
ACM (IDEM).
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Educagdo do Estado de Sao Paulo a iniciativa de cria-los com o objetivo de implementar um
novo modelo de escola, que atendesse as reivindica¢des da sociedade democratica. Segundo o
autor, nos oito anos de existéncia, as escolas vocacionais se desenvolveram em termos de
estrutura administrativa e conceitual e a ligagdo entre teoria e pratica fez com que seu projeto
fosse se definindo e ganhando diferentes interpretacdes e opinides daqueles que participavam
da experiéncia.

Segundo Chiozzini (2003, p.15), a lei que criou formalmente o Ensino Vocacional
e estabeleceu as condi¢des para a renovac¢ao desse novo modelo escolar foi a lei estadual
6.052 de 3 de Fevereiro de 1961, mais conhecida como Lei do Ensino Industrial. De acordo
com o Artigo 21 dessa lei, os Cursos Vocacionais seriam de dois ou quatro anos de duragao e
teriam carater de curso basico, destinado a proporcionar cultura geral, explorando aptiddes e
desenvolvendo capacidades dos educandos através de iniciagdo técnica e orientacdo para o
trabalho e estudos posteriores. O Artigo 24 estabeleceu que as disciplinas de iniciagao técnica
deveriam incluir atividades de experimentagdo profissional e praticas de oficina ou de
laboratorio, proporcionando orientagdo profissional e despertando o interesse para profissdes
técnicas e cientificas.

As Classes Experimentais foram criadas em 1959, de acordo com Chiozzini
(2003, p.42-43), como uma alternativa para a aplicacdo de atividades nas escolas, através da
flexibilizagdo do curriculo, o que permitiu a inser¢ao de disciplinas praticas. Segundo o autor,
as classes experimentais, inspiradas no modelo francés das classes nouvelles, objetivavam
ensaiar novos curriculos, métodos e processos de ensino.

De acordo com Saviani (2008), a radicalizacdo das ideias renovadoras no campo
pedagogico se desdobrou em trés manifestagdes: pelos movimentos politicos de esquerda,
influenciou os movimentos de educagdao popular e a pedagogia da libertagao; pelo centro,
desembocou nas pedagogias nao diretivas; pela direita, articulou-se a pedagogia tecnicista.

Esses desdobramentos sinalizavam a crise da pedagogia nova:

O clima de euforia com que o movimento pedagdgico renovador contagiou a
sociedade nos diferentes paises ao longo da primeira metade do século XX comegou
a dar sinais de esgotamento ao penetrar na segunda metade desse mesmo século. [...]
Para isso contribuiu, inclusive, o ambiente da Guerra Fria. O lancamento do Sputnik
pela Unido Soviética em 1956, saindo a frente dos Estados Unidos na corrida
espacial, provocou uma onda de questionamentos a educagdo nova. [...] Como
entender, entdo, o éxito cientifico e tecnologico dos russos? O fato de eles terem
sido eficazes no langamento do foguete deveria estar associado a uma formacao
cientifica mais solida do que aquela apregoada como muito avangada no Ocidente.
Refor¢aram-se, assim, os argumentos que acusavam as escolas americanas de dar
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atengdo excessiva as criangas e pouca importancia aos conteidos que lhes eram
ensinados (SAVIANI, 2008, p.340).

Além da Guerra Fria entre Estados Unidos da América (EUA) e Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), os avangos tecnologicos nos processos de
comunicacdo também repercutiram no declinio do entusiasmo pelo movimento renovador. A
expansao dos meios de comunicacdo de massa reforcava a ideia de que n3o se deveria
depositar tanta esperanca na escola. Assim, a pedagogia nova no Brasil vai do auge ao
declinio durante a década de 1960 (IDEM).

A medida que se ampliava a mobilizagdo popular, outros grupos também se
organizavam em prol de seus interesses. Entre eles, destacavam-se os empresarios, que
fundaram em 1961 o Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (Ipes), articulados com
empresarios multinacionais ¢ com a Escola Superior de Guerra (ESG). De acordo com
Saviani (2008), o Ipes contava com financiamento de grandes empresas nacionais e
multinacionais, e para realizar suas atividades foi estruturado em setores de trabalho, sendo
um deles o educacional. Esse setor, baseado nos novos estudos de economia da educacao,
considerava os investimentos no ensino como uma forma de aumentar a produtividade e
renda. Assim, elaboraram um documento bésico no qual definiam o papel da escola primaria,
do ensino médio e do superior: a escola primaria deveria capacitar para a realizagdo de
determinada atividade pratica, o ensino médio deveria preparar os profissionais necessarios ao
desenvolvimento econdmico e social do pais, o ensino superior deveria formar a mao-de-obra
especializada e preparar os quadros dirigentes do pais. A concepcao pedagdgica do Ipes foi
incorporada nas reformas educativas que se sucederam.

Nesse mesmo momento, as relagdes com os EUA se estreitaram, celebrando
acordos de financiamento da educacao brasileira, com intermediacdo da Agéncia dos Estados
Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID), conhecidos como Acordos MEC-
USAID (SAVIANI, 2008, p.345). Esses acordos resultaram em um amplo programa para a
educagdo basica, particularmente no ambito das Ciéncias da Natureza, com énfase em
métodos e técnicas de ensino, valoriza¢do de recursos didaticos, como livros-texto, manuais
do professor, guias e materiais de laboratorio, audiovisuais, filmes didaticos entre outros,
produzidos nos EUA e adaptados para o Brasil. Tais inovagdes e recursos incorporaram
fortemente uma perspectiva tecnicista e cognitivista no curriculo da educacdo cientifica da

escola basica, sem, contudo prescindir da énfase na transmissdo dos conhecimentos
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sistematizados, propria da perspectiva tradicional de ensino (FRACALANZA; AMARAL;
GOUVEIA, 1987).

1.1.4 Quarto Periodo — as ideias pedagogicas no Brasil entre 1969 e 2001:
configuracio da concepcao pedagogica produtivista

De acordo com Saviani (2008), esse quarto periodo pode ser subdividido em trés
fases. A primeira fase, de predominio da pedagogia tecnicista, manifestacdes da concepcao
analitica da filosofia da educacdo e concomitante desenvolvimento da visdo critico-
reprodutivista (1969-1980); a segunda fase, de ensaios contra hegemonicos, tais como as
pedagogias da educacdo popular, pedagogias da pratica, pedagogia critico-social dos
contetidos e pedagogia histdrico-critica (1980-1991); e a terceira fase, do neoprodutivismo e
suas variantes, tais como o neoescolanovismo, neoconstrutivismo ¢ o neotecnicismo (1991-
2001).

Para contextualizar o periodo inaugurado em 1969, ¢ preciso entender as
implicagdes da “Revolucdo de 1964 para a educagdo e para as ideias pedagdgicas, assim
como o desfecho desse movimento que colocou os militares no poder.

A Guerra Fria entre EUA e URSS impds ao Brasil a interdependéncia em relagao
aos EUA. Tratava-se de assumir o lema: “o que ¢ bom para os EUA ¢ bom para o Brasil”. Era
preciso fortalecer o bloco ocidental. Assim, a doutrina da interdependéncia, de acordo com
Saviani (2008), foi uma ideologia que se adequou plenamente para justificar a ado¢do do
modelo econdmico do capitalismo de mercado associado dependente.

Em 1964, ocorria o golpe militar no Brasil. Segundo Saviani (2008), o regime
militar foi o desfecho da contradicdo modelo economico x ideologia politica, j4 que, ao
mesmo tempo em que estimulava a ideologia politica nacionalista, dava sequéncia ao projeto
de industrializagao do pais, por meio de uma progressiva desnacionalizacdo da economia.
Diante da alternativa de ajustar a ideologia politica ao modelo econdmico ou ajustar o modelo
econdmico a ideologia politica, optou-se pela primeira. Assim, de acordo com o autor, a
ideologia do nacionalismo desenvolvimentista foi substituida pela doutrina da
interdependéncia. No entanto, a ruptura deu-se no nivel politico e ndo no ambito
socioecondmico. Na educagdo também ndo houve ruptura. Alteraram-se apenas as bases
organizacionais, buscando ajustar a educacdo ao modelo econdmico e a doutrina da

interdependéncia.
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O periodo inicia-se, entdo, com a emergéncia e predominancia da concepgao
produtivista de educag¢do. De acordo com Saviani (2008), a educag¢do tinha um papel
importante no desenvolvimento e consolidagdo das relagdes capitalistas e a teoria do capital
humano serviu como pano de fundo dessa tendéncia, difundindo-se entre os técnicos da
economia, das financas, do planejamento e da educacdo. De acordo com o autor, “com a
aprovacao da Lei n. 5.692 de 11 de agosto de 1971, buscou-se estender essa tendéncia
produtivista a todas as escolas do pais, por meio da pedagogia tecnicista, convertida em
pedagogia oficial” (IDEM, p.365). A concepgao produtivista de educacdo adquiriu, portanto,
forca impositiva ao ser incorporada a legislacdo através dos principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade, em que se pregava o “maximo resultado com o minimo de
dispéndio” (IDEM, p.365).

A primeira fase desse quarto periodo (1969-1980) ¢ marcada pelo estreitamento
dos lacos com os Estados Unidos da América, que trouxe para o Brasil, além das empresas
multinacionais, o modelo organizacional daquele pais. O aumento da demanda por mao-de-
obra para as empresas multinacionais, associada a meta de elevacdo geral da produtividade do
sistema escolar, levou a ado¢do do modelo organizacional no campo da educagdo. A educacao
passa a ser encarada como um investimento e formacdo de mao-de-obra. De acordo com
Saviani (2008):

Difundiram-se, entdo, ideias relacionadas a organizacdo racional do trabalho
(taylorismo, fordismo), ao enfoque sistémico ¢ ao controle do comportamento
(behaviorismo) que, no campo educacional, configuraram uma orientagdo
pedagogica que podemos sintetizar na expressdo “pedagogia tecnicista” (IDEM, p.
369).

De acordo com Saviani (2008), a pedagogia tecnicista, com base no pressuposto
da neutralidade cientifica e inspirada nos principios gerais da eficiéncia, racionalidade e
produtividade, advogava a reordenagdo do processo educativo de maneira que o tornasse
objetivo e operacional. Buscava planejar a educagdo através de uma organizagao racional que
minimizasse as interferéncias subjetivas. Para tanto, era fundamental a operacionalizacao dos
objetivos e mecaniza¢do do processo. Segundo o autor, dentro dessa tendéncia proliferaram
propostas pedagdgicas como o enfoque sistémico, telensino, instrugdo programada e as
maquinas de ensinar. O trabalho pedagogico foi parcelado de acordo com a especializacao de
fungdes e ocorreu a padronizagdo do sistema de ensino a partir de planejamentos prévios aos

quais as praticas pedagogicas das diferentes disciplinas deveriam se ajustar.
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Em comparagcdo com a pedagogia tradicional e com a pedagogia nova, Saviani

(2008) ressalta que:

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor, que era, a0 mesmo
tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo ¢ decisorio; e se na pedagogia
nova a iniciativa se desloca para o aluno, situando-se o nervo da agdo educativa na
relacdo professor-aluno, portanto, relacdo interpessoal, intersubjetiva; na pedagogia
tecnicista o elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos meios,
ocupando o professor e o aluno posicdo secundaria [...]. Do ponto de vista
pedagodgico, conclui-se que, se para a pedagogia tradicional a questdo central ¢
aprender, e para a pedagogia nova, aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista
o0 que importa ¢ aprender a fazer (p.382-383).

Sendo assim, na pedagogia tecnicista a organizagdo do processo ¢ a garantia da
sua eficiéncia e devera compensar e corrigir as deficiéncias do professor, maximizando os
efeitos de sua intervencdo. No entanto, segundo Saviani (2008), na pratica educativa a
orienta¢do tecnicista encontrou resisténcias, pois tinha de lidar com as condig¢des tradicionais
predominantes nas escolas e com a influéncia da pedagogia nova, que havia atraido os
educadores.

Nesse periodo em que houve predominio da pedagogia tecnicista (1969-1980),
houve também manifestacdes da concepcao analitica de filosofia da educag¢do e concomitante
desenvolvimento da visdo critico-reprodutivista.

A concepcao analitica tinha como objetivo ndo o conhecimento da realidade, mas
o estudo da linguagem que se proferia sobre essa realidade. De acordo com Saviani (2008),
baseava-se nos pressupostos da objetividade, racionalidade e neutralidade colocados como
condig¢do de cientificidade. Os autores dessa corrente realizaram estudos a partir da década de
1960, buscando desenvolver a analise 16gica de diferentes aspectos da linguagem educacional.
Esses estudos foram traduzidos e divulgados no Brasil nos anos de 1970, enquanto surgiam
autores brasileiros que também se posicionavam no ambito da concepg¢ao analitica de filosofia
da educacao.

Para Saviani (2008), ainda na década de 1970 surgiram estudos que buscaram
fazer a critica da educag¢do dominante, evidenciando a funcdo da politica educacional
acobertada pelo discurso politico-pedagogico oficial. Esses estudos representavam, de acordo
com o autor, a visdo critico-reprodutivista. Critica porque as teorias que a integravam
postulavam ndo ser possivel compreender a educagdo sendo a partir de seus condicionantes
sociais e, reprodutivista, porque suas andlises chegavam a conclusdo que a fun¢do bdasica da

educacdo era reproduzir as condi¢des sociais vigentes (IDEM).
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O espaco de circulacdo das ideias critico-reprodutivistas foi a pos-graduacao, que
tinha por objetivo a formacdo de quadros de alto nivel, no campo cientifico e tecnolédgico,
para impulsionar o desenvolvimento do pais. Durante os anos 1970, a regulamentagdo e
implantacdo da pos-graduagdo desencadeou o processo de instalagdo dos programas e cursos
nas principais universidades do pais, que mesclaram a estrutura organizacional do modelo
norte-americano com a densidade tedrica do modelo europeu. Assim, a pos-graduagdo
brasileira, de acordo com Saviani (2008, p. 393), “acabou por produzir um modelo novo,
decerto superior aqueles que lhe deram origem”. Constituiu-se, dessa forma, num espago
importante para o desenvolvimento de uma tendéncia critica que, de acordo com o autor,
embora ndo predominante, gerou estudos consistentes e significativos sobre a educacao.

O periodo seguinte (1980-1991) corresponde aos ensaios contra hegemonicos,
através dos quais as pedagogias criticas buscaram orientar a pratica educativa. Esse periodo
foi inaugurado por um emblematico evento, a I Conferéncia Brasileira de Educagao (CBE),
em 1980.

Vale ressaltar que nesse periodo o Brasil passava por um momento de luta
marcada pela transicdo da ditadura militar para a redemocratizagdo do pais. Ao longo da
década de 1980, diversas camadas da sociedade se engajaram em um movimento conhecido
como “Diretas J&” que pressionava por eleigdes livres em busca da redemocratizagao.
Certamente esse movimento, que envolvia a sociedade como um todo, em seus diversos
setores, acabou por refletir também na educacdo. Para Gohn (2005)," as décadas de 1970 e
1980 deixaram tristes registros na historia brasileira como a ditadura militar, perseguicoes,
arrocho salarial etc., mas marcaram também um periodo de resisténcia, retomada da
organizacao sindical e criagdo de movimentos sociais que se constituiram em marcos dos anos
1980. De acordo com a autora, tudo isso delineou um cenario de lutas onde a area da
educagao esteve presente.

Uma caracteristica da década de 1980 foi a busca por teorias que se
contrapusessem a pedagogia oficial, bem como um vigoroso movimento organizativo
sindical.

Outra marca dessa segunda fase foi a significativa ampliagdo da produgdo
académico-cientifica, através da qual a area de educacdo atingiu um nivel de amadurecimento

que lhe possibilitou a conquista do respeito e reconhecimento da comunidade cientifica.

15 Para saber mais sobre os movimentos sociais da década de 1980 consultar: GOHN, Maria da Gléria.
Movimentos Sociais e Educagao, 6° ed., 2005.
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Sobre as pedagogias contra hegemdnicas, ou pedagogias de “esquerda”, surgidas
nesse periodo, Saviani (2008) diz que podem ser agrupadas em duas modalidades: uma
centrada no saber do povo e na autonomia de suas organizacdes, inspirada na concepgao
libertadora de Paulo Freire; e outra que se pautava na centralidade da educagdo escolar,
valorizando o acesso das camadas populares ao conhecimento sistematizado. A partir dessas
duas modalidades, surgiram propostas para orientar a pratica educativa numa direcao
transformadora.

Dentro da primeira modalidade, as Pedagogias da Educagdo Popular, no interior
dos movimentos populares, propunham uma educacdo do povo e pelo povo, para o povo e
com o povo. A manifestacdo mais sistematizada e de maior visibilidade na década de 1990 da
Pedagogia da Educacdo Popular foi a proposta denominada Escola Cidada, formulada por
iniciativa do Instituto Paulo Freire e elaborada pelos seus diretores, os professores José
Eustaquio Romao e Moacir Gadotti (SAVIANI, 2008).

Ainda na primeira modalidade, as Pedagogias da Pratica tinham inspiracao
libertaria e estavam em consondncia com os principios anarquistas; afirmavam que o ato
pedagogico ¢, também, um ato politico. Tal perspectiva foi adotada, por exemplo, por Miguel
Gonzalez Arroyo e Mauricio Tragtenberg.

Dentro da segunda modalidade, a Pedagogia critico-social dos contetdos foi
formulada por José Carlos Libaneo, inspirado em Snyders, e sustentava a primazia, no
processo educativo, dos contetidos sistematizados historicamente. Para Libaneo, o papel da
escola ¢ a difusdo de conteudos vivos, concretos, e indissociaveis das realidades sociais, € o
do professor ¢, de um lado, garantir a ligacdo dos conhecimentos universais com a experiéncia
concreta dos alunos e, de outro, ajudar os alunos a ultrapassarem os limites de sua experiéncia
cotidiana, num movimento de continuidade e ruptura (SAVIANI, 2008, p.420).

A Pedagogia historico-critica, por sua vez, €, de acordo com Saviani (2008) seu
idealizador, uma teoria critica ndo-reprodutivista, tributaria da concepg¢do dialética na versdo
do materialismo histérico e tem fortes afinidades com a psicologia historico-cultural de
Vygotsky. Nessa tendéncia, “a educacdo ¢ entendida como o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (IDEM, p.422). Propde, assim, um método
pedagbgico que parte da pratica social, em consondncia com a concep¢do de mundo e de

homem propria do materialismo historico.
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Apesar dos esfor¢os empreendidos na elaboracdo dessas propostas de pedagogias
contra hegemonicas, os resultados ndo foram muito animadores. Segundo Saviani (2008,
p-423), “as tentativas de implantar politicas educativas “de esquerda” por parte de governos
estaduais e municipais assumidos por partidos que faziam oposi¢ao ao regime militar foram,
de modo geral, frustrantes”.

Com a ascensao na década de 1990 de governos neoliberais, promoveram-se
reformas educativas caracterizadas pelo neoconservadorismo, marca esta que ira se refletir
nas ideias pedagogicas da ultima fase desse quarto periodo.

Ap0s o refluxo do vigoroso movimento dos educadores da década de 1980, inicia-
se a terceira fase do quarto periodo (1991-2001), marcada pelo neoprodutivismo e suas
variantes: o neo-escolanovismo, neocontrutivismo e neotecnicismo. Segundo Saviani (2008),
os anos 1990 foram marcados, no ambito cultural, pelo clima “pds-moderno” e, no campo
econOmico, generalizou-se o “neoliberalismo”, caracterizado como um programa de rigoroso
equilibrio fiscal, politica monetaria visando a estabilizagdo, desregulagdo dos mercados tanto
financeiro quanto do trabalho, privatizagdo radical e abertura comercial. De acordo com o
autor, no contexto neoliberal as ideias pedagodgicas sofreram grande inflexdo e assumiram o
fracasso da escola publica, justificado pela incapacidade do Estado de gerir o bem comum.
Em contrapartida, a iniciativa privada regida pelas leis do mercado ganhou for¢a no campo da
Educacao.

Para Saviani (2008), as bases econdmico-pedagdgicas desse novo momento foram
marcadas pela reconversdo produtiva, pelo neoprodutivismo e pela pedagogia da “exclusao”.
Para o autor, “a crise da sociedade capitalista que eclodiu na década de 1970 conduziu a
reestruturacao dos processos produtivos, revolucionando a base técnica da producdo e
conduzindo & substituicio do fordismo pelo toyotismo” (IDEM, p.429). O toyotismo'®
incorporou métodos como o Just in time, que dispensava a formacdo de estoques e que
requeria trabalhadores que disputassem a cada dia a posicdo conquistada, elevando

constantemente sua produtividade.

'® De acordo com Pacievitch (s.d, s.p.), “Toyotismo ¢ o modelo japonés de produgdo implantado nas fabricas de
automoveis Toyota, ap6s o fim da Segunda Guerra Mundial. [...] Na década de 70, em meio a uma crise de
capital, o modelo Toyotista espalhou-se pelo mundo. A ideia principal era produzir somente o necessario,
reduzindo os estoques (flexibilizagdo da produgdo), produzindo em pequenos lotes, com a maxima qualidade,
trocando a padronizagdo pela diversificagdo e produtividade. As relacdes de trabalho também foram
modificadas, pois agora o trabalhador deveria ser mais qualificado, participativo e polivalente, ou seja, deveria
estar apto a trabalhar em mais de uma fungdo.”. Disponivel em: <
http://www.infoescola.com/industria/toyotismo/> Consultado em 29 de Junho de 2015.
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Nesse novo contexto, a educagdo escolar ganhou importancia na formagao desses
trabalhadores que, diante da flexibilidade exigida, deveriam ter um preparo polivalente.
Assim, manteve-se a crenga na contribuicdo da educacdo para o processo econdmico-
produtivo, porém com alteragdo de significado: agora o préoprio individuo deve adquirir os
meios que lhe permitam ser competitivo no mercado de trabalho. Destaca-se, nesse sentido, a
educacdo profissional como meio de suprir as demandas desse mercado. O Sistema S'7,
embora criado na década de 1940, revigora-se no sentido de favorecer a formagdo
profissionalizante técnico-instrumental necessaria para a expansao da industria e do comércio
da década de 1990. Sobre a educacao profissional na atualidade, Wittaczik (2008, p.80)
afirma que essa se encontra “com a responsabilidade de gerar saberes coletivos e flexiveis,
sintonizados com as novas bases e novas formas de organizagdo produtiva, fundadas na
produgdo e difusdo de inovagdes de cunho tecnolédgico [...]”. De acordo com Gentili (2002), o
significado que prevaleceu na década de 1990 deriva de uma logica voltada para a satisfacdao
de interesses privados, “guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa
deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posi¢do no mercado de
trabalho” (IDEM, p.51, apud SAVIANI, 2008, p.430).

E nesse sentido que se instaura a “pedagogia da exclusdo”, primeiramente, ao se
admitir que na ordem econdmica atual ndo existe lugar para todos; depois, quando incorpora a
automacdo no processo produtivo, dispensando mao-de-obra. De acordo com Saviani (2008),
na pedagogia da exclusdo, trata-se de preparar os individuos para se tornarem cada vez mais
empregaveis, escapando da condi¢do de excluidos.

Nesse mesmo contexto se reconfiguram as antigas tendéncias pedagbgicas, que
agora, revisitadas, foram caracterizadas por Saviani (2008) de ‘“neo-escolanovismo”;
“neoconstrutivismo” e “neotecnicismo”. Juntas, inspiraram as bases pedagogicas das novas
ideias que vém orientando as reformas educativas no Brasil, assim como as praticas
pedagogicas desenvolvidas nas escolas desde a década de 1990.

De acordo com o autor, no neo-escolanovismo “aprender a aprender [...] liga-se a

necessidade de constante atualizagdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera da

' Sistema S: Formado por instituigdes voltadas para os interesses das categorias profissionais, como, por
exemplo, o SENAI; o SENAC, o SESC e o SESI. De acordo com Wittaczik (2008), o surgimento do chamado
Sistema S ocorreu em 1940. Logo em seguida, em 1942 foi criado o Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial — SENAI; e em 1946 o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC, o Servico Social do
Comércio — SESC e o Servigo Social da Industria — SESI. Segundo a autora, “as escolas do Sistema S sdo
financiadas e geridas pelos empresarios por via de recolhimento de 1% sobre a folha de salarios e fiscalizadas
pelo Poder Publico.” (WITTACZIK, 2008, p.86).
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empregabilidade.” (IDEM, p.432). O neoconstrutivismo apresenta afinidades com a “teoria do
professor reflexivo” e um elo com a “pedagogia das competéncias”, vinculadas a valorizagdo
dos saberes individuais e da experiéncia cotidiana. Assim, o neoconstrutivismo funde-se com
0 neopragmatismo e as competéncias seriam mecanismos adaptativos do homem ao meio
natural e social. No neotecnicismo, as bases pedagdgico-administrativas orientam a
reorganizacao das escolas e redefinem o papel do Estado, a educacgao se apropria do conceito
de “qualidade total” e consolida-se a “pedagogia corporativa”. Através da valorizacdo dos
mecanismos de mercado e do apelo a iniciativa privada e organizagdes nao governamentais, o
neotecnicismo reduz a atuagao do Estado e das iniciativas do setor publico.

Redefine-se, assim, o papel do Estado e da educagdo; substitui-se a uniformizacao
e rigido controle inspirado no taylorismo-fordismo pela flexibilizagdo do processo, inspirado
no toyotismo. No neotecnicismo, o controle passa do processo para os resultados, ja que agora
¢ através da avaliagdo de resultados que se buscard garantir a eficiéncia e produtividade. E
justamente na avaliagdo que se concentra o papel do Estado, que cria, para tanto, agéncias
reguladoras. De acordo com Saviani (2008), “trata-se de avaliar os alunos, as escolas, os
professores e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuicdo de verbas e a
alocacao dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e produtividade” (p.439).

Com inspiragdo no toyotismo, instala-se a busca pela “qualidade total” nas
escolas, manifestando a tendéncia de considerar a educagdo como um produto de qualidade
variavel, os que aprendem como clientes e os que ensinam como prestadores de servigo.

Segundo Saviani (2008), o neoprodutivismo, nova versdo da teoria do capital
humano, que surge com a passagem do fordismo para o toyotismo, ¢ uma das marcas das
ideias pedagogicas no Brasil da ultima década do século XX, além de determinar a orientagao
educativa da “pedagogia da exclusao”. Em decorréncia desse movimento, o
neoescolanovismo retoma o lema “aprender a aprender” como orientagdo pedagogica,
reordena pelo neoconstrutivismo a concepgdo psicoldgica do sentido de aprender como
atividade construtiva dos alunos, objetivada no neotecnicismo como organizacdo das escolas
por parte do Estado. Esse novo modelo busca, por sua vez, a maximizag¢ao dos resultados
através da “pedagogia da qualidade total” e da “pedagogia das competéncias”. Caracteriza-se

assim, no cenario educacional brasileiro, a “exclusado includente” ¢ a “inclusao excludente”.

* %k ok
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O objetivo de apresentar um breve panorama da Historia das Ideias Pedagogicas
no Brasil foi contextualizar o surgimento e desenvolvimento das ideias pedagogicas que
inspiraram e orientaram os modelos pedagogicos mais adotados no pais nas tltimas décadas,
em particular no ambito do ensino de ciéncias. Buscamos compreender esse movimento mais
amplo que originou os modelos pedagodgicos no ensino de ciéncias, assim como oS
condicionantes historicos, sociais e politicos que serviram de pano de fundo para a idealizagao
e difusdo de cada modelo no cenario educacional brasileiro.

Observando os quatro periodos analisados por Saviani (2008), pudemos notar
como a Pedagogia Tradicional foi imposta no periodo da colonizagdo e como se consagrou
durante o predominio da Igreja Catolica no campo da Educacao. Posteriormente, observamos
as reviravoltas ocorridas no periodo de coexisténcia das vertentes religiosa e leiga da
Pedagogia Tradicional. Em seguida, observamos os embates ocorridos durante o periodo de
transi¢do da Pedagogia Tradicional para a Pedagogia Nova, momento marcado pela atuagao
dos Pioneiros da Educagdo Nova, assim como o predominio da ultima. No final do terceiro
periodo pudemos notar a crise da Pedagogia Nova diante dos acontecimentos historicos que
mudaram a trajetéria do mundo. A Guerra Fria imp6s um novo modelo de educagdo, surgia a
Pedagogia Tecnicista. No quarto e ultimo periodo observamos trés movimentos
predominantes. Uma primeira fase em que o Brasil enfrentou o regime militar e na qual
vigorou a Pedagogia Tecnicista. A segunda fase marcada por uma intensa mobiliza¢do no
campo educacional. A instalacdo de programas de pos-graduagdo possibilitou a organizagdo
de ensaios contra hegemoénicos a favor da pedagogia critica e da circulagdo das ideias
pedagbgicas no meio académico e nas escolas. Entre os ensaios contra hegemonicos, aquele
inspirado na concepg¢ao libertadora de Paulo Freire teve maior repercussdao. No entanto, na
terceira fase do quarto periodo analisado por Saviani (2008), observamos que as leis do
mercado capitalista e do neoliberalismo invadiram as escolas e as tendéncias anteriormente
citadas foram reconfiguradas para atender as novas exigéncias do mercado. Instalava-se,
assim, através das reformas educativas e parametros curriculares nacionais, o neo-
escolanovismo, 0 neoconstrutivismo € 0 neotecnicismo.

Entendemos que os Modelos Pedagbgicos, que serdo discutidos posteriormente
(Modelo Tradicional, Modelo da Redescoberta, Modelo Tecnicista, Modelo Construtivista,
Modelo CTS e Modelo Sociocultural), particularizados para o ensino de Ciéncias, ndo sdo

estanques € nem surgiram ou tiveram maior repercussao em uma determinada €época por
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acaso. Eles estdo vinculados as ideias pedagodgicas que vigoraram com maior ou menor
intensidade em determinada época, atreladas a conjuntura histdrica, social e politica do pais.
Entendemos da mesma forma, que as propostas de inovacdo ndo sdo neutras, nem estao
isentas de valores que correspondem a um determinado tipo de sociedade que se pretende
formar através da educagdo. Por fim, entendemos também que as condi¢des de produgdo sao
essenciais para a consolidacdo ou nao de um determinado modelo pedagdgico e para o

sucesso ou nao de uma determinada proposta de inovacdo pedagdgica.
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CAPITULO 2

ORIGENS E DESENVOLVIMENTO DA AREA DE PESQUISA EM
ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL

No capitulo anterior, apresentamos um panorama geral da historia das ideias
pedagodgicas no Brasil, que contribuiu para contextualizar os aspectos historicos, sociais €
politicos que formam o pano de fundo para o surgimento, repercussao, manutencdo ou
substitui¢do de determinadas ideias pedagdgicas no nosso pais.

Agora, traremos uma breve historia do desenvolvimento da area de pesquisa em
Ensino de Ciéncias no Brasil. Trataremos da formacao da 4rea a partir de suas origens no final
da década de 1940, a constituicdo do campo de pesquisa em Ensino de Ciéncias e seu
desenvolvimento nas ultimas quatro décadas. Comentaremos também as relacdes entre a
consolidagdo da area e o crescimento da producdo académica, assim como o reflexo desse
movimento nas inovagdes no ensino de ciéncias da natureza no Brasil.

Para tanto, tomaremos como base os estudos realizados por Nardi (2005), Nardi e
Gongalves (2014), Nardi e Almeida (2014), Megid Neto (2014), Feres (2010; 2014), Feres e
Nardi (2014), Krasilchik (2000). Para finalizar o capitulo, apresentaremos algumas pesquisas
de Estado da Arte em Ensino de Ciéncias no Brasil.

Em um estudo sobre a formagao da 4rea de Ensino de Ciéncias no Brasil a partir
da memoria de seus pesquisadores, Nardi e Almeida (2014) buscaram compreender quais
foram os fatores que contribuiram para o surgimento e consolidagdo dessa area, assim como
identificar caracteristicas da pesquisa nessa area com base nos dados obtidos em pesquisa
anterior (NARDI, 2005).

Com a finalidade de contribuir para a compreensdo das origens da area de Ensino
de Ciéncias no Brasil, Nardi (2005) partiu de duas questdes norteadoras: “A que se deve a
pesquisa em ensino de Ciéncias no Brasil?”; “Quais sdo suas caracteristicas? ”, para analisar
os sentidos presentes nas falas dos entrevistados, pesquisadores renomados, eleitos como

representativos da area por seus pares. De acordo com o autor, as falas dos entrevistados
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confirmaram alguns indicios ja produzidos e mostraram uma pluralidade de posi¢des, reflexo
das diferentes trajetérias e formagdes académicas dos pesquisadores.

Segundo Nardi e Almeida (2014), 100% dos entrevistados concordaram que
existe hoje consolidada no pais uma area de Ensino de Ciéncias ou area de Educacdo em
Ciéncias. No entanto, a analise permitiu observar diferentes posi¢des dos entrevistados em
relagcdo as caracteristicas da pesquisa em Ensino de Ciéncias. Essas diferentes posicoes estao
ligadas, segundo os autores, aos fatores apontados como importantes para a constitui¢ao da
area, assim como as concepcdes da pesquisa em Ensino de Ciéncias presentes em seus
imaginarios.

ApoOs andlise das entrevistas, Nardi (2005) listou doze fatores que, segundo os
pesquisadores entrevistados, contribuiram para a constitui¢do da area no Brasil. O primeiro
fator, e também o mais citado pelos pesquisadores, sdo os Projetos de Ensino (ou Projetos
Curriculares de Ensino), trazidos para o Brasil no final da década de 1950, traduzidos e
adaptados a realidade brasileira nas décadas de 1960 e 1970 e que influenciaram fortemente a
renovagao na area.

Os outros fatores mais citados pelos pesquisadores entrevistados sdo, na
sequéncia, as politicas publicas nacionais de fomento a pos-graduacdo, a pesquisa ¢ a
projetos de ensino de Ciéncias e Matematica; o Projeto Capes/PADCT/Spec,'® que apoiava
projetos de melhoria no ensino de Ciéncias e Matematica e possibilitava a capacitagdo de
docentes das universidades brasileiras através de cursos de mestrado e doutorado no exterior;
e a criacao dos programas de pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias no Brasil, como o
Programa de Mestrado Interunidades em Ensino de Ciéncias (modalidade Fisica) da
Universidade de Sdo Paulo (USP), criado em 1973, ou a Linha de Pesquisa em Ensino de
Fisica do Programa de Mestrado em Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), criada em 1971.

Os pesquisadores entrevistados por Nardi (2005) destacaram também o papel das
Faculdades de Educacao na formacao dos primeiros doutores na area, que, de acordo com o
autor, “impossibilitados de se capacitarem nos institutos de origem por supostas incoeréncias

de objetos de estudo, recorreram e ainda recorrem as Faculdades de Educacdo para cursar seus

'8 Capes: Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior; PADCT: Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico; SPEC: Subprograma Educacdo para a Ciéncia. (Seguiremos ao
longo do texto as normas atuais da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) para grafia de Siglas de
universidades, 6rgdos ou programas mencionados no texto. Por essa razdo, as vezes podera parecer estranho
siglas grafadas com algumas letras em minusculo e outras em maitsculo).
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mestrados e/ou doutorados sobre o ensino das Ciéncias” (p.100). Outros fatores foram
também destacados pelos entrevistados como os movimentos para a melhoria do ensino,
que contribuiram, inclusive, para o inicio da pesquisa na area. Sobre esses movimentos, Nardi
destaca um episddio ocorrido no Instituto de Fisica da USP relatado nas entrevistas que

realizou:
A reacdo de alunos do IFUSP em relacdo aos resultados insatisfatorios obtidos pelo
ensino de Fisica nos cursos secundarios e superiores, reagdo esta que gerou a
preocupagdo de repensar o ensino tradicional, e teve como um de seus resultados a
introdugdo, no curso de Fisica, da disciplina “Instrumentacdo para o Ensino de
Fisica” (NARDI, 2005, p.100).

Apos esse episodio, essa disciplina passou a ser adotada também por outros cursos
de Fisica no pais. Na sequéncia dos fatores contributivos, aparece o papel das sociedades
cientificas, que possibilitaram a realizagdo dos primeiros encontros, simpdsios € eventos na
area de Ensino de Ciéncias, contribuindo para a consolidagao da mesma. A propria pesquisa
em ensino de ciéncias foi também considerada por alguns entrevistados como um fator
decisivo para a constitui¢ao da area.

Nardi (2005) aponta ainda outros fatores destacados por alguns dos entrevistados,
como os esforcos pontuais ou iniciativas individuais traduzidas na dedicagdo a pesquisa em
ensino de ciéncias de pesquisadores reconhecidos em outras areas de atuacdo ¢ os eventos
iniciados pelas sociedades cientificas na década de 1970, como o Simpoésio Nacional de
Ensino de Fisica (Instituto de Fisica da USP - 1970) e os EDEQ — Encontro e Debates sobre o
Ensino de Quimica, no Rio Grande do Sul (1980). Por fim, foram citados como fatores que
contribuiram para a constitui¢do da area o surgimento de publicacées periddicas da area
como a revista Cultus, a Revista de Ensino de Ciéncias, a Revista de Ensino de Fisica, € o
Caderno Catarinense de Ensino de Fisica; bem como as reestruturacoes da educacao basica
na década de 1970, que garantiram a presenga obrigatoria da disciplina Ciéncias e Programas
de Saude (posteriormente Ciéncias) no curriculo escolar do antigo primeiro grau, e das
disciplinas Fisica, Quimica e Biologia do antigo segundo grau. Com essas reestruturagdes
aumentou-se a demanda por professores e, consequentemente, a preocupacao dos 0rgaos
publicos e das universidades com a formagao inicial de professores e com a pesquisa na area.

Ap6s elencar os fatores que, de acordo com os pesquisadores entrevistados por
Nardi (2005), contribuiram para a constitui¢do da area de Ensino de Ciéncias no Brasil,
podemos dizer, resumidamente, que a area inicia-se na metade do século XX, constitui-se nas

décadas de 1960 e 1970 e consolida-se na primeira década deste século.
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Para Megid Neto (2014), foi na década de 1950 que se iniciou o processo de
consolidacdo da 4rea de pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil. Para o grupo de
pesquisadores entrevistados por Nardi (2005) a origem da darea estd associada “a
acontecimentos ocorridos no Brasil na década de 1960, como por exemplo, o reflexo que os
projetos internacionais (PSSC, Harvard, Nuffield entre outros), sobretudo dos paises anglo-
saxoes, tiveram no Brasil[...]” (NARDI; ALMEIDA, 2014, p.41).

De acordo com Megid Neto (2014), com a instalagdo da pds-graduacdo em
Educacao e em Ensino de Ciéncias nas décadas de 1960 e inicio de 1970 a area se constitui e
ganha forte impulso em 2000 com a criag¢do da Area de Ensino de Ciéncias e Matemética da

Capes. Portanto, ¢ importante resgatarmos, ainda que brevemente, esse histdrico que

influenciou a constituigdo ¢ consolidacao da area.

2.1 - Breve Historico da Constituicio e Consolidacao da Area de Ensino de
Ciéncias no Brasil

Megid Neto (2014) situa os primérdios do campo de Pesquisa em Educacao em
Ciéncias no Brasil na década de 1950, em especial o ano de 1954 com a criagdo da Secao Sao
Paulo do Instituto Brasileiro de Educagado, Ciéncia e Cultura (Ibecc). De acordo com o autor,
o contexto internacional pds Segunda Guerra Mundial destacava o papel da ciéncia no
desenvolvimento tecnologico e social das nagdes. Nesse sentido, foi criado em 1946 o Ibecc,
enquanto Comissdao Nacional da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (Unesco) no Brasil, com o objetivo de atuar em projetos de educagdo, ciéncia e
cultura, em especial nas areas de ensino de ciéncias e ensino de matematica. O debate em
torno do papel da ciéncia como instrumento de desenvolvimento nacional também estava
presente na criagdo da se¢do paulista do 6rgdo em 1954.

No entanto, o autor ressalta que esse debate remete a uma discussao mais antiga,
que se iniciou na década de 1920 diante da preocupagdao com uma reforma educacional
necessaria para um pais em industrializagdo. Conforme vimos no primeiro capitulo desta tese,
alguns movimentos externos influiram nas reformas educacionais como um todo na década de
1930, como, por exemplo, 0 movimento escolanovista. Da mesma forma que o movimento
escolanovista estrangeiro influenciou as reformas educacionais no pais, o movimento de
renovagao da educacdo cientifica difundido nos Estados Unidos na década de 1950 repercutiu

no Brasil. Esse processo de renovagdo da educagdo cientifica foi deflagrado com a
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intensificagdo da Guerra Fria entre Estados Unidos da América (EUA) e a Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) e consistiu na produgdo e implementa¢do de
projetos curriculares nas areas de Ciéncias da Natureza e Matematica.

Esses projetos chegaram até o Brasil e o processo de tradugdo e adaptagdo dos
materiais, assim como o treinamento dos professores para sua utilizagdo representaram,
segundo Megid Neto (2014), uma inovagao no ensino de ciéncias da natureza no pais naquela
época. O processo de traducdo e adaptagdo inspirou também a elaboragdo de projetos
nacionais, que buscaram atender aspectos mais particulares da nossa realidade, mas
mantinham em sua esséncia caracteristicas e principios educativos e curriculares dos projetos
estrangeiros.

Esse movimento aumentou a demanda por formacdo de professores e,
consequentemente, por centros de formacdo de professores. De acordo com o autor, o
processo de produgdo dos projetos curriculares de ensino nacionais, assim como a difusdo dos
cursos de treinamento ou capacitacdo de professores, foram intensificados com a criagao dos
Centros de Treinamento de Professores de Ciéncias em 1965, os chamados “Centros de
Ciéncias”, em varios estados brasileiros, e da Fundagdo Brasileira para o Desenvolvimento de
Ensino de Ciéncias (Funbec) em 1966, visando a implementagdo desses projetos nas escolas.

Krasilchik (2000) também considera a criagdo do Ibecc um marco para a criagao e
expansdo da area de Ensino de Ciéncias nas décadas de 1950 e 1960. De acordo com a autora,
naquela época, através da promocao do ensino de ciéncias e da producdo de materiais
escolares, o 6rgdo contribuia para a renovagao do ensino de ciéncias. Para Megid Neto (2014,
105-106) a “producdo de novos recursos didaticos, difusdo de atividades de experimentacao
na linha redescoberta, kits de laboratorio de baixo custo e feiras de ciéncias” foram alguns dos
reflexos das atividades iniciais do Ibecc na difusdo popular da Ciéncia e nas inovagdes do
ensino de ciéncias daquela época.

De acordo com Krasilchik' (2000), que também toma como marco inicial a
década de 1950, ¢ possivel reconhecer nesse periodo (1950-2000) os movimentos que
refletiram diferentes objetivos da educacdo em funcdao das transformacdes politicas e
econdmicas em ambito nacional e internacional. Segundo a autora, na medida em que a

Ciéncia e a Tecnologia foram reconhecidas como essenciais no desenvolvimento econdmico,

KRASILCHIK, Myriam. Reformas e Realidade: o caso do ensino das ciéncias. Sdo Paulo em Perspectiva, 14
(1), 2000. Para saber mais consultar KRASILCHIK, Myriam. O professor e o curriculo das ciéncias. Sio
Paulo, SP: EPU: EDUSP, 1987.
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cultural e social, o ensino de ciéncias foi também ganhando mais importancia e sendo objeto
de reformas educacionais.

A autora também destaca a Guerra Fria como episodio significativo do reflexo do
contexto no ensino de ciéncias. Para ela, os Estados Unidos, nos anos 1960, buscando vencer
a batalha espacial fizeram grandes investimentos de recursos humanos e financeiros para
produzir os chamados Projetos de 1* Geragao para o ensino de Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica. Segundo a autora, esse empreendimento se justificava na ideia de que através
desses projetos (menciona o PSSC; BSCS; CBA; SMSG, acrescentamos também o ESCP,
CHEMS e IPS)* poderia se identificar e incentivar jovens talentos a seguir carreiras
cientificas. Para a autora esse periodo marcante e crucial na historia do ensino de ciéncias
influi até hoje nas tendéncias das varias disciplinas nas diversas séries.

Ao longo das décadas, no entanto, outras modificagdes foram surgindo em fungao
de fatores politicos, econdmicos e sociais que resultaram também em mudancas no ensino de
ciéncias no Brasil. O Brasil na década de 1950, pos 2* Guerra Mundial, buscava, segundo a
autora, superar a dependéncia cientifica e tecnoldgica de outros paises, e se tornar
autossuficiente. Para tanto, era necessario preparar alunos mais aptos para suprir a demanda
de investigadores e impulsionar o progresso da ciéncia e tecnologia nacionais, das quais
dependia o pais em processo de industrializacao.

Ja na década de 1960, apos transformagdes politicas, ocorreu uma mudanga na
concepgdo do papel da escola que passou a ser responsavel pela formag¢dao de todos os
cidaddos e ndo apenas de um grupo privilegiado. A primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, Lei 4.024 de 1961, aumentou a carga horaria das disciplinas cientificas e o ensino
de ciéncias passou a ter a fungdo de desenvolver o espirito critico com o exercicio do método
cientifico, preparar o cidadao para pensar logica e criticamente e tomar decisdes com base em
informagdes ¢ dados.

De acordo com Krasilchik (2000), uma nova mudanga no papel da escola ocorreu
com a ditadura militar em 1964. A escola deixou de enfatizar a cidadania e passou a buscar a
formacgao do trabalhador, peca fundamental para o desenvolvimento econdmico do pais. Essas

modificagdes educacionais consequentemente se refletiram no ensino de ciéncias. Segundo a

2% PSSC: Physical Science Study Committee; BSCS: Biological Science Curriculum Study; CBA: Chemical
Bond Approach; SMSG: School Mathematics Study Group, ESCP: Earth Science Curriculum Project, CHEMS:
Chemical Educational Material Study; IPS: Introductory Physical Science.
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autora, a Lei 5.692 de 1971 propds reformas no ensino de ciéncias, que passou a ter um
carater profissionalizante, descaracterizando sua funcdo no curriculo.

Podemos perceber que o movimento iniciado na década de 1950, com a traducao
e adaptacdo dos projetos estadunidenses e ingleses, repercutiu na forma de agdes e inovagoes

no ensino de ciéncias até a década de 1970, conforme citacao a seguir:

[...] comegava a producdo do primeiro projeto nacional na area (Iniciacdo a Ciéncia,
IBECC-SP), atividade que se expandiria no final da década de 1960, com a extensao
para outras disciplinas e areas do curriculo escolar (Biologia, Fisica, Matematica,
Geografia, Saude, etc.), e contando também com a participagdo de diversos grupos
ligados a universidades e outros 6rgaos publicos (IBECC, Centro de Treinamento de
Professores de Ciéncias, Fundagao Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de
Ciéncias — FUNBEC etc). No final da década de 1950 e ao longo da década de 1960,
os cientistas e técnicos vinculados ao IBECC desenvolvem a tradugido e adaptagdo
dos textos e materiais didaticos dos projetos curriculares norte-americanos, como
IPS, ESCP, PSSC, BSCS, CHEMS e CBA. [...] Devemos adicionar o inicio da
producdo de projetos curriculares brasileiros nos anos 1960 e mais fortemente nos
anos 1970 [...]. Vimos surgir, assim, os projetos de Iniciagdo a Ciéncia, Ciéncia
Integrada, PEF- Projeto de Ensino de Fisica, FAI — Fisica Auto-Instrutivo, PBEF-
Projeto Brasileiro para o Ensino de Fisica entre muitos outros (FRACALANZA,
2006; MEGID NETO, 1990 e 1999 apud MEGID NETO, 2014, p.106-107).

Parece consenso relacionar o inicio da area de Ensino de Ciéncias no Brasil ao
movimento de traduc¢do e adaptagdo dos projetos curriculares de ensino estrangeiros a partir
de meados da década de 1950 e, principalmente, de 1960 (KRASILCHIK, 2000; MEGID
NETO, 2014; NARDI, 2005, 2014; FERES, 2010, 2014), assim como o destaque ao papel do
Ibecc nesse movimento de renovagdo que perdurou até a década de 1970.

Nardi (2005), a partir da analise das entrevistas com pesquisadores da area,

apontou como o fator mais abordado pelos entrevistados para a constitui¢ao da area:

[...] a implantagdo, tradug@o e aplicagdo, nos cursos de licenciatura e nas escolas de
ensino médio do pais, nas décadas de 1960 e 1970, de projetos estrangeiros como
PSSC, BSCS, CBA, IPS, Harvard e outros e, na sequéncia, a partir destes, o
surgimento de versdes nacionais como PEF, PBEF e FAI, especialmente no Instituto
de Fisica da USP. [...] Como desdobramento do movimento mundial de renovagao
curricular ocorre no Brasil a implantacdo de diversos projetos curriculares, tendo
como suporte o entdo recém criado IBECC (Instituto Brasileiro de Educagao,
Ciéncia e Cultura) e, posteriormente, a FUNBEC, bem como seis Centros de
Ciéncias implantados em diferentes regides do pais sob auspicios da UNESCO:
CECINE, em Recife; CECISP, em Sdo Paulo; CECIMIG, em Belo Horizonte;
CECIGUA, no Rio de Janeiro; CECIBA, em Salvador; ¢ CECIRS, em Porto Alegre
(NARDI, 2005, p.98-99).

Importante ressaltar que todo esse movimento repercutiu ndo somente no ensino

de ciéncias nas escolas e na formagao de professores pelos Centros de Ciéncias, mas também
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coincidiu, de acordo com Nardi (2005), com o surgimento dos programas de pesquisa em
ensino de ciéncias no Brasil.

Segundo Megid Neto (2014), os programas de pos-graduacdo stricto sensu em
ensino de ciéncias pioneiros no Brasil foram a linha de pesquisa em Ensino de Fisica do
Mestrado em Fisica, do Instituto de Fisica da UFRGS em 1971 e o Mestrado em Ensino de
Ciéncias — modalidade Fisica do programa conjunto do Instituto de Fisica e Faculdade de
Educacdao da USP em 1973, o que evidencia o protagonismo do Ensino de Fisica nos
primordios da constitui¢do da area de pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil. De acordo

com Nardi (2005):

Em 1973, seguindo as recomendacdes da Camara de Pos-Graduacdo da USP, houve
acordo entre o Instituto de Fisica (IFUSP) e a Faculdade de Educagdo (FEUSP) e
entrou em funcionamento uma area de pds-graduagdo interdisciplinar — Ensino de
Ciéncias (modalidade Fisica), gerida conjuntamente pelas duas unidades. [...] Trata-
se do primeiro curso de pos-graduacdo surgido no pais nessa modalidade, tendo ja
contribuido para a formagdo de uma competéncia nacional na area, através da
elaboragdo de dissertacdes de mestrado, publicagdes em revistas nacionais e
internacionais e participagdes em congresso e simposios no Brasil e exterior,
confeccdo e divulgagdo de textos e outros materiais didaticos. Foi também, na
Universidade de Sdo Paulo, um dos poucos cursos de pos-graduagdo
interdisciplinares, gerido conjuntamente por duas unidades, e o unico envolvendo
campos distintos das ciéncias exatas e humanas (RODRIGUES; HAMBURGER,
1993, p.6-8 apud NARDI, 2005, p.50).

Em relacao aos programas de Doutorado em Educacdo, Megid Neto (2014) aponta
os primeiros credenciamentos no ano de 1976 na Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro (PUC-RJ) e na UFRGS. Estes programas possuiam internamente linhas ou
pesquisadores que se dedicavam a orientacdo de pesquisas sobre ensino de ciéncias da
natureza. De acordo com o autor, a partir da década de 1980 cresce a demanda por programas
de Doutorado devido ao contingente de professores universitarios que desejavam iniciar a
carreira na pods-graduagdo. Reflexos desses programas sdo as defesas de mestrado e de
doutorado. De acordo com Megid Neto (2014) as primeiras defesas na area de Ensino de
Ciéncias no Brasil ocorreram em 1972, ano referencial de varias pesquisas de Estado da Arte
na area. Segundo o autor, nesse ano foram defendidas trés teses de doutorado na USP e seis
dissertacdes de mestrado, trés na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e as outras
trés respectivamente na PUC-RJ, na Universidade de Brasilia (UnB) e na UFRGS.

Ja na década de 1980, um marco para a consolidagdo da area de Ensino de
Ciéncias no Brasil e também um dos fatores mais abordados pelos pesquisadores

entrevistados por Nardi (2005), foi a questdo das politicas puiblicas nacionais de fomento. De
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acordo com o autor, na década de 1980 o apoio da Capes a projetos de educagdo cientifica
impulsionou os grupos originados nas décadas anteriores e favoreceu a formagdo de
liderangas de pesquisadores em vérias universidades, o que transformou a area de Ensino de

Ciéncias em uma area importante e emergente. De acordo com o autor:

Segundo os pesquisadores entrevistados, um dos principais fatores que contribuiram
para a organizacdo da area de Educagdo em Ciéncias no pais foi a criacdo e
implantagdo do SPEC (Subprograma de Educacdo para a Ciéncia do PADCT,
Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), uma vez que o
programa teve, em seu periodo de financiamento, uma politica extensiva de
encaminhamento de mestrandos e doutorandos ao exterior, além de financiar
projetos de melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica em todas as regides do
pais. No retorno ao Brasil, os pesquisadores formados em institui¢des estrangeiras
(principalmente nos Estados Unidos e na Inglaterra) nuclearam comunidades de
pesquisa no Brasil, a semelhanga daquelas que integraram no exterior, contribuindo
assim a formagdo da area (NARDI, 2005, p.116).

Com os grupos formados na década de 1980, a década seguinte foi marcada pela
forte expansao da pos-graduacdo e, consequentemente, da producdo académica. Nessa década
foram intensificados os encontros e simposios da area, assim como foram criadas revistas
cientificas especializadas e novos programas de pds-graduagdo. Em 1997 foi fundada a
Associacao Brasileira de Pesquisa em Educac¢dao em Ciéncias (Abrapec) durante a realizagao
do 1 Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (Enpec), em Aguas de
Linddia, ambos representativos da area de Ensino de Ciéncias no Brasil.

Segundo Megid Neto (2014), com a criagdo da Area de Ensino de Ciéncias e
Matemética da Capes em 2000 (atual Area de Ensino) o campo de Pesquisa em Educagio em
Ciéncias sofre um forte incremento, alcangando em 2014 uma producdo académica de
aproximadamente cinco mil dissertacdes e teses.

Um interessante quadro sintese da evolu¢ao historica da pos-graduacdo em Ensino
de Ciéncias no Brasil foi elaborado por Feres (2010). Nesse quadro a autora aponta varios
fatores aqui mencionados anteriormente, relacionando-os ao desenvolvimento da poés-
graduacao, sua contribuicdo aos avangos cientificos e pedagogicos e alguns marcos
importantes para a constituicao e institucionalizacdo da area. A autora destaca ainda a década
de 2000 como momento de consolidagdo e expansdo dos programas de pos-graduacao no pais.
Julgamos pertinente apresentarmos esse quadro na integra, tal qual apresentado por Feres
(2010), pois qualquer tentativa de sintese poderia implicar na omissao de fatores importantes
para a constituicdo da 4rea, assim como simplificaria o extenso trabalho bibliografico

realizado pela autora em sua tese de doutorado.
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QUADRO 1 - Histérico do Desenvolvimento da Pés-Graduacao em Ensino de Ciéncias

no Brasil

Periodo

Evento Publicagao Programas Fatos Relacionados

1946

Criagdo do IBECC: Instituto Brasileiro para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (Comissao Nacional filiada
a UNESCO)
Constituigdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil
Lei Orgdnica Ensino Primario
Lei Organica Ensino Normal
Criacio Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC)
Lei Organica Ensino Agricola

1948

1950

Revista Cultus
(IBECC, 1949-1963)

Criagdo do IBECC - Comissdo Estadual de Sdo Paulo na USP (IBECC/UNESCQO)

1951

Criagédo do CNPq = Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico. Agéncia do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT) destinada ao fomento da pesquisa cientifica e tecnologica e a
formacdo de recursos humanos para a pesquisa no pais.

Criagdo da CAPES no Min. Educacéo para promover a Campanha Macional de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior atual “CAPES", com o objetivo de "assegurar a existéncia de pessoal
especializado em quantidade e qualidade suficientes para atender as necessidades dos
empreendimentos pablicos e privados que visam ao desenvolvimento do pais™.

1952

Institucionalizagao do IBECC — Instituto Brasileiro de Educagédo, Ciéncia e Cultura

1953

1954

Implementacio do Programa Universitario, principal linha da CAPES junto as universidades e institutos
de ensino superior. Contratacdo de professores visitantes estrangeiros para estimular atividades de
intercambio e cooperacdo entre instituicdes concede bolsas de estudos e apoio a eventos de natureza
cientifica.

Inicio da produgdo de equipamentos no IBECC

1963/
1964

Projeto Piloto da UNESCO para o Ensine de Fisica (IBECC-IFUSP)

1965

1966

Criacao dos Centros de Ciéncias em seis capitais brasileiras: Porto Alegre (CECIRS), Rio de Janeiro
{CECIGUA), Sao Paulo (CECISP), Belo Horizonte (CECIMIG), Salvador (CECIBA) e Recife (CECINE)

Fundacéo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias — FUNBEC
Reforma Universitaria. Principios € Normas para as Universidades
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Periodo

Ewento Publicagio Programas Fatos Relacionados

1948

1949

13350

Cragao do IBECC: InstHuto Srasleine para a Educacio, 3 Clencla & 3 Cultura [Comissdo Mactonal Mliada
& UNESCO)
Consiiulg 3o dz Repiblica dos Extados Unidos do Brasdl
L&l Crganica Ensing Primaro
Lal Orgénica Enslng Mommiad
Criagio Senvico Haclona de Aprendizagem Comearclal (SENAC)
Lal Orginica Ensino Agricola

Revlata Culifus
IBECE, 1545-13839)

Criagio do IBECC - Comlzafo Estadual de 580 Pauke na USP (JBECCILNESCO)

1951

1952

Criagio do CHPQ = Consalho Maclonad de Dessnvolvimento Clentflce 8 Tecnadoalco. Andncla da
Minlztario da Ciéncia 8 Tecnologls (MCT) destinada ao foments da peaguias clentifica o tecnoligica g
formago da recursss humanos para 4 pssquias no pais.

Criac3o da CAPES no Min. Sducagdo para promaver 3 Campanha Maclonal de Aperfelcoamsnto da
Fassoal de Mivel Supsarior stual “CAPES®, com o objstivo de "3asagurar 3 exksténcla de passoal
sppacializado am quantidads & qualldads aufcientss para atendser 38 nacessldades Hos
ampreandimsntos pablicos & privases que visam 30 dessnvalvimants do pata”.

Insfifucionallzagio do IBECC — instifute Braslisiro ¢s Educagio, Ciéncla 8 Cultura

1933

1954

Implemantacdo do Programa Universitario, principal linha da CAPES junto &3 unlversidacas & Institutos
da ensino superker. Contratagio de professores visiantes sstrangsiros para ssttmuiar atividades de
Intercimbio & cooparazio anfre Insthulgdes mrmdamhulmﬂaaamm & &pobo & evenios de natureza
ol a

iniche da produsio de squipamantes no IBECC

1963/
1964

Profato Plliote da INESCO para o Ensine de Flzlca (IBECCAFUSP)

1965

1966

1967

Criagho dos Centros de Clénclaz am ssla caplials braslisirss: Porio Alsgre (CECIRS) Rlo de Janeiro
[CECIGUA), S30 Pauio (CECISP) Bslo Horzonts [CECIMIG), Salvador (CECIBA) & Reclfe |[CECINE)

Funda53o Braslelra para o Dssanvolvimento do Ensino de Cléncias — FUNBEC
Raforma Unlversitana. Principlos @ Normas para as Univarsldadas

Rsformula a Organizagio da Reprasentagdo
Estudanti
Criaglo do Grupo de Ensing do Institute de Fislea da UFRGS

1969

1970

1972

Criacio do Fundo Nacional Dessnwodvimenio

impianiagio ¢o Mastrado em Ensing de Fislca - Clenfiflco 8 Tecnoldgico (FNDCT).
UFRGS (arsa de conceniragano Enalng oe Feslca) (| Inclo do projeto da poas-pradusiao (IFLSP] no Dep. oa
Flalca da FFCL

Inicie da Produc3o académlca no campo da Educacio em Ci#nclas - inha
| SHEF Investlgacao; Estudo das concepides esponiinsss dos sluncs am relacio aos
simpogio diversos conceftos clentificos aprendldos na sscola — denominade “MCA - Movimento
Macional g8 das Concepghes Afemativas™
Inicio attvidadas Gnpe Enzine de Fialca — IFUSP.

E.::r::' Projete de Ensino de Flslca (PEF)
[IFUSPIS30 Fal — Fizlca Auto-natrutiva
Flagn- | (| FERASN0 SRS (MR8 O D 66 EIsieE. prod; B S Sk didaficos destinados ag

anzslno universltario com a colaboracioe da Escols de Comunlcacio 8 Ares da
Universidade de 530 Paulo (ECALUSP)

Cragao do Projeto de Clénclas
Pubbicac3o da séra “C0e Clentlstas
Primairas Teass 8 Dispariagies am Ensing de Cléncias [Varias IES)
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Programas "Fatmi Relacionados

Periodo Even

to

Publicagao
Criggio do <Enpo de

1574

Wl SNEF |

1576 T =

1l SNEF [UFMG/Baio
1573 Quimica & Blokogla)
Horzonis- MG — IFUSPY FELISP

Criagho do Mestrade am Ensino de CEnclas [Flslca,
Ensino™ dio IFLIEP

Resolugde 3074 — Licenclaburas Curtss

Instrulcie oo programa da
]

avallacio 00s cuUrs0s e

N Sha Maairado sm ensino da Flalca - IFURGS
Pos-graduacio no pals -
CAPES

1578

1579

1581

I SHEF [Rlo de Jansino - R.J)

Quimica Nova [58a)

Revista Brasllelra da Ensino de Fislca - RBEF [SBF)

| EDEG — Encontro de Dabates sobra

0 Enging de Guimica - FUCRS (S8

1980 | SSBEC — Smpdeio Sul Brasllsing Criagio o0 Cademo Catarinenss de Ensino ds Fislca CCEF.
o Enaing de Clénclas;

| EMEE - Encontro Macional da

Estudantss de Bloloala — UFMG,
I Plano Haclonal de Pds-graduacio Sircio Sansu

Parmanacey com asse tiule atd o volume 18, n® 3, da 1384,

Il EDEG — UFRGE;

1982

Il EHEB — UFSL;
| EMEG - Encontro Haclenal de Ensine de Guimilca [$B4G) - NIC AMP;

il EDEG — LPFSM;
| EFEE - Enconfro “Perspecilvas do Ensino de Biclogla™ ([FELSPY;
¥ SHEF |Bslo Horzonis - MG

Il EMEE — UFB&A

15383

1584

1383

Projeto PADCTISPEC [apolade pela CAPES-avancos

Il S3BEC — Simposie Sul Braslieir de Ensine da
na criacde de nicleos de sstudos & pesquisas

[Pasg0 Fundo - RS)
IV EDEQ - UPF;
IV ENEB - UFG

gducacionals sm Clénclas.

Criagio do Mestrade em
Educacie Matematica -

Il S5BEC
Cadarmo Catarinenss da Ensing de Flelea — UFSC

(Florandpolls-5C)
V EDEQ —FURG, | (confmua a partr g 2002, como Cadamo Brasiair
oa Ensing e Flslca) UNESPYRC

Il EHEG - USP;
W ENES - DSEC
VI SHEF [Mitertl - R.i;

¥l EDEG — UCE;
Wl EMEB — UFES

15386

-1 EPEF - EnconTo ds Pesquilsadorss am
Constitul o reconhecimento da capacidsds da

Enaino e Figica. (Curliba - PR];
-V $SBEC (Santa Cniz oo Sul-SCL
peequisa Instalada na area de enaino de Fisica

-¥ll EDEG — UCPEL;
- Il ENEG - UFPR;
Wil EHEB - UFC

1587

19848

1383

1590

VIl SNEF {S30 Paulo - 5P);
VIll EDE — UINLIUL;
VIl ENEE — UFGRS
Il EPEF {USP/S30 Paul-3P); Ingtalagao de grupos. Delinigao sntre abalhos de
1X EDEQ — UFSM: anaino (SNEF) & peaqulza [EPEF)
- W ENEQ - USP; Constiulgio da Divis3o de Eneine na Socledads
Braallaira de Quimica

X ENEB — UFR.;
VIll SMEF {Mitberdd - RLI];
X EDEQ - PLMCRS;
& ENEB — UFPB

il EPEF - [Porto Alegre — RS
I Escda de Wardo de Praflica de Enslng os Flakca,
Guimilca, Blologla & areas afns (FEUSP;
¥l EDEG — UEF: Investigepies no camps dos Modslos Mentals

- ¥ ENEG — UFRGS;
X EMEE - UFRRJ
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Periodo Evento FPublicagao Programas Fatos Relacicnados
1591 [ SMEF (280 Carlos — SP);
Xll ENEE — UFP &
Xl EDEG — ILBRA;
1992 -Vl ENEQ — USP;
X EMEB — UFAL
X SHEF [Londrina - PR]C
X 558EC (Pasao-Fundo — RS "
1993 NI EDEQ — UFRGS: Doutorade «n Educacio Matamatica - UNESPRC
IV EMEB — UFMiG
IV BPEF (Florandpolia- SC)C
Xl S8BEC |[Chapacd — 5C);
1554 VH ENEG - UFNG Mestrado sm Educagio Matematica — PLCISE
EP EDEQ - ET Uibsrato Salzano;
W EHEE - UFEM
K] BNEF {Nmeral); Cragao da Rewvista
| Clcio da Saminarios Cléncla &
mEmﬁngmﬁmm fﬂm&qﬂﬂﬂlﬂim Mastrado em Ed 20 e Cibncias 5 Saus —
1993 || smblental jFC-UMESP- LFRINUTES
Bauru}; Crisgic da  Rav. Mastrado sm Ensing das CHnclas - UFRPEFE
XV EDEQ - FURG; |(|[Gulmica MNova na
KVl EMEB— UFPA. (|Eecola— GNEe: (5Ba)
W EPEF |4quas da
Limddda — SPY; Reviata CEncla & Ensimo — Unicamp;
1556 EVI EDEQ— UMISC; Gulmica Mova na Escoda — 5B
-WH ENEQ — UFMSE; investigacian am Enslno de Cléncias - inatfiube de Flalca, UFRGS.
KU ENEB — UFRPE
| ENFEC — Enconion Naclonal de Pesguisa sm Fundag30 da AERAPEC
Educa;3o sm Chncla (Souss de Lindlal5P);  |Mestrado sm Educacio para (| sscciachs Braslbaira de
1997 Xl SHEF {Balo Horzonts - MGE a CHincla — UMESP Pesguiza sm Educacio
A1 EDEG — LML FLiBaum am Clncias [Aguss de
XVl ENEB - UFBA Lindoda)
Wl EFEF [Florandpolle — 5Ch
1558 AV EDEQ — NICRLUZ;
=i 1% ENEQ - Aracal
X1l SMEF {Brasfia),
1995 1l ENPEC [Valinhos); Revista Ensalo; Pesquisa em sducagio sm Cléndas. UFMG
EiK EDEG — IFPEL: Reviafa Educacho Matematica Peesquiaa PUCISP
XX ENEB—LANIC AMP;
Wil EPEF
I — SC)
2000 XX EDEQ — PUCRS; | A Fisica na Escola [SEF) Mestrado Eralno, Fllosofla & Histdria das Clénciss -

2001

2002

- X EHEQ - PUCRE;
300 ENES — UFC

¥ SHEF [Watal - RNY;

1l ENFEC {Atibala-5P)
KXl EDEG —IFSM;
i EHER - UFSC

VIll EPEF [Aguss ds
Lindcia)

X1 EDEG-NIVATES;
- Xl ENEQ — UFPE &
UFRPE;

XXl ENEB — UNB

Rewiptia Braslleira de

&M Clénclas — RBFPEC
[ABRAPEC)

Cadamo Brasislre os
Enaling de Fialca
|continzagdo do

Cadamio Catarinenas da
Enaino de Fisica)

XV SMEF {Cuttiba — PR);

UFEA

Magirado em anslno da CHEnclas & Matamatics -
ULBRARE
Masirado profissional Enslng de Clénclas Natarals
Matamatica - UFRN

Mestrado & Doutoradoe Educagio Clentiica a
Tecndogica — UFSC
Doutorado am Eoucag3o Matemallca — PUCTSP,
Maatrado em Educagse em Clencias o Matemalicas -
UFP&;
Masirado sm analne de Clénclas & Educagdo
— I JELIPR;
MP Enslno oe Flaica — UFRGSRS
Mastrado sm Educagio em CHnclas o Matamatica —
PUCIRS

MaaTado am Ensing &m Cldncias da Sadds —

URIFESPEP.




Periodo Evento Publicagao Programas Fatos Relacionados
I EMPEC [Bauru — 5P); Doutorado sm Educecdo para a Clncla — UNESP
FCiBai
KAl EDEQ —UPF mmmumammcﬂmua
EMEH - — CEFETIRJ
o LFBA mﬁmnmwmm
Sande — UNIFESPYSP.
% EPEF Maatrado & Doutorsso sm Ensino & Histora da
Fls ey b ) S — mEnE uau:m _nuﬂmmfimm
no B -
2004 || S o e [Amentane O coite | Mestrado Profissional em Ensino da Ciénclas 8
L Matematica — UMICSUL } 5P
XIl ENEQ — Golanla; [IBCA)
¥XV ENEE — UFRJ —_ F'“"m"m"" RS -
M — LINIFR AR
ZEN1 SMEF [Rio de Jansire R,
W ENPEC [@aum - 5PY;
XX EDEG —UMLIUL Dowtorado Ensino, Flloeofia & Histora tas Clénclas —
XXV EMEB — UFS; LEFER&,
203 | ENCONTRO HACIONAL DE ERSIND DE Mastrato =m Educacio Tecnoldgica — CEFETIMG.
BIOLOGIA — ENEBID 8 Mestrade Profizalonal am Ensino de Matematica —
N ENCONTRO REGHDNAL DE ENSIND DE UFRGRRE.
BAGLOGEA - EREBID [Sociedads Brasliedra o
Ensino de Biokoqla - SBERSID - RIES)L
Mesirato &m Educa;do Matemadca — UFMSMS.
Mestrado &m Educagio em Chinclas & Matemsatics —
¥ EPEF {Londrinaj; UFGHG0.
Xl 35BEC — FURS; Doutorsdo em Educagio sm Clénclas & Saids —
Xl ENEG— UFRAMNUTES
e UNICAMP; '?_f""“m p mm MesiTado em Ensing 06 Fislca - UFRGS
200 EDEG — UFRES Magtrado am Enslno da Matamatica — UFRUR
UMISC:; ) Masirado Profssional em Ensing ds C¥nclas — UFMS
XX EMEB — Mestrade Profiaalonal am Ensing de Clnclas da
UFREE Salde o do Amblents — UNIPLITRL
Meatrado Profieaional am Ensing de Clénclss na
smazrinka — UEAJAM,
MezTado em Efucacio Matematica o Tecnologics —
FFPEPE.
Masfrado sm ansino de Clénclas — UNICSULISP
Mssirado em snelno de Ciéncias o Educagio
e T Masgtrado Profiasional _gummwmu
&M g
V1 ENPEC {Flofancpofls — 5CE matemitica — LIEREI PE.
T T Megtrace Profissional sm ensing dss Ciénciaa na
00T i S e nak Educaiio basica — UNIGRANRIOIRL.
AV EDEQ —PRE Maatrado Profissional em ensing de Fislca — UFRJIRLL.
R . mmmﬂwm Erlalngm Cidncias Exatas —
— UFLMG Mssirado Proflasional em Enslno da Ciénclas Exatas —
ARG UNIVATESIRE.
Mazirzdo Profisslonal em Enaino em CEnclas da
Saide g 00 Mao amblents — LINEFOAIRL.
Maatrado Profieaional em Educegdo Matematics —
UFROPMIG.
Elexandria; Reviela de Mestracs sm Ensing de CEncias & Matematica —
Educa;do em Cléncla @ FUFSEMRE.
Techokia [UFSCL Mestrade em Educacido Matamiatica — UNIBANISP.
x| EPEF {Curitba); Doutorado &m Ensing ge Fisica — UFRGS
| Rawvizta Cléncia sm Tela Doutorsso am snaing de ClEnclas & Maiematica —
LENBCSLILSP
W“B_E%%:m Reviata Braslistra de Mastrado & Doutorado em EOUcac3o sm Clénclas
5 Enzino de Cléncla & Guimica da Vida a Saids — UFSM - FURG
2008 0T EDEG — Tacnoogla — RBECT Mssfrado Profesional em Sucs;3o Matematics —
ULBRA: [UTFPR] USSR
Msaatrado Profisaional sm Educa;io Matematics —
X1V ENEG — UFPR: Revizia Eleirdnica do UFJFIMG.
Mesrado Profisslonal: MaeTado Profssional am Ensino Clentifico e
= Enslno, Saids o Amblants Tacnologlco —
IO EET]. SR LML) Mastrado Profiasional sm Enzsino ds Ciéncta s
Tacnologla — UTFPRIFR.
Masiraso Proflssonal am sneino de Cléncias —
IFRJRJ

Fonte: FERES, 2010, p.75-78.
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Apds essa retomada historica dos movimentos que contribuiram para a
constituicdo da area podemos dizer, com base em Feres (2010; 2014), Nardi e Almeida
(2014), Megid Neto (2014) entre outros autores, que temos hoje consolidada a area de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil.

Feres (2010; 2014) em um estudo sobre a constituicdo ¢ institucionalizagdo de
uma Ciéncia, utilizou a teoria de Bourdieu com o objetivo de melhor compreender as origens,
principios teoricos envolvidos, conjuntura pedagogica/cultural, consolidacao e visibilidade da

arca de Educagao em Ciéncias no Brasil. De acordo com a autora,

Para que se possa compreender a atualidade da pods-graduagdo em Ensino de
Ciéncias foi preciso buscar suas origens e evidenciar a sua trajetdria historica, onde
para sua autonomia, consolidagdo e institucionalizagdo no nosso contexto, interagem
diversos fatores, podendo-se destacar: histéricos-sociais (necessidades de
alfabetizagdo cientifica dos cidaddos e da formacdo de professores para a area),
institucionais (criagdo e implementagdo de cursos de pos-graduacdo na area) e
cientificos (especificidades dos estudos em relagdo ao ensino e aprendizagem das
Ciéncias e Matematica) (FERES, 2010, p.29). (grifos da autora).

De acordo com Feres (2014), para Bourdieu o conceito de campo cientifico
refere-se a um espago de luta concorrencial em que ocorre a criagdo do conhecimento
cientifico e onde se disputa o ‘monopolio da autoridade cientifica’. O conhecimento
cientifico, no entanto, ndo ¢ um processo individual e sim resultado da colaboracdo e
interagdo de cientistas organizados em grupos de pesquisa de acordo com topicos de interesse
comum. Segundo a autora, Bourdieu situa o mundo cientifico como um subsistema da
sociedade e, portanto, ndo sé influencia a sociedade como ¢ também influenciado por ela.
Desse modo, o campo cientifico interage com os demais sistemas sociais, como a economia e
a politica, por exemplo.

Apos situar os conceitos de campo cientifico e de conhecimento cientifico na otica
de Bourdieu, Feres (2014) salienta a importancia de se distinguir “constituicao” e
“institucionalizacao” de uma ciéncia. De acordo com a autora, “a constitui¢do se refere a
formacao e ao desenvolvimento do estatuto cientifico de uma disciplina ou ciéncia, enquanto
a institucionaliza¢do se refere a clareza e a organizacdo do estatuto cientifico de uma
disciplina/ciéncia.” (FERES, 2014, p.156).

A partir desses apontamentos, a autora afirma que a area de Ensino de Ciéncias no
pais pode hoje ser considerada um “campo cientifico”, usando a perspectiva dos estudos de

Bourdieu, pois, constitui-se em uma area de pesquisa socialmente construida, com tradi¢ao
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em ensino e pesquisa, identidade e status perante o sistema de Pds-Graduagdo Brasileiro. A

autora destaca ainda outros fatores que contribuem para a consolidagdo da area, como:

A diversidade de revistas editadas no pais; criagdo de secretarias que se preocupam
com o ensino em varias sociedades cientificas (SBQ, SBF, SAB, SBenBIO ¢
ABRAPEC), eventos que vém sendo realizados regularmente, sendo que alguns
iniciados hé varias décadas, formas e canais para a obtengdo de recursos (FERES,
2014, p.169).

Nessa mesma linha, Nardi e Almeida (2014) afirmam que:

No caso do Brasil, diversos trabalhos produzidos na forma de dissertagdes, teses,
artigos e livros ja publicados mostram que se configurou no pais um campo de
estudos sobre a tematica, que vem sendo denominado de area de ensino de ciéncias,
ou area de educagdo em ciéncias. As diversas revistas hoje editadas no pais, a
criagdo de secretarias que se preocupam com o ensino em varias sociedades
cientificas, os eventos que vém sendo realizados regularmente, alguns deles
iniciados ha varias décadas, e a preocupag¢do com a sistematiza¢do da producao da
area na forma de banco de dados, evidenciam que a area de estudos e pesquisas
sobre o ensino de ciéncias ja esta consolidada no pais (p.19).

Feres (2014) conclui que a Pos-graduacao em Ensino de Ciéncias ¢ um “campo
cientifico” com objeto e objetivos proprios e ressalta a grande contribuicao dos programas de
pos-graduacdo para a constituicdo e institucionalizagdo da area de Ensino de Ciéncias no pais.
No entanto, ressalta que apesar da representatividade da formagdo de massa critica e
profissional e da sua produgdo cientifica, a area ainda carece da existéncia de uma Rede de
Informagdo Especializada para compartilhar de forma adequada e divulgar a sociedade o

conhecimento gerado.

2.2 - Caracteristicas Gerais da Producao Académica

ApoOs a consolidacdo e expansdo da area na década de 2000, o momento atual da
pesquisa na pods-graduagdo em Ensino de Ciéncias, de acordo com diversos autores
(VILLANI, 2007; FERES, 2010; NARDI, 2005; FERES; NARDI, 2014), ¢ marcado pela
pluralidade de temas ou enfoques e pela diversidade de linhas de pesquisa. Feres (2010)
destaca o carater multidisciplinar da area que congrega diferentes metodologias de pesquisa e
pesquisadores com formacdes académicas diversas. Segundo Nardi e Almeida (2014), a

diversidade esta presente também na formacgao de professores de ciéncias:

No que se refere as areas de ciéncias, nas ultimas décadas, a formagdo de
professores dessas areas, os curriculos ¢ programas instituidos, as caracteristicas das
disciplinas que os compdem, os contetidos a serem trabalhados nessas disciplinas, e
as propostas de mecanismos de avaliagdo, foram sendo cada vez mais estruturados.
Essa estruturagdo, entre outros fatores, tem estado associada ao desenvolvimento de
investigagdes com focos bastante diferenciados (NARDI; ALMEIDA, 2014, p.18).
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Para Nardi (2005), a grande diversidade de referenciais tedricos e metodologicos ¢
uma das caracteristicas da area e explicita suas convergéncias e divergéncias. Apesar dessa
diversidade, os cursos de pds-graduagdao vém contribuindo, segundo Feres e Nardi (2014),
para a consolidacdo da produgdo cientifica e para o fortalecimento de literatura especializada
e geracdo de conhecimento, o que, segundo os autores, favorece o progresso € o
reconhecimento da area de Ensino de Ciéncias no pais.

De acordo com os autores, nos ultimos anos houve um aumento da visibilidade
das necessidades de formag¢do de massa critica que estd relacionada ao aumento de
intercambio e discussoes ocorridos nos varios eventos e associagoes da area. Isso se refletiu
na criacdo e oficializagdao de grupos de pesquisa, no fomento a producgdo cientifica e no

surgimento de revistas especializadas.

Ressalta-se que a area de Ensino de Ciéncias, desde suas origens, ¢ rica na promogao
de eventos nacionais e internacionais, destacando-se dentre eles aqueles cuja
responsabilidade é de associagdes e universidades (ex: EPEF, ENPEC, SNEF,
EDEQ, ENEQ, SSBEC e EPEB), citando-se apenas alguns dos principais eventos
ligados ao ensino de ciéncias exatas e naturais. Nessas oportunidades, criam-se os
verdadeiros espagcos de expressio e construcdo do conhecimento e seu
compartilhamento entre os pares e a sociedade em geral (FERES; NARDI, 2014,
p-252).

Os autores afirmam entdo que a area de Ensino de Ciéncias no Brasil ¢ uma area
consolidada e institucionalizada enquanto campo de ensino e pesquisa, sendo que a criacdo da
Area 46 na CAPES ¢ resultado de sua visibilidade e reconhecimento.

De acordo com Nardi e Gongalves (2014), coordenadores da Area junto a Capes
no periodo de 2007 a 2009, e responsaveis pelo processo de avaliacdo realizado no ano de
2010 referente ao triénio (2007-2009), a Area 46 — Area de Ensino de Ciéncias e Matematica
(atual Area de Ensino) contava & época do estudo com 111 programas de pds-graduagio que
congregam 132 cursos, sendo 44 de mestrados académicos, 24 de doutorado e 64 de
mestrados profissionais.

Os autores, entre outras analises, destacam a qualidade dos trabalhos produzidos
nos programas académicos que, segundo eles, apresentam nivel internacional, o que se reflete
na intensa participagdo da comunidade de pesquisadores brasileiros em eventos internacionais
importantes na area, como, por exemplo, o Congresso de La Ensefianza de las Ciéncias. Em
relacdo aos mestrados profissionais, os autores afirmam que a expansao desses cursos tem
sido significativa, reflexo da demanda de docentes da Educacdo Bdsica por atividades de

educagdo continuada. Nesse sentido, afirmam que os mestrados profissionais tém feito
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diferenga, fundamentando as a¢des dos professores da escola basica com base nos avangos da
pesquisa na area. No entanto, a falta de apoio financeiro a esses docentes, que geralmente
possuem grande carga horaria nas escolas, impedem que os mesmos participem de eventos da
area o que compromete a producdo dos programas, conforme ressaltam os autores.

Para Feres e Nardi (2014), a Area 46 é uma area multidisciplinar que congrega
pesquisadores com diferentes formagdes. Seu foco principal ¢ a formagdo de profissionais
para atuar em sala de aula e instituicdes de natureza escolar, portanto, recebe importante
contribuicdo da Educacdo e de outras areas afins, além da forte influéncia da Historia e
Filosofia da Ciéncia. Para Nardi (2005, p.145) “[...] a forte presenca da epistemologia, da
histéria e da filosofia da Ciéncia como uma das importantes linhas de pesquisa na area de
Ensino de Ciéncias faz-se notar em eventos, programas de pds-graduagdo e na producdo da
area”. Feres e Nardi (2014) destacam ainda a questdo da multiculturalidade e da
regionalizagdo presente nas denominagdes dos programas, areas de concentracao e linhas de
pesquisa como uma caracteristica marcante da area.

Essa multiplicidade de articulagdes da area de Ensino de Ciéncias com outras
areas de conhecimento, como Educacdo, Filosofia, Historia, Psicologia, Sociologia, Politica
entre outras ¢ também destacada por Delizoicov (2007) ao considerar os conceitos de
“circulacao intercoletiva de ideias” e “circulagdo intracoletiva de ideias”. Sem duvida alguma,
a diversidade de temas, referenciais, métodos e interesses das pesquisas em Ensino de
Ciéncias no Brasil, bem como as caracteristicas de criacao, expansao e consolidacdo dessa
area no pais, sdo indicativos que o conhecimento produzido na area circula (se articula e
interdepende) tanto internamente (se articula e interdepende da producdo da propria area),
quanto externamente (se articula e interdepende de outras areas de conhecimento). Para Nardi
e Gongalves (2014), o triénio (2007-2009) foi um periodo de grande crescimento da area, que
vem se constituindo desde a década de 1970 e que se encontra cada vez mais consolidada.
Diante do contexto de aumento da produgdo académica, algumas iniciativas de reunir e
sistematizar essa producdo sdo vistas como necessarias € importantes para area. Entre elas
Feres e Nardi (2014) destacam a iniciativa de elaboragao do Catalogo Analitico do Instituto
de Fisica da USP e do Centro de Documentagdao em Ensino de Ciéncias (Cedoc), sediado na
Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Campinas (FE-Unicamp) e ligado ao

grupo Formar-Ciéncias.
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Atualmente, passado mais de quarenta anos das primeiras pesquisas, Megid Neto
(2014) estima com base em trabalhos realizados pelos pesquisadores do Cedoc que a
producao académica esteja em torno de cinco mil trabalhos defendidos até 2013.

Em relacdo a distribuicdo dessas pesquisas por instituicdo, Megid Neto (2014)
afirma que, embora tenha havido uma expansdo dos programas de pds-graduagdo por todo o
pais, principalmente apds a década de 1990, a produgdo ainda se concentra no eixo sudeste-

sul do pais, responsavel por cerca de 85% da producao na area. De acordo com o autor:

Os trabalhos foram produzidos em 75 instituicdes de ensino superior. [...] A
producdo até 1995 distribuia-se por 33 institui¢des e estava concentrada em poucas.
USP, UNICAMP e UFRGS eram responsaveis por quase 55% do total de defesas na
area (MEGID NETO, 1999). Tomando a produgdo total até 2010, o numero de
instituigdes produtoras mais que dobrou, ao mesmo tempo em que diminuiu a
participagdo percentual das instituigdes citadas, uma vez que surgiram também
outros grandes centros de produgdo, como por exemplo UNESP, UFSC, UFRJ e
UFMG. USP e UNICAMP continuam sendo as duas universidades com maior
numero de defesas, mas agora respondem juntas por 23,4% do total das dissertagdes
e teses em Educacdo em Ciéncias. No periodo 1972-1995, respondiam juntas por
47,4% da producao. A UNESP passa a ocupar a terceira posi¢do antes ocupada pela
UFRGS (MEGID NETO, 2014, p.115).

Dessa forma, o autor ressalta que embora tenha havido um crescimento de
instituicdes produtoras e reduzido a concentracdo em poucas instituigdes, ainda ndo ocorreu
uma mudanca significativa da produgdo pelas regides geograficas do pais. Segundo o autor,
embora a criagio da Area de Ensino de Ciéncias e Matematica da Capes (Area de Ensino)
tenha favorecido a expansdo da pesquisa nas regides Centro-Oeste, Nordeste e Norte do pais,
ainda hé que se estimular a ampliacdo dos programas de doutorado e a consolidacao de grupos
de pesquisa nessas regides.

Em relagdo aos niveis escolares Megid Neto (2014), diz que 53% dos trabalhos
defendidos entre 1972 e 2010 sao referentes ao Ensino Médio. Em seguida estao os trabalhos
sobre Ensino Superior representando 28% da produ¢do, Ensino Fundamental com 18,5% e,
por ultimo, Educagdo Infantil com 0,5% dos trabalhos. De acordo com o autor, ainda h4a uma
grande caréncia de trabalhos abrangendo o ensino fundamental de uma forma geral e,
principalmente, os anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano) de forma especifica.
Conforme aponta, apenas 5% da produgdo total abrangem com especificidade os primeiros
anos de escolaridade, etapa tdo importante para a futura formacao cientifica dos alunos.

Sobre as areas de contetudo privilegiadas no conjunto das pesquisas, Megid Neto
(2014) observou que quase 35% da produgdo entre 1972 e 2010 eram voltadas para o campo

da Fisica, embora essa participa¢cdo percentual tenha diminuido ao longo das décadas. O autor
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destaca também que uma boa parcela destes trabalhos trata o ensino de ciéncias de forma
genérica (24%), ou seja, ndo aborda temas ou conteudos especificos de uma area especifica
das ciéncias da natureza (por exemplo, de Biologia, Fisica, Quimica, Geociéncias ou
Astronomia). Em relagdo aos focos tematicos o autor notou uma diversidade de abordagens.
No entanto, quatro grandes grupos se destacaram, correspondendo, cada um, a cerca de 20%
do total da produgdo. Sao os estudos sobre concepg¢des e representagdes de alunos e
professores; estudos sobre métodos e estratégias de ensino-aprendizagem ou sobre producao
e/ou analise e avaliagdo de material e recursos didaticos; estudos sobre formagao inicial ou
continuada de professores; e estudos sobre curriculos, programas e projetos curriculares,
cursos ou disciplinas especificas.

Para Megid Neto (2014), ao longo das tultimas quatro décadas a pesquisa em
Educacdo em Ciéncias cresceu substancialmente contribuindo ndo somente para os processos
educacionais escolares e ndo escolares, mas também influenciando de modo significativo a
elaboragdo de politicas educacionais, inovando programas de formagdao de professores,

produzindo novas metodologias de ensino e aprendizagem. De acordo com o autor:

As cerca de cinco mil dissertagdes e teses ja produzidas (estimativa até 2013
inclusive) trazem uma diversidade de abordagens teodricas, metodoldgicas e
tematicas, discutem e apontam fundamentos, principios e diretrizes curriculares,
sugerem orientacdes para programas de formagdo de professores e reinem uma
grande quantidade de produtos e objetos educacionais, sequéncias didaticas e
atividades de ensino-aprendizagem. [...] contribuiu para a compreensdo dos
processos de desenvolvimento cognitivo e intelectual das criangas e jovens,
produziu um incontavel nimero de produtos e objetos educacionais ¢ parametros de
avaliacdo dos mesmos, promoveu a valorizagdo da Ciéncia e a difusdo e divulgagdo
dos seus avangos, discutiu os rumos da politica cientifica e tecnologica do pais e
suas implicacdes nas politicas educacionais (MEGID NETO, 2014, p.128).

A andlise do movimento percorrido pela pds-graduacdo nas ultimas quatro
décadas e da sua producao académica possibilita reconstruir a historia do Ensino de Ciéncias
no Brasil, assim como aponta os marcos e politicas publicas que influenciaram o
desenvolvimento da area. Diante desse movimento e da produgdo crescente na area, Nardi e
Almeida (2014) salientam a importancia de uma autoanalise coletiva sobre essa produgao,
assim como sobre os impactos da mesma na sociedade. Destaca-se assim a relevancia das

pesquisas de Estado da Arte da producao académica brasileira.

2.3 - Pesquisas de Estado da Arte em Ensino de Ciéncias
Apds o panorama exposto sobre o desenvolvimento e consolidacdo da éarea e o

reflexo desse movimento na producdo académica evidenciou-se o aumento da producdo de
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dissertagcoes e teses em Ensino de Ciéncias no Brasil nas ltimas décadas. Nesse contexto,
pesquisas do tipo Estado da Arte vém sendo realizadas por pesquisadores interessados em
analisar aspectos especificos (como, por exemplo, nivel escolar, drea de contetdo, foco
tematico) ou tracar um panorama geral da produgdo académica na area, caracterizando uma
postura reflexiva e um esfor¢o “em rever e analisar criticamente o que vem sendo produzido
na area e em buscar caminhos para seu continuo aprimoramento” (ANDRE, 2001, p. 52).

A seguir, apresentaremos brevemente algumas pesquisas de Estado da Arte
desenvolvidas em trabalhos de doutoramento na 4rea de Ensino de Ciéncias.

Fracalanza (1992) na tese “O que sabemos sobre os livros didaticos para o ensino
de ciéncias no Brasil”, defendida na UNICAMP, descreveu os principais resultados do
“Projeto Livro Didatico” e do Servigo de Informacdo sobre Livro Didatico da Biblioteca
Central da Unicamp. Em sua tese, o autor classifica e descreve a producdo académica e
cientifica sobre o livro didatico no Brasil através dos descritores tipo de documentos; drea do
curriculo escolar; nivel de escolaridade; foco privilegiado; e géneros da produgdo. A partir
desses descritores, analisa a producao cientifica e didatica sobre o livro escolar de ciéncias no
Brasil e, em especial, as propostas de metodologia de ensino implicita ou explicitamente
consideradas nos documentos.

Megid Neto (1999) na tese “Tendéncias da pesquisa académica sobre o ensino de
ciéncias no nivel fundamental”, também desenvolvida na Unicamp, verificou a existéncia de
uma significativa produgdo académica sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil, porém uma
precaria e inadequada divulgagdo. O autor notou que os resultados e contribuicdes dessa
produgdo raramente eram estudados em seu conjunto, ndo se avaliavam os conhecimentos ja
alcancados e, portanto, tais conhecimentos pouco subsidiavam novas pesquisas na area, além
de nao estarem acessiveis a comunidade escolar da educagao basica. Diante desse cenario, o
autor procurou descrever e analisar as principais caracteristicas ¢ tendéncias da pesquisa
académica em Ensino de Ciéncias no Brasil, representada pelo conjunto de teses e
dissertacdes defendidas até¢ 1995 e relativas a educagdo cientifica em suas diversas
modalidades curriculares e niveis de escolarizagdo. Além de descrever ¢ caracterizar o
conjunto da produgdo da area existente, em analise mais particular focalizou 212 trabalhos
voltados para o ensino fundamental, estudando-os através dos descritores autor e orientador
do trabalho; instituicdo e unidade académica; ano de defesa; grau de titulacdo académica;

nivel escolar abrangido no estudo; drea de conteiido do curriculo escolar ou area afim a
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educagdo cientifica; género de trabalho académico (ou tipo de pesquisa); e foco temdtico do
estudo.

O autor apresentou os resultados sobre o desenvolvimento da produ¢do académica
na area como a clevada concentracdo de trabalhos em institui¢des dos estados de Sao Paulo ¢
Rio de Janeiro; o crescimento significativo do nimero de defesas por ano, a partir de meados
da década de 1980 e principalmente na década de 1990; a caréncia de estudos mais voltados
para o ensino de Ciéncias nas séries iniciais do nivel fundamental e também na educagdo
infantil; e a auséncia de estudos de intervengdo na pratica escolar que trabalhassem as
disciplinas abrangidas pelo ensino de ciéncias da natureza de forma articulada ou
interdisciplinar. Megid Neto (1999) notou ainda que a produgdo académica em Ensino de
Ciéncias no nivel fundamental estava centrada em questdes mais internas do processo de
ensino-aprendizagem escolar; que poucas pesquisas abordavam as relagdes entre ciéncia e
sociedade; e que na maioria dos trabalhos ndo havia preocupagdo em tratar o cotidiano e a
realidade dos alunos visando transformagdes nessa realidade.

Lemgruber (1999), em sua tese de doutorado “A Educacdo em Ciéncias Fisicas e
Biologicas a partir das Teses e Dissertagdes (1981 a 1995): uma histéria de sua historia”,
defendida na UFRJ, analisou 288 trabalhos que abrangeram estudos voltados para o ensino
fundamental e médio. O autor analisou as caracteristicas desse conjunto de pesquisas a partir
dos descritores fontes de pesquisa, ano de defesa, instituicdo, titulagdo, tema de ensino e
orientadores. Do conjunto de trabalhos, analisou mais especificamente aqueles que buscaram
intervir diretamente no ambito escolar, estudando os referenciais tedricos utilizados nessas
pesquisas, principalmente os de carater epistemolédgico e pedagdgico, e situando-os em quatro
grupos: construtivistas, freireanos, bachelardianos e enfoque Ciéncia-Tecnologia-Sociedade.

Slongo (2004), em sua tese defendida na UFSC “A produgdo académica em
ensino de biologia: um estudo a partir de teses e dissertagdes”, analisou a produgdo académica
desenvolvida em programas nacionais de pds-graduacdo, no periodo entre 1972 a 2000.
Através do Catalogo Analitico de Teses e Dissertacdes do Cedoc, a autora identificou 130
trabalhos que foram por ela analisados de acordo com os descritores ano de defesa; autor;
orientador; instituicdo onde o estudo foi desenvolvido, titulacdo académica; e nivel de
ensino. A autora apontou um crescimento da area, principalmente na década de 1990. Do
conjunto identificado, a autora selecionou, de modo particular, 77 pesquisas e realizou uma

analise historico-epistemologica, fundamentada na epistemologia de Fleck (1986), através das
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categorias estilo de pensamento; coletivo de pensamento; circulagdo intracoletiva e
intercoletiva de pensamento. De acordo com a autora, a produ¢do académica em ensino de
Biologia foi balizada por diferentes perspectivas de ordem epistemoldgica e educacional,
transitando de uma perspectiva empirista-positivista para uma ndo-empirista. Dessa ultima
perspectiva, emergiram pesquisas voltadas para concepcdes de sujeito, ativo e ndo neutro.
Segundo a autora, os grupos de pesquisadores em ensino de Biologia constituem coletivos de
pensamento que compartilham premissas epistemologicas, educacionais ¢ metodologicas que
se transformaram a medida que a area de Ensino de Biologia foi se constituindo, sendo que,
de acordo com a autora, na época de sua defesa (2004) as concepgdes compartilhadas por dois
coletivos de pensamento definiam os problemas investigados pela area.

Teixeira (2008) também focalizou suas andlises nos trabalhos sobre ensino de
Biologia em sua pesquisa de doutorado “Pesquisa em Ensino de Biologia no Brasil (1972-
2004): um estudo baseado em dissertacdes e teses”, defendida na Unicamp. O objetivo do
autor foi analisar as dissertagdes e teses em ensino de Biologia defendidas em Programas de
Pos-Graduagdo existentes no pais entre 1972 e 2004. O autor identificou 351 documentos e
analisou 316 trabalhos na integra com base nos descritores autor e orientador do trabalho;
grau de titulacdo académica; instituicdo de origem do trabalho; ano de defesa; fomento; nivel
escolar; subdreas da Biologia privilegiadas no trabalho; focos temadticos; e género de
trabalho académico. Com a andlise de dados o autor explicitou a base institucional que
sustenta esse campo investigativo e as tendéncias da pesquisa sobre o ensino de biologia no
Brasil, tratando de questdes como: a evolucdo historica da produgdo académica; instituicdes
com tradi¢do nessa area de estudo; distribuicdo geografica da produgdo; niveis de ensino
privilegiados no conjunto dos estudos realizados; temas e problemadticas priorizadas; linhas de
investigacao; métodos e técnicas de pesquisa; estilos de texto e perspectivas teoricas adotadas.
Assim como Megid Neto (1999), Lemgruber (1999), Slongo (2004) e Teixeira (2008)
utilizaram a base de dados disponibilizada pelo Cedoc da FE-Unicamp.

Francisco (2011) desenvolveu sua tese de doutorado “Andlise de Dissertagdes e
Teses sobre o Ensino de Quimica nos Programas de Pos-Graduagdao em Ensino de Ciéncias e
Matemética - Area 46/CAPES (2000-2008)” na Universidade Federal de Sdo Carlos (Ufscar).
Com este estudo, a autora objetivou discutir as principais caracteristicas e tendéncias da
produgdo académica brasileira sobre ensino de Quimica no Brasil, a partir da anélise das teses

e dissertagdes produzidas nos Programas de Pos-Graduacao da area 46 da Capes. Buscando
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apresentar uma visdo panoramica da produg¢do académica brasileira sobre o ensino de
Quimica, a autora identificou e analisou 154 trabalhos através dos descritores ano de
apresentacdo; regido geogrdfica a que pertence o Programa de Pds-Graduacdo; instituicdo
de origem do trabalho; nivel de escolaridade abrangido; e foco temdtico de estudo. A autora
observou um numero maior de dissertagcdes de mestrado em relagdo as teses de doutorado, o
que sinaliza, segundo a autora, a juventude da area e a necessidade de realizagdo de mais
trabalhos sobre esse assunto em nivel de doutorado. Por outro lado, Francisco (2011)
sinalizou que a area estd em franca expansdo, ja& que o numero de trabalhos aumentou
consideravelmente com o passar dos anos. A autora notou também uma maior participagao do
Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias da USP, o que, segundo ela, pode ser
justificado pelo fato de este programa ser um dos mais antigos na area na modalidade Ensino
de Quimica e contar com vérios pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias. Quanto ao nivel
escolar abrangido, a autora identificou que o Ensino Médio foi o mais privilegiado,
ressaltando a necessidade de investigagdes voltadas para a Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Superior. Quanto ao foco tematico destacaram-se os focos Conteiido-
Meétodo, Caracteristicas do Professor e Caracteristicas do Aluno. A autora apontou ainda a
existéncia de uma lacuna na produgdo de trabalhos voltados para o delinecamento de
programas, diretrizes e agdes governamentais relacionados a educagdo cientifica.

O trabalho de doutorado de Salém (2012), defendido na USP, estudou o “Perfil,
evolugdo e perspectivas da pesquisa em Ensino de Fisica no Brasil”. Nesse estudo a autora
investigou a dinamica de evolugdo da area de pesquisa em Ensino de fisica no Brasil desde
suas origens, analisando as dissertagdes e teses defendidas desde o inicio dos anos 1970 até o
final da primeira década de 2000, buscando sinalizar as tendéncias e¢ os desafios atuais. De
acordo com a autora, a area de Ensino de Fisica vem se expandindo e ganhando identidade

propria no Brasil, como campo de pesquisa, como espaco de propostas, intervencdes e

O~

projetos planejados de acordo com o conhecimento ja produzido na area. Para a autora,
fundamental acompanhar a evolugdo da trajetdria da drea para sua demarca¢do e para a
ampliacao da discussao de seus problemas e sinalizagdo de possiveis rumos.

Miranda (2012) desenvolveu na Ufscar um estudo comparativo entre a producao
académica do Brasil e de Portugal na tese “Tendéncias das perspectivas Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS) nas areas de Educacdo e Ensino de Ciéncias: uma analise a partir de teses e

dissertagdes brasileiras e portuguesas”. A autora objetivou analisar as perspectivas da



89

educacdo CTS presentes em teses e dissertagdes produzidas entre 1992 e 2009. Para tanto,
buscou identificar a producdo académica sobre educacdo CTS nos programas de poOs-
graduacdo das areas de Educacdo, de Ensino de Ciéncias e Matematica e correlatos de
universidades estaduais e federais brasileiras e de universidades portuguesas e caracterizar os
focos tematicos, as abordagens metodoldgicas e as abordagens CTS adotadas nessas
investigacdes. Dos resultados do estudo, a autora destacou o nivel escolar abrangido nas
pesquisas: 14% das pesquisas brasileiras t€ém foco no nivel superior, enquanto em Portugal a
autora ndo localizou pesquisa voltada para esse nivel. Por outro lado, 76% das pesquisas
portuguesas foram direcionadas aos primeiros anos de escolaridade, enquanto no Brasil
apenas 18% se direcionaram para o ensino fundamental. Sobre as abordagens ou perspectivas
CTS a autora identificou que a principal € Raciocinio Logico, presente em dez das 24 teses;
seguida por Sociocultural em nove trabalhos; Historica em trés trabalhos; Socioecojustice em
dois trabalhos e Aplicacdo/Design em um trabalho. Segundo a autora, as anélises revelaram
que, mesmo existindo consenso entre a comunidade académica envolvida, vem surgindo ao
longo das ultimas décadas diferentes interpretagdes sobre o ensino de ciéncias CTS, o que, na
perspectiva da autora, revela um campo que se encontra em processo de constru¢do dindmica.

Ovigli (2013) desenvolveu, na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” (Unesp), a tese de doutorado “As pesquisas sobre Educacdo em Museus e Centros de
Ciéncias no Brasil: estudo descritivo e analitico da produ¢dao académica”. Em seu estado da
arte o autor objetivou a identificacdo e descricdo das principais caracteristicas e tendéncias
das pesquisas desenvolvidas na subarea da Educacdo em Ciéncias: a Educacdo em Museus e
Centros de Ciéncias. Para tanto, mapeou as investigacdes produzidas no Brasil, divulgadas na
forma de teses e dissertagdes no periodo de 1970 a 2010 e realizou uma analise documental
histérico-bibliografica. Para a analise dos 153 trabalhos, construiu as seguintes categorias de
analise: Programas, acodes e exposicoes; aprendizagem; formagcdo de professores e outros
agentes educacionais; historia dos museus e exposigcoes; organizagcdo e funcionamento dos
museus de ciéncias; e tecnologias da informacdo e comunicagdo nos museus de C&T. De
acordo com o autor, a area de Educacdo em Museus e Centros de Ciéncias caracteriza-se
como emergente no campo da Educa¢do em Ciéncias no Brasil, com aumento de trabalhos na
ultima década, predominantemente defendidos no eixo Rio-Sao Paulo.

Em suma, comentamos brevemente sobre esses trabalhos que realizaram

pesquisas de Estado da Arte em nivel de doutorado para ilustrar como o aumento da producao
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académica nas ultimas quatro décadas e a consolidagdo do campo de pesquisa em Ensino de
Ciéncias no Brasil vém despertando o interesse de autores em rever criticamente essa
producao, apontando as tendéncias e lacunas da pesquisa na area.

Pudemos observar diferentes focos de analise do conjunto dessa produ¢ao, como,
por exemplo, Ensino de Ciéncias, Ensino de Fisica, de Biologia, de Quimica, Educagao CTS,
Livros Didaticos, Ensino Fundamental, Historia do Ensino, Estilos de Pensamento, Museus e
Centros de Ciéncias entre outros. Nao localizamos nenhuma pesquisa de doutorado que
enfocasse especificamente o estado da arte do ensino de ciéncias nos anos iniciais da
escolarizagdo, foco da presente pesquisa, o que evidencia a necessidade de analise dessa
producao.

Notamos também que a pesquisa de Megid Neto (1999) constitui-se em um
referencial importante para aqueles que realizam pesquisas de Estado da Arte em Ensino de
Ciéncias, tanto em relagdo aos descritores criados por esse autor, utilizados e/ou reformulados
em outros trabalhos, quanto em relagdo a utilizagdo do Banco de Dados do Cedoc como base
para o levantamento bibliografico. O Cedoc estd sediado na Faculdade de Educagdo da
Unicamp e ¢ coordenado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Formagdo de Professores da
Area de Ciéncias (Formar-Ciéncias). Um trabalho importante ali produzido consistiu no
catalogo “O Ensino de Ciéncias no Brasil — Catidlogo Analitico de Teses e Dissertacdes —
1972-1995” (MEGID NETO, coord., 1998). Esse catdlogo e outras atualizacdes posteriores
constituiram base de dados para varios autores aqui mencionados, destacando sua visibilidade
e credibilidade entre os pesquisadores da area. Na atualidade, o Cedoc dispde de um banco
digital de informacdes sobre as dissertacdes e teses brasileiras na area de Ensino de Ciéncias,
abrangendo o periodo 1972 a 2012, e disponibilizado na homepage do Cedoc
(www.fe.unicamp.br/cedoc).

Com a expansdao da producdao académica na area apdés a década de 1990 e,
principalmente de 2000, aumentou-se a necessidade de se revisar tal produ¢do, identificando
seus principais resultados e possiveis contribuigdes. Concordamos com Teixeira e Megid
Neto (2006), ao considerarem fundamental o estabelecimento de um continuo processo
reflexivo sobre a qualidade da pesquisa educacional realizada no Brasil, analisando os
impactos dessas pesquisas em termos de geracdo de conhecimento e de melhorias da

qualidade educacional.
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Concordamos também com Megid Neto (2014) quando afirma que:

Sem duvida alguma, temos ja consolidado e em constante incremento o campo de
Pesquisa em Educagdo em Ciéncias no pais, marcado por uma trajetoéria de mais de
40 anos, por uma quantidade bastante expressiva de pesquisas, pela diversidade de
temas e métodos, pelos intimeros periddicos brasileiros especificos de
reconhecimento internacional, pelos variados e consolidados eventos académicos de
intercambio das experiéncias e investigacdo na areca. Com certeza a producdo do
campo influenciou positiva e significativamente o discurso pedagogico e politico-
curricular do ensino na area de Ciéncias da Natureza no Brasil. Restam as
necessarias medidas e ag¢des governamentais, em parceria com 0s centros de
producdo e com as comunidades escolares, para tornar efetivas essas inovagdes
educacionais na pratica pedagogica cotidiana das nossas escolas (p.134).

Apbs esse breve panorama da historia da pesquisa em Ensino de Ciéncias no
Brasil, em que discutimos a formacdo da area a partir de suas origens, constituicao,
desenvolvimento, crescimento da produ¢ao académica nas ultimas quatro décadas e
consolidagdo, abordaremos no préximo capitulo os Modelos Pedagdgicos que influenciam a

educagdo em geral e o ensino de ciéncias em particular.
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CAPITULO 3

MODELOS PEDAGOGICOS -

da educacao em geral ao ensino de ciéncias

Nos capitulos anteriores apresentamos um panorama geral da historia das ideias
pedagodgicas no Brasil, contextualizando os aspectos historicos, sociais e politicos que
influenciaram o surgimento, repercussao, manutengdo e substitui¢do destas no cenario
educacional como um todo. Apresentamos também um breve panorama da histéria da
pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil, comentando sobre a formagdo, consolidagdo e
expansao da area nas ultimas quatro décadas. A seguir, faremos uma revisao sobre os modelos
pedagodgicos que tiveram maior repercussao nas escolas brasileiras nas ultimas décadas, em
especial no ambito do ensino de ciéncias.

A mentalidade pedagégica, entendida por Saviani (2008, p.168) como “a unidade
entre a forma e o conteudo das ideias educacionais”, articula a concep¢dao de homem, de
mundo e de sociedade com a questdo educacional. Entende-se assim que o contexto histérico,
social e politico de uma determinada sociedade influenciam as concepgdes educacionais e,
portanto, as mentalidades pedagdgicas dos integrantes dessa sociedade.

Assim, no contexto das mentalidades pedagdgicas, nascem as ideias pedagogicas
e essas se refletem em determinados modelos pedagdgicos. De acordo com a descricdo
adotada nesta pesquisa, modelos pedagogicos podem ser entendidos como formulacdes de
quadros interpretativos baseados em pressupostos teoricos para se exemplificar as ideias
pedagbgicas, bem como servem de referéncia e parametro para se entender, reproduzir,
controlar e/ou avaliar a pratica pedagogica.

Apresentaremos, agora, um quadro tedrico sobre as tendéncias pedagdgicas que
embasam os modelos pedagdgicos na educacao em geral (SAVIANI, 2007; LUCKESI, 1990;
LIBANEO, 1984; MIZUKAMI, 1986) e sobre os modelos pedagdgicos que embasam mais
especificamente as praticas pedagogicas em ensino de ciéncias (KRASILCHIK, 2000;
AMARAL, 1997; AMARAL, 1998; FAHL, 2003; FERNANDES, 2009).
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Nas ultimas décadas, diferentes autores analisaram os modelos pedagogicos, que
vém fornecendo diretrizes a acdo docente e servindo de referéncias norteadoras da pratica
pedagogica.

Para Saviani (2007), ao longo da histdria da civilizacdo ocidental, a Pedagogia se
desenvolveu em intima relagdo com a pratica educativa, constituindo-se como a teoria ou a
ciéncia dessa pratica e sendo, em determinados contextos, identificada com o proprio modo
intencional de realizar a educacdo. De acordo com o autor, do ponto de vista da Pedagogia, as
diferentes concepcdes de educacdo podem ser agrupadas em duas grandes tendéncias: a
primeira seria composta pelas concepgdes pedagogicas que dariam prioridade a teoria sobre a
pratica, enquanto a segunda tendéncia compde-se das concepgdes que subordinam a teoria a
pratica.

Na primeira tendéncia encontram-se as diversas modalidades de pedagogia
tradicional, que preocupadas com as “teorias de ensino” tém como problema fundamental o
“como ensinar”, cuja resposta consiste na tentativa de se formular métodos de ensino. Na
segunda tendéncia estdo as diferentes modalidades da pedagogia nova, onde se d4 énfase as
“teorias da aprendizagem” e o problema central passa a ser o “como aprender”, o que,
segundo Saviani (2007), levou a generalizagcdo do lema “aprender a aprender”.

Observamos no primeiro capitulo que, em termos historicos, a primeira tendéncia
— tradicional —, foi dominante até o final do século XIX e que a caracteristica propria do
século XX ¢ o deslocamento para a segunda tendéncia — renovadora —, que veio a se tornar
predominante no ideédrio pedagogico sem, contudo, excluir a concepgao tradicional. Esta se
contrapde as novas correntes, disputando com elas a influéncia ou hegemonia sobre a
atividade educativa no interior das escolas.

Segundo Saviani (2007) a tendéncia tradicional, dando €nfase a teoria, refor¢a o
papel do professor, entendido como aquele que, detendo os conhecimentos elaborados, tem a
responsabilidade de transmiti-los aos alunos mediante procedimentos adequados que
configuram os métodos de ensino. A tendéncia renovadora, dando énfase a pratica, reforca o
papel do aluno, entendido como aquele que s6 pode aprender na atividade pratica. Tendo a
iniciativa da acdo, expressa seu interesse quanto aquilo que quer aprender, percorrendo os
passos de sua educagdo, o que configura o método de aprendizagem pelo qual a crianga

constrdi os proprios conhecimentos.
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Com base em critérios distintos, varios autores caracterizam as tendéncias que
influenciam os modelos pedagdgicos difundidos nas praticas pedagogicas no Brasil, com
terminologias proprias e respectivas caracterizagdes, que se aproximam em alguns casos ou se
afastam em outros. Cada autor tem seus critérios proprios de categorizacdo e, também por
isso, surgem as diferencas nas categorizacdes.

Luckesi (1990), discutindo sobre filosofia da educagdo, afirma que nao ha uma
pedagogia que esteja isenta de pressupostos filoséficos. Sendo assim, propde a seguinte
questdo: “Que sentido pode ser dado a educagdo, como um todo, dentro da sociedade?”
(IDEM, p.37). Segundo o autor, ¢ da resposta dada a essa pergunta que se segue uma
compreensdo da educacao e seu direcionamento. De acordo com o autor, alguns responderado
que a educacdo ¢ responsavel por direcionar a vida social, salvando-a da situacdo em que se
encontra; outros dirdo que a educagdo reproduz a sociedade como ela esté; outros ainda dirdo
que a educagdo ¢ uma instancia mediadora de uma forma de entender e viver a sociedade.
Esses trés grupos de entendimento do sentido da educacdo na sociedade podem ser expressos
pelos conceitos de educacdo como redencdo; educagdo como reprodugdo; educagdo como um
meio de transformagdao da sociedade. Luckesi (1990) define, assim, as trés tendéncias
filosofico-politicas para compreender a Educacdo, filoséficas porque compreendem o seu
sentido, e politicas porque constituem um direcionamento para a agdo: fendéncia redentora,
tendéncia reprodutivista e tendéncia transformadora.

Na tendéncia redentora, a educacdo nao recebe interferéncias da sociedade, mas
contribui para o seu ordenamento e equilibrio, mantendo-a e conservando-a e integrando os
individuos no todo social. Desse modo, a finalidade da educagdo ¢ a adaptacdo do individuo a

sociedade. Para Luckesi (1990, p.38):

Com esta compreensdo, a educacdo como instincia social que esta voltada para a
formacdo da personalidade dos individuos, para o desenvolvimento de suas
habilidades e para a veiculagdo dos valores éticos necessarios a convivéncia social,
nada mais tem que fazer do que se estabelecer como redentora da sociedade,
integrando harmonicamente os individuos no todo social ja existente.

A tendéncia redentora caracteriza, na opinido do autor, um modo ingénuo de
compreender a relacdo entre educacdo e sociedade, j4 que ndo leva em conta a
contextualizagdo critica da educacdo dentro da sociedade da qual faz parte. Segundo Luckesi
(1990), tanto a pedagogia tradicional quanto a pedagogia nova tinham essa compreensdo da
relacdo educacdo-sociedade e, portanto, sdo consideradas “ndo-criticas” na concepcao de

Saviani (1987).
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A tendéncia reprodutivista, diferentemente da anterior, aborda a educagao como
uma instancia dentro da sociedade, determinada por seus condicionantes econdmicos, sociais
e politicos, e exclusivamente a seu servigo, reproduzindo, assim, seu modelo vigente. Nesse
sentido, a escola, enquanto aparelho ideoldgico de Estado, ensina os saberes praticos, mas

também molda o individuo de acordo com a ideologia dominante.

Os aparelhos ideoldgicos de Estado permitem e garantem a hegemonia politica,
sustentadora do poder, pelo processo de reprodugdo das relagdes de producdo
vigentes na sociedade. A escola, nesse processo, tem papel predominante. A escola,
como principal aparelho ideoldgico de Estado, atua sobre as diversas faixas etarias
do cidaddo, em cada uma exercendo, em plenitude, seu papel de reprodutora das
forgas de trabalho (LUCKESI, 1990, p.46).

Dessa forma, para o autor, essa tendéncia € critica, pois aborda a educagdo a partir
de seus determinantes, mas também ¢é reprodutivista, pois vé a educacdo somente como
elemento destinado a reproduzir seus proprios condicionantes.

Importante destacar que Luckesi (1990) apropria-se das ideias de Althusser®' para
explicar a tendéncia reprodutivista que, segundo o autor, ndo se traduz numa pedagogia e sim
numa forma de demonstrar ¢ analisar como a educac¢do atua dentro da sociedade. Embora
nenhum modelo pedagogico seja “declaradamente™ reprodutivista, notaremos, mais a frente,
que alguns modelos acabam se aproximando dessa tendéncia, pelo reflexo que (re) produz na
sociedade a acdo politica implicita em suas praticas pedagogicas.

A tendéncia transformadora tem por perspectiva compreender a educagdo como
mediagdo de um projeto social. Ou seja, nessa tendéncia a educacdo serve de meio para
realizar um projeto de sociedade, que pode ser tanto conservador como transformador. Assim,
nessa tendéncia ¢ considerada a possibilidade de agir estrategicamente a partir dos proprios
condicionantes histérico-sociais, por isso, recusa-se tanto o otimismo ilusorio da tendéncia
tradicional, quanto o pessimismo imobilizador da tendéncia reprodutivista. Nessa terceira
tendéncia, considerada como “critica” por Luckesi (1990), a educacdo pode ser uma instancia
social na luta pela transformagdo da sociedade, atingindo ndo sé os aspectos politicos como
também os sociais e econdmicos.

Sintetizando e buscando diferenciar a relagdo educagdo-sociedade nas trés
tendéncias, Luckesi (1990) destaca que na primeira a educacdo ¢ uma instdncia que corrige
desvios do modelo social, entendido como “natural” e “a-historico” (“ndo-critica”); a segunda

reconhece que a educagdo reproduz esse modelo social (“critica-reprodutivista”); e a terceira

I “Ideologia e aparelhos ideologicos de Estado” (ALTHUSSER, s.d. apud LUCKESI, 1990, p. 42).
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entende a educagdo como instancia social com possibilidades de agir na sociedade a partir de
seus proprios condicionantes historicos (“critica”). De uma forma geral, para o autor, a
tendéncia redentora se traduz nas pedagogias liberais e a transformadora nas pedagogias
progressistas, que discutiremos a seguir®.

Libaneo (1984), por sua vez, estabeleceu uma categorizagdo tomando por critério
de diferenciacdo a posi¢do que cada tendéncia pedagogica adota em relacdo aos
condicionantes sociopoliticos da escola, ou seja, as finalidades sociais da escola. De acordo
com o autor, os condicionantes sociopoliticos “configuram diferentes concepgdes de homem e
de sociedade e, consequentemente, diferentes pressupostos sobre o papel da escola,
aprendizagem, relagdes professor-aluno, técnicas pedagogicas, etc.” (IDEM, p.19). Com isto,
propds os seguintes indicadores de analise das tendéncias pedagogicas: o papel da escola;
contetidos de ensino; método de ensino; relacionamento professor-aluno; pressupostos de
aprendizagem; e manifestagdo na pratica escolar. Considerou duas grandes tendéncias: a
liberal e a progressita.

De acordo com Libaneo (1984), o termo liberal diz respeito a doutrina que
apareceu como justificagdo do sistema capitalista, que estabeleceu uma forma de organizacao
social baseada na propriedade privada dos meios de producdo, denominada de sociedade de
classes. A pedagogia liberal ¢ uma manifestacao propria desse tipo de sociedade e sustenta a
ideia de que a escola tem por fungdo preparar os individuos para o desempenho de papéis
sociais, de acordo com as aptidoes individuais. Para isso, os individuos devem se adaptar aos
valores e normas vigentes nesse tipo de sociedade, através do desenvolvimento da cultura
individual. Essa énfase na cultura individual mascara, segundo o autor, as diferencas de
classes, ja que, embora difunda a ideia de igualdade de oportunidades, ndo leva em conta a
desigualdade de condi¢des. O autor ressalta ainda que as tendéncias liberais tém marcado a
educagdo brasileira nos ultimos cinquenta anos, ora na sua forma conservadora, ora na
renovada, e que essas tendéncias se manifestam nas praticas e no ideario pedagodgico dos

professores, ainda que esses ndo deem conta dessa influéncia.

2 Se levarmos em conta a Teoria de Althusser em que a educagdo é considerada um aparelho ideologico de
Estado, e, portanto, reproduz o poder dominante, em uma analise dos modelos pedagodgicos s6 nao serdo
consideradas “reprodutivistas” aquelas propostas que partirem de um “ideal de sociedade” diferente da
dominante no seu momento historico. Portanto, em nossa analise, os modelos associados as “pedagogias
liberais” serdo considerados “redentores” enquanto concepgdo de educagdo e “reprodutivistas” enquanto analise
da acdo politica de suas praticas, consequentemente, da relagdo escola-sociedade.
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Para o autor, a Pedagogia Liberal pode ser subdividida em tradicional, renovada
progressivista, renovada ndo diretiva e tecnicista. A Pedagogia Progressista, por sua vez,
pode ser subdividida em libertadora, libertdria e critico-social dos contetidos.

A tendéncia tradicional, de acordo com Libaneo (1984), caracteriza-se por
acentuar o ensino humanistico no qual o aluno ¢ educado para atingir, através do proprio
esforco, sua realizagdo pessoal. Predomina a palavra do professor, que ndo tem nenhuma
relacdo com o cotidiano do educando, nem com suas realidades sociais.

A tendéncia liberal renovada, da mesma forma que a anterior, acentua o sentido
da cultura como desenvolvimento das aptidoes individuais. No entanto, segundo essa
tendéncia a educagdo ¢ um processo interno que deve partir das necessidades e interesses
individuais necessarios para a adapta¢do ao meio. Valorizando a experiéncia do aluno com o
meio através de atividades, busca um ensino centrado no aluno e no grupo. Essa tendéncia
apresenta-se, segundo o autor, em duas versdes: a renovada progressivista, difundida pelos
pioneiros da educagdo nova, com destaque para Anisio Teixeira e influéncia de Montessori,
Decroly e Piaget; e a renovada ndo diretiva, orientada para a auto realizagdo e para as
relacdes interpessoais segundo a formulagdo de Rogers.

A tendéncia liberal tecnicista descrita por Libaneo (1984) foi introduzida no
cenario da educagdo brasileira com perspectiva precipua de preparagao de recursos humanos e
mao de obra para a industria. O papel da educacdo, nesse contexto, ¢ treinar nos alunos os
comportamentos para se ajustarem as metas estabelecidas pela sociedade industrial e
tecnologica.

O segundo grande conjunto de tendéncias pedagogicas, denominadas
progressistas por Libaneo (1984), agrupa tendéncias que partem de uma andlise critica das
realidades sociais, visando sustentar as finalidades sociopoliticas da educacao. De acordo com
o autor, a pedagogia progressista tem-se manifestado em trés tendéncias: a libertadora,
representada pelas ideias de Paulo Freire; a libertdria, que reune os defensores da autogestao
pedagobgica; a critico-social dos contelidos, que acentua a primazia dos conteudos no seu
confronto com as realidades sociais. As duas primeiras, de acordo com o autor, ddo mais valor
ao processo de aprendizagem grupal do que aos contetidos de ensino; assim, as praticas
decorrentes fazem mais sentido em praticas sociais junto ao povo, estando, portanto, mais
presentes nas praticas de educacdo ndo formal. A tltima propde uma sintese superadora da

pedagogia tradicional e renovada, através da valorizagdo da agdo pedagogica inserida na
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pratica social concreta, buscando a assimilacdo ativa por parte do aluno e resultando num
saber criticamente reelaborado (IDEM).

Outra caracterizagdo de tendéncias pedagogicas ¢ encontrada em Mizukami
(1986), mais direcionada aos processos de ensino-aprendizagem, entendidos na presente
pesquisa como um dos aspectos observaveis em um modelo pedagogico. A autora parte da
questao “o que fundamenta a a¢do docente?” para realizar uma analise tedrica dos conceitos
relativos as diferentes abordagens do processo de ensino-aprendizagem. A partir da analise de
dez categorias, homem; mundo; sociedade-cultura; conhecimento; educacdo; escola; ensino-
aprendizagem; professor-aluno; metodologia; e avaliagdo, condensadas na forma de idedrio
pedagogico, a autora considera as cinco abordagens (tendéncias) que mais influenciaram os
professores no Brasil: abordagem tradicional; abordagem comportamentalista; abordagem
humanista; abordagem cognitivista, abordagem sociocultural.

De acordo com a autora, a abordagem tradicional ndo se fundamenta implicita ou
explicitamente em teorias empiricamente validadas, mas sim, em uma pratica educativa e na
transmissdo do conhecimento humano que tem carater cumulativo. A auséncia de énfase no
processo justifica-se pela concep¢do de educacdo como produto. De acordo com a autora, a
abordagem tradicional manifesta-se nas escolas em diferentes formas e sentidos, mas, uma
caracteristica comum ¢ a prioridade atribuida a disciplina intelectual e aos conhecimentos
abstratos. Os programas sdo minuciosos, rigidos e coercitivos. As ideias sdo selecionadas e
organizadas logicamente e, posteriormente, transmitidas aos alunos através do método
expositivo, centrado no professor.

Na abordagem comportamentalista, a autora considera que o conhecimento ¢ uma
descoberta para o individuo, no entanto, o que foi descoberto ja se encontrava presente na
realidade exterior, o que evidencia sua origem empirista, assumido que o conhecimento ¢
resultado direto da experiéncia. Educacao, ensino-aprendizagem e instrug¢ao significam, nessa
abordagem, o arranjo de contingéncias para que a transmissdo cultural ocorra. O ensino ¢
programado e tratado em fun¢do de uma tecnologia e envolve um conjunto de técnicas
aplicaveis em sala de aula. A educac¢dao assume um poder controlador do comportamento
observavel moldado de acordo com o que ¢ desejado.

A abordagem humanista, por seu turno, enfoca o sujeito, dando énfase as relagdes
interpessoais e ao crescimento que delas resulta, centrando no desenvolvimento da

personalidade do individuo. Nessa abordagem, o professor ¢ um facilitador da aprendizagem,
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criando condig¢des para que os alunos aprendam, enquanto os contetidos sdo retirados das
proprias experiéncias dos alunos. A ndo-diretividade ¢ uma caracteristica dessa abordagem e
explora um conjunto de técnicas baseadas na confianga e respeito pelo aluno. A escola, nesse
sentido, deve possibilitar a autonomia do aluno.

A abordagem cognitivista, de acordo com Mizukami (1986), estuda
cientificamente a aprendizagem como sendo mais que um produto do ambiente, das pessoas
ou de fatores externos ao aluno. E dada énfase a capacidade do aluno de integrar informagdes
e processa-las, de forma que tudo o que se aprende ¢ assimilado por uma estrutura ja existente
e provoca uma reestruturacdo da mesma. Nessa abordagem, o ensino esta baseado em
proposi¢ao de problemas e, portanto, cabe ao professor propor problemas aos alunos sem
ensinar-lhes as solucdes, provocando desequilibrios e desafios e concedendo aos alunos
autocontrole e autonomia. Uma das implicacdes fundamentais dessa abordagem, segundo a
autora, ¢ a de que a inteligéncia se constroi a partir da troca do organismo com o meio, por
meio das a¢des do individuo.

Por fim, Mizukami (1986) propde a abordagem sociocultural, que se volta para a
cultura popular, partindo sempre do que ¢ inerente ao povo, ndo lhe fornecendo coisas
prontas, mas procurando trazer para o interior do processo educativo valores que sao inerentes
a essa camada da populag@o. O homem se torna o sujeito do processo educativo, que deve ser
problematizador e levar sempre em consideragdo o contexto no qual estd inserido. A
educacdo, entendida como um ato politico, assume cariter amplo, ndo se restringindo as
situacdes formais. Para a autora, as obras de Paulo Freire sdo as mais representativas dessa
tendéncia no Brasil.

Apresentamos esses varios exemplos de classificagdes, caracterizando muito
brevemente cada uma, apenas para mostrar a diversidade presente na Literatura Educacional e
a dificuldade de se construir uma classificagao unica, compativel com os documentos de
estudo e andlise em nossa pesquisa € com as praticas pedagdgicas em ensino de ciéncias. A
tentativa de compatibilizar as varias classificagdes ndo s6 fugiria dos objetivos de nossa
pesquisa, como muito provavelmente resultaria em um trabalho inconsistente uma vez que,
cada, autor parte de critérios, principios e referenciais distintos.

Antes de detalharmos cada modelo pedagégico, julgamos interessante analisar

como as tendéncias pedagdgicas discutidas anteriormente refletiram nos modelos pedagogicos
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voltados para o ensino de ciéncias no Brasil, e as alteragdes decorrentes do contexto historico
no significado de Ciéncia e, consequentemente, de ensino de ciéncias em cada modelo.

Krasilchik (2000) faz uma analise na perspectiva historica da evolucdo das
concepgoes curriculares preponderantes no periodo de 1950 a 2000 (periodo abordado no
capitulo anterior) no Brasil. Segundo a autora, até a década de 1950 vigorou nao s6 no Brasil
como em varios paises a Tendéncia Tradicionalista. Nessa tendéncia, assume-se que o
objetivo do ensino ¢ transmitir informagdes ¢ o papel do professor é apresentar a matéria de
forma atualizada e organizada, facilitando a aquisicdo de conhecimentos. As primeiras
inovagdes aparecem na década de 1960 influenciadas pelas ideias comportamentalistas. O
ensino passa a ter objetivos na forma de comportamentos observaveis e passa-se a buscar
indicadores minimos de desempenho aceitavel. No entanto, no final da década de 1960 as
ideias de Jean Piaget sobre desenvolvimento intelectual comecaram a ser conhecidas e
discutidas. Com o passar dos anos, as ideias comportamentalistas comec¢am a ser substituidas
pelas ideias construtivistas, que passam a ter papel central nos processos de ensino e de
aprendizagem, principalmente no ensino de ciéncias.

Em relacdo a concepcao de ensino de ciéncias, Krasilchik (2000) destaca que no
periodo de 1950 a 1970, de uma forma geral, prevaleceu o método cientifico, entendido como
uma sequéncia fixa e basica através da qual havia a identificacdo de problemas, elaboragdo de
hipoteses e verificagdo experimental de hipoteses para se chegar a uma conclusio ou levantar
novas questoes. Sobre o papel das aulas praticas no ensino de ciéncias, a autora destaca que
essas, ao longo dos anos, serviram a diferentes funcdes. Segundo a autora, nas tendéncias que
focalizavam a transmissao de informagdo (tradicionais e comportamentalistas), o trabalho em
laboratorio era visto como motivador da aprendizagem, levando ao desenvolvimento de
habilidades técnicas e, principalmente, auxiliando a fixa¢do do conhecimento sobre os
fenomenos e fatos. Com a ampliacdo da influéncia cognitivista, o trabalho em laboratorio
passou a contribuir para a verificagdo do estagio de desenvolvimento do aluno e para o
progresso no processo de ensino-aprendizagem.

Em relacdo ao reflexo das concepgdes de Ciéncia na escolha das temadticas e,

consequentemente, no ensino de ciéncias a autora destaca que:
Na fase dos projetos de 1* geragdo, a Ciéncia era considerada uma atividade neutra,
isentando os pesquisadores de julgamento de valores sobre o que estavam fazendo.
[...] Pretendia-se desenvolver a racionalidade, a capacidade de fazer observagdes
controladas, preparar e analisar estatisticas, respeitar a exigéncia de replicabilidade
dos experimentos. [...] A medida que se avolumaram os problemas sociais no
mundo, outros valores ¢ outras tematicas foram incorporados aos curriculos, sendo



101

que mudangas substantivas tiveram repercussdes nos programas vigentes. Entre
1960 e 1980, as crises ambientais, o aumento da polui¢do, a crise energética ¢ a
efervescéncia social manifestada em movimentos como a revolta estudantil e as
lutas anti-segregagdo racial, determinaram profundas transformagdes nas propostas
das disciplinas cientificas em todos os niveis de ensino. (KRASILCHIK, 2000,
p-89).

Comeca-se assim a evidenciar as conexodes entre ciéncia e sociedade. O ensino de
ciéncias, por sua vez, deixa de se limitar aos aspectos internos da investigag¢do cientifica e
passa a abordar as correlagdes entre a investigacdo cientifica e os aspectos politicos,
econdmicos e culturais. Dessa forma, os conteudos de ciéncias devem ser relevantes para o
aluno contribuindo para a identificacdo de problemas e busca de solugdes. De acordo com a
autora, o “método de projetos” no ensino de ci€ncias comeca a ser enfatizado, demandando
tratamento interdisciplinar e favorecendo a inclusao de tematicas como poluicao, fontes de
energia, economia de recursos naturais, crescimento populacional entre outras.

Por outro lado, a competicdo tecnoldgica aumentou as exigéncias sobre os
estudantes, que tiveram que compreender o significado e a importancia da tecnologia em suas
vidas como individuos e como membros responsaveis da sociedade. A preocupacdo com a
qualidade da “escola para todos”, levou uma nova preocupagdo aos docentes, a “alfabetizacdo

cientifica”. Segundo Krasilchik (2000, p.89):

Fortalece essa linha o ja mencionado movimento denominado “Ciéncia para todos”,
que relaciona o ensino das Ciéncias a vida diaria e experiéncia dos estudantes,
trazendo, por sua vez, novas exigéncias para compreensao da interacdo estreita e
complexa com problemas éticos, religiosos, ideologicos, culturais, étnicos e as
relagdes com o mundo interligado por sistemas de comunicacdo e tecnologias cada
vez mais eficientes com beneficios e riscos no globalizado mundo atual. A exclusdo
social, a luta pelos direitos humanos e a conquista da melhora da qualidade de vida
ndo podem ficar & margem dos curriculos e, no momento, assumem uma
importancia cada vez mais evidente.

No entanto, destaca Krasilchik (2000), ¢ preciso tomar cuidado para que excessos
nesta postura tornem o curriculo “pouco rigoroso”, correndo-se o risco de perder de vista os
objetivos maiores do ensino de ciéncias, que devem incluir a aquisi¢do do conhecimento
cientifico por uma populagdo que compreenda e valorize a Ciéncia como empreendimento
social.

Em uma analise das tendéncias classicas aos movimentos atuais de renovacao,
Amaral (1998) destaca a relagdo entre os modelos curriculares e as concepgdes subjacentes a

esses modelos. Segundo o autor:
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E necessario desvendar os significados mais intimos desses modelos, nos quais
residem as explicagdes e as intengdes das caracteristicas e, por conseguinte, as
razdes de suas diferencas. Em outras palavras, ¢ necessario buscar a concepgdo de
Ciéncias, oculta atras das referidas caracteristicas de cada modelo curricular.
(AMARAL, 1998, p.202).

De acordo com o autor, algumas controvérsias que marcaram o desenvolvimento
historico do ensino de ciéncias nas ultimas décadas (“ensino teérico ou ensino pratico”;
“Ciéncia como produto ou Ciéncia como processo”’; “mitificagdo da Ciéncia ou Ciéncia como
atividade humana”; “desconsideracao ou valorizagao do cotidiano do aluno”; “prevaléncia da
logica da ciéncia ou da légica do aluno”; “multidisciplinaridade ou interdisciplinaridade
curricular”; “abordagem ecologica ou abordagem ambiental”; “padronizacdo curricular ou
flexibilidade curricular”; “professor como paciente ou como agente de mudangas
pedagodgicas”) contribuiram explicita ou implicitamente para a estruturagao dos diferentes
modelos de ensino de ciéncias. Para Amaral (1998), uma forma de interpretar essas
controvérsias ¢ identificar em cada uma delas as diferentes concepgdes de Ciéncia, Ambiente,
Educagao e suas respectivas relagdes com a Sociedade.

O surgimento de diferentes modelos curriculares de Ciéncias ao longo dos anos &,
segundo o autor, reflexo das mudancgas na prépria concep¢do de Ensino de Ciéncias. Essas,
por sua vez, sdo derivadas de modificacdes internas de uma ou mais das trés dimensdes
consideradas pelo autor (Concepcao de Ciéncia, de Ambiente e de Educacdo), ou da forma
como foram sendo visualizadas pela sociedade.

De acordo com o autor, o “modelo tradicional” de ensino de ciéncias reinou
absoluto até praticamente a década de 1950. No modelo tradicional esta refletida uma
concepgdo conservadora de sociedade, na qual a educagdo tem um papel reprodutor desta
sociedade, fortalecido pelo processo escolar ndo questionador. A concepc¢ao de conhecimento
¢ baseada na ideia de que a teoria ¢ a grande norteadora da pratica e de conhecimento
cientifico como neutro, verdadeiro e definitivo, o que justifica sua transmissao de forma
expositiva. O processo de ensino-aprendizagem caracteriza-se como um processo mecanico,
de recepgdo passiva de informacdes através de técnicas expositivo-demonstrativas com énfase
na repeticdo e memorizagdo. Os contetidos curriculares sdo organizados de forma
fragmentada, desvinculados da realidade. As relagdes entre Ciéncia e sociedade e os
processos de producdo do conhecimento cientifico sao desconsiderados. Prevalece, de acordo
com Amaral (1998), a imagem de Ciéncia Moderna, enquanto ruptura com o senso comum €

como instrumento de conquista da natureza.
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Ja o “modelo da redescoberta” se configura principalmente a partir da década de
1950, momento em que had um crescente atrelamento da Ciéncia ao sistema industrial
(AMARAL, 1998). A sociedade passa a necessitar cada vez mais de subsidios cientificos para
o seu desenvolvimento tecnoldgico. Conforme vimos anteriormente, a Guerra Fria ¢ um
marco desse momento e traz, junto com a corrida espacial, a necessidade de cientistas que
contribuam para o avango cientifico e tecnologico. De acordo com o autor, nesse novo
contexto o modelo tradicional se torna obsoleto. Era preciso divulgar as maravilhas da
Ciéncia e formar, cada vez mais e mais cedo, os futuros cientistas. Iniciava-se um novo
modelo de ensino de ciéncias respaldado nas ideias educacionais escolanovistas. Nesse novo
modelo, o objetivo principal do ensino de ciéncias era levar o estudante a vivenciar o método
cientifico por meio de uma proposta metodolégica experimental. Segundo Amaral (1998),
uma das inovagdes importantes desse modelo foram os temas unificadores, que de forma
sintética carregavam a responsabilidade de expressar a estrutura ou esséncia do conhecimento
cientifico de cada area estudada, ou da Ciéncia como um todo. De acordo com o autor, 0s
temas unificadores representaram o primérdio da eliminacdo das barreiras entre as areas das
Ciéncias estabelecendo um elo entre elas. No entanto, apesar das inovagdes, manteve-se a
concepcao de Ciéncia Moderna, neutra e isenta de influéncias, assim como ainda nao faziam
parte do interesse curricular as relagdes entre Ciéncia e sociedade.

E importante mencionar que, para alguns autores, o modelo da redescoberta
representa uma forma peculiar de manifestacdo do modelo tecnicista particularizado para o
ensino de ciéncias. Conforme tratado no primeiro capitulo desta tese, o tecnicismo, de uma
forma geral, predominou na década de 1960 sob influéncia das ideias comportamentalistas.

Na realidade, porém, o modelo da redescoberta foi assimilado, segundo Amaral
(1998), de forma esparsa e pouco consistente, afastando-se das propostas dos Guias
Curriculares oficiais. Surgem, portanto, os primeiros sinais de inconformismo com a
abordagem especializada e fragmentada e proposi¢des de uma Ciéncia Integrada no ambito
curricular.

A partir de meados da década de 1970 e principalmente na década de 1980,
intensificam-se as objecdes em relacdo a imagem da Ciéncia como neutra e objetiva, assim
como a padronizacdo do método cientifico e ao carater inquestionavel do conhecimento
cientifico. No campo da Pedagogia, as ideias comportamentalistas comegam a dar espaco para

a retomada das ideias atualizadas da Psicologia Cognitiva, gerando, segundo o autor, a onda
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construtivista. O conhecimento escolar deixa de ser entendido como um produto e passa a ser
encarado como um processo.

De acordo com Amaral (1998), a crise ambiental sensibilizou os meios
educacionais, alertando para a necessidade de os curriculos proporcionarem uma estreita
relagcdo do estudante com o ambiente, além da necessidade de compreender a natureza
impregnada pela intervengao humana. No ensino de ciéncias passa-se a enfatizar o enfoque
sistémico ¢ a interdisciplinaridade como imprescindiveis para compreensdo global e integrada
da natureza, assim como das relagdes de suas partes com o todo. Cresce a consciéncia dos
determinantes sociais, politicos, econdmicos e culturais nas transformagdes ambientais
geradas pelo homem. Nesse momento, segundo o autor, passa-se a aprofundar as reflexdes
sobre as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

A partir do final da década de 1980, o “modelo CTS” ganha projecdo. A Ciéncia
passa a ser entendida como institui¢do e os conhecimentos por ela produzidos, assim como
seus produtos tecnoldgicos e formas de utilizagdo, passam a ser utilizados como temas no
ensino de ciéncias. A producdo cientifica ¢ entendida como processo com implicagdes sociais
e ambientais. De acordo com Amaral (1998), o modelo CTS envolve um enfoque
necessariamente interdisciplinar. Em relacdo a metodologia de ensino, no entanto, ndo se tem
um consenso bem definido. Nao ha um ou alguns métodos e estratégias de ensino proprios do
modelo CTS, e boa parte deles sao similares as do modelo construtivista, como resolucao de
situacdes-problema, método de projetos, experimentacdo, aproveitamento de conhecimentos
prévios, identificagdo de problemas de realidade entre outros. Proprio do modelo CTS ¢ a
discussdo de temas controversos, da natureza da ciéncia, dos aspectos socio-historicos e
politico-econdmicos a ela associados, aos usos e fins da tecnologia entre outros temas, sendo
os debates em sala de aula, juri simulados, acdes de argumentacdo estratégias bastante
utilizadas nas praticas CTS.

Em relagdo ao papel da experimentagdo nos modelos pedagdgicos de ensino de
ciéncias, Amaral (1997) destaca a importancia de se analisar cuidadosamente o tridngulo
epistemologico e pedagdgico que articula a concepgao de ciéncia, a concepgao de curriculo e
o uso didatico da experimentacdo. Para o autor, diante da diversidade dessas concepg¢des
diversificam-se também as formas de equacionar esse tridngulo e, por conseguinte, as relacdes
estabelecidas entre a experimentagdo, os fendmenos a ela correspondentes no ambiente e os

respectivos conhecimentos formais.
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Segundo o autor, a experimentagdo ganhou maior espaco no ensino de ciéncias a
partir do final da década de 1950 como contraponto ao ensino tradicional expositivo e
memoristico, provocando um deslumbramento inicial de professores e especialistas. Todavia,
em seguida passou por uma forte crise sendo contestada conceitual e técnico-
operacionalmente (AMARAL, 1997), em especial por muitos pesquisadores em ensino de
ciéncias e educadores em geral. O autor destaca, assim, a importancia de se refletir sobre o
significado atribuido ao termo experimentagdo e sobre o papel da experimentagdo no ensino
de ciéncias.

De acordo com Amaral (1997), no ensino tradicional, “o papel da experimentagao
¢ de contemplacao ou verificagao da teoria” (p.11). Centrada principalmente no professor ¢
utilizada para exemplificar, demonstrar ou aplicar o conhecimento tedrico previamente
apresentado ao aluno. O mundo real ¢ conceitualmente abstraido, assim como o conhecimento
cientifico historicamente descontextualizado. O conhecimento cientifico representa o ponto de
partida e de chegada do processo de ensino.

No ensino pela redescoberta, “o papel da experimentacdo ¢ propiciar a
reconstituicdo induzida do conhecimento cientifico” (IDEM, p.11). Nesse modelo, a
experimentacdo ¢ centrada no aluno, que ird alcancar a teoria através da pratica experimental
dirigida, planejada pelo professor ou pelas obras didaticas. De acordo com o autor, na
redescoberta, o ambiente ndo ¢ diretamente investigado, mas simulado artificialmente em
laboratorio didatico, respeitando condi¢des previamente estabelecidas. Diferente do ensino
tradicional, na redescoberta o conhecimento cientifico ndo ¢ o ponto de partida, mas resulta
em algo acabado, ja que os experimentos visam um alvo conceitual pré-definido e definitivo,
garantido pelo rigido plano de aula. Da mesma forma que no ensino tradicional o
conhecimento cientifico nao ¢ contextualizado historicamente e os conhecimentos prévios dos
alunos ndo sao considerados.

De acordo com Amaral (1997, p.12):

Tanto no ensino tradicional quanto no ensino pela redescoberta experimental, a
experimentacdo ndo assimila uma das caracteristicas essenciais de que ¢ dotada nas
atividades cientificas verdadeiras, que ¢ o de investigar a influéncia de determinados
fatores do desenvolvimento de um fendmeno, procedendo-se ao chamado controle
rigoroso de variaveis. Também ndo fica sujeita as deficiéncias humanas de ma
formulag@o de problema, ou enunciagdo de hipdteses insatisfatorias, ou adogdo de
procedimentos de verificagdo imprecisos ou inadequados, e, consequentemente, o
alcance de resultados imprecisos ou inadequados. [...] Em ambos, a situa¢do de
laboratério ¢ mitificada, entre outras razdes porque nao fica esclarecido seu carater
artificial [...].
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Uma ressalva deve ser feita, pois muitos pesquisadores e professores confundem a
experimentacdo por redescoberta com a experimentagdo eventualmente realizada no “método
da descoberta”. No ensino pelo método dos projetos ou pela descoberta, a experimentagado ¢
uma etapa do processo de investigagdo em que o conhecimento ¢ construido pelo aluno,
simulando uma pesquisa cientifica auténtica. De acordo com Amaral (1997), na descoberta,
diferente da redescoberta, ¢ o aluno quem planeja e realiza toda a trajetoria e o professor atua
como estimulador e orientador do processo. Na descoberta, a preocupacdo principal é o
desenvolvimento de posturas e raciocinios cientificos que propiciam a formacao do “cientista
mirim”. Nesse contexto a realidade ¢ problematizada, porém simplificada e submetida a testes
experimentais em condi¢des controladas de laboratorio para que o aluno perceba as relagoes
entre a manifestacdo natural do fenomeno estudado e a sua manifestagdo artificial no
laboratorio. Segundo Amaral (1997, p.13) “nesse modelo ¢ abrangido todo o trindmio
considerado, partindo-se, geralmente, do estudo ambiental, passando-se pela experimentagao
e atingindo-se, finalmente, o conhecimento formal.” Ainda assim, de acordo com o autor,
nesse modelo configura-se uma imagem de Ciéncia idealizada e distante das contingéncias
que a tornam uma atividade essencialmente humana, assim como o ambiente ¢ abordado de
forma restrita, focalizando apenas as dimensdes fisicas e bioldgicas dos fenomenos durante a
experimentacdo. Ha uma despreocupacdo com os conhecimentos prévios dos alunos e com
outras formas de interpretacao da realidade, atribuindo ao conhecimento cientifico um carater
de supremacia.

Diante das demandas mais atuais para o ensino de ciéncias, como a
interdisciplinaridade, a desmistificagdo da ciéncia moderna, o respeito as caracteristicas do
pensamento do aluno e as suas concepgoes prévias, a relevancia social e cultural na selegao e
exploracdo dos conteudos, flexibilidade curricular e educagdo ambiental, Amaral (1997, p.13)
propoe “revelar plenamente o ambiente e desenvolver sinceramente a ciéncia”’. Evidencia-se,
segundo o autor, um momento historico de emergéncia de um novo paradigma curricular para
o ensino de ciéncias. Nesse sentido, propde um modelo alternativo de ensino de ciéncias no
qual “a experimentagdo nao seria descartada, nem se constituiria na estratégia fundamental ou
principal” (p.14), mas se ajustaria as caracteristicas do mesmo, contribuindo, juntamente com
outras estratégias para o desenvolvimento do pensamento cientifico.

De acordo com o autor, a experimentagdo, nesse modelo alternativo evidenciaria

algumas peculiaridades das ciéncias fisicas e naturais, contribuiria no processo de
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desmistificacdo da ciéncia e no esclarecimento das verdadeiras relagdes entre o conhecimento
formal, a situagdo experimental e a realidade natural das coisas. Contribuiria, ainda, para uma
educagdo ambiental mais critica e para a exploracdo das dimensdes sociais, econdmicas €
culturais que envolvem o ambiente terrestre (IDEM, 1997).

Em relacdo a concep¢do de Ambiente subjacente aos curriculos de ensino de
ciéncias, Amaral (2008) parte da perspectiva de que curriculo pode ser entendido como a
produgdo cultural da escola, para, nesse contexto, refletir a respeito da presenca da educagao
ambiental nos curriculos escolares. A partir da provocativa ideia de que “toda educagdo ¢
ambiental”, reflete sobre a presenga implicita ou explicita do ambiente em todos os contetidos

programaticos curriculares, seja nos fatos, nos materiais ou nos fendmenos estudados.

Uma conclusdo possivel dessas ideias ¢ de que: estando o ambiente presente,
embutido nos conteudos programaticos, em todo e qualquer processo educativo, toda
educacdo serd ambiental, no sentido de que estara colaborando para a formacao de
algum tipo de concepgdo de ambiente. (AMARAL, 2008, p.1).

Destacando, mais uma vez a interdependéncia entre as concepgdes de Ambiente,
Ciéncia, Educagao e Sociedade, o autor aponta para a importincia de se observar que os
diversos tipos de localizagdo da educacdo ambiental no curriculo refletem diferentes
concepgoes de ambiente. Partindo desse critério, identifica sete modalidades de educagdo
ambiental em relacdo ao posicionamento do ambiente no curriculo: elemento implicito;
elemento complementar; elemento suplementar; elemento gerador; elemento de unidade
programdtica, elemento transversal; elemento essencial. Essas modalidades nos auxiliardo a
localizar as concepcdes de Ambiente presentes nos diferentes modelos pedagogicos no ensino
de ciéncias.

Em ambiente como elemento implicito ou oculto, o autor parte do principio de
que o ambiente esta presente em qualquer processo educacional, mesmo que implicito ou
oculto no interior das abordagens teoricas e abstratas. Uma caracteristica desta modalidade ¢ a
inconsciéncia, por parte de quem adota o modelo, da presenca, ainda que oculta ou implicita,
do ambiente no curriculo. Portanto, segundo o autor, o ambiente esta presente mesmo que nao
seja mencionado ou estudado explicitamente nos textos e nas atividades de ensino-
aprendizagem.

De acordo com Amaral (2008), na modalidade em que o ambiente ¢ tomado como
elemento complementar, o ambiente aparece em diferentes topicos do programa, na forma de

ilustracdo dos conceitos cientificos ensinados. O ambiente pode aparecer também como
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aplicacdo da teoria, como topicos de conteidos ou como acervo de recursos naturais
relacionados a outros assuntos estudados. Segundo o autor, nessa modalidade as varias formas
de manifestacdo da realidade ambiental ndo passam de ponto de chegada do processo de
ensino e aprendizagem.

Na modalidade que trata o ambiente como elemento suplementar, os conteudos
tradicionais sao mantidos intactos, apresentados predominantemente de forma teodrica e pouco
associados a realidade ambiental em que se manifestam. Segundo Amaral (2008),
concomitantemente, os conteudos ambientais ganham abordagem independente e
diferenciada, intrinsecamente vinculados a realidade do mundo natural e/ou do mundo
transformado pelos seres humanos, caracterizando-se como um suplemento dos conteudos
tradicionais.

Para o autor, na modalidade em que o ambiente ¢ tratado como elemento gerador,
a exploracdo do ambiente ndo ultrapassa a etapa geradora e motivadora da aprendizagem
escolar. A realidade ambiental representa apenas o ponto de partida para o desenvolvimento
dos respectivos conhecimentos tedricos, por intermédio de uma abordagem
predominantemente indutiva.

O ambiente pode ainda ser tratado como um elemento de unidade programadtica,
ou seja, como mais um topico ou unidade programatica convencional. Nesse caso, os temas
tratados podem se referir a fendmenos naturais ou impactos da acdo humana sobre ambientes
naturais, ou ainda, excepcionalmente, tratar de aspectos histdricos e éticos da problematica
ambiental e da influéncia dos fatores sociais, politicos e econdmicos nessa problematica. De
acordo com Amaral (2008), na sequéncia programatica, as unidades programaticas destinadas
a educacdo ambiental podem ocupar posicdes iniciais, intermedidrias ou finais (tema gerador,
articulador, de encerramento ou unificador dos contetidos), desempenhando papéis
metodologicos de ensino diversificados.

Segundo Amaral (2008) o ambiente como elemento transversal ¢ tratado através
de temas transversais e representa uma estratégia de aproximagao com a interdisciplinaridade.
Aborda temas atuais ¢ de amplo espectro relacionados ao ambiente natural e humanizado,
considerados indispensaveis a formagao da cidadania.

Finalmente, o ambiente como elemento essencial representa a modalidade na qual
ha a presenca explicita do ambiente sob a forma de materiais e fendmenos em todo o

desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. De acordo com o autor, nessa



109

perspectiva todos os contetdos convencionais recebem um tratamento ambiental, através de
uma metodologia que parte do cotidiano do aluno e de suas concepgdes prévias sobre o
assunto. Segundo Amaral (2008), toma-se o ambiente simultaneamente como tema gerador,
articulador e unificador, programatico e metodologico, de todo o curriculo de Ciéncias, para
ndo s6 motivar o aluno, mas, também, explorar intensamente os fendmenos e materiais
focalizados, promovendo o seu desenvolvimento conceitual e afetivo.

Assim como na modalidade em que o ambiente ¢ tratado como elemento
implicito, nesta modalidade n3ao se estabelece nenhuma separagdo entre conteudos
programaticos convencionais e conteudos ambientais, ja que também se adota o pressuposto
de que todos os conteudos tém alguma conexdo com o ambiente. Porém, essa modalidade
diferencia-se radicalmente da primeira, ja que preconiza a presenga explicita do ambiente em
todo o processo de ensino-aprendizagem.

Através dessas modalidades pudemos observar a importancia de se localizar e
analisar as concepcdes de ambiente presentes, implicita ou explicitamente nos curriculos e
propostas pedagogicas e, portanto, faremos, com base em Amaral (2008) o exercicio de tentar
identificar quais concepcdes de ambiente estdo presentes (ou subjacentes) nos modelos

pedagdgicos no ensino de ciéncias.

Apobs essa revisdo dos modelos pedagdgicos que influenciaram as praticas
pedagbgicas de uma forma geral e o ensino de ci€ncias de maneira especifica, apresentaremos
a categorizagao a ser utilizada nesta tese. Optamos por utilizar a mesma descri¢ao utilizada
em trabalho anterior (FERNANDES, 2009), na qual nos apoiamos privilegiadamente na
dissertacao de mestrado de Fahl (2003), sob titulo “Marcas do ensino escolar de Ciéncias
presentes em Museus e Centros de Ciéncias”. O trabalho de Fahl guarda semelhangas com
nossos propositos de caracterizar os modelos pedagodgicos presentes nas propostas de
inovagdes nas praticas pedagogicas de ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental, bem como utiliza como referencial muito dos autores aqui mencionados.

Fahl (2003) descreveu as principais caracteristicas de cada modelo pedagogico no
ensino de ciéncias no Brasil, ressalvando que esses revelam variadas tendéncias pedagogicas

originadas de diferentes épocas e contextos histéricos, politicos, econOmicos, sociais €
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culturais. Esclareceu que ndo € possivel isolarmos estes modelos a fim de caracteriza-los, pois
se sabe que, ao longo dos anos, as diferentes linhas teodricas coexistem, revelando um
pluralismo na interpretacdo do processo de ensino-aprendizagem. Tomando por referéncia
trabalhos de Amaral (1995), destacou ainda que a adogdo de um ou mais modelos
pedagogicos no ensino de Ciéncias revela as concepcdes que se tem de Ciéncia, de Ambiente
e de Educacao e as respectivas relagdes com a Sociedade.

Fahl (2003) caracterizou cinco modelos pedagodgicos no ensino de Ciéncias:
tradicional; da redescoberta; tecnicista; construtivista e modelo ciéncia-tecnologia sociedade
(CTS). Em nossa pesquisa anterior (FERNANDES, 2009), acrescentamos o modelo
sociocultural de acordo com a classificagdo de Mizukami (1986), pois identificamos algumas
pesquisas académicas no campo do ensino de Ciéncias cujas praticas pedagogicas escolares
ali retratadas possuiam caracteristicas desse modelo.

Faremos uma abordagem geral de cada modelo, descrevendo suas caracteristicas
principais. Buscaremos também caracterizar esses modelos de acordo com algumas
concepgoes subjacentes as suas caracteristicas (“concep¢do de educagdo”; “relagcdo escola-
sociedade”; “abordagens do processo de ensino-aprendizagem”; “concep¢do de ciéncia”;
“concepg¢ao de ambiente”; “concep¢ao de ensino de ciéncias” e “papel da experimentagdo™),
retomando, para tanto, alguns conceitos apresentados por Saviani (2007); Luckesi (1990),
Libaneo (1984); Mizukami (1986); Krasilchik (2000); Amaral (1997; 1998; 2008) descritos
anteriormente.

Reiteramos que as teorizagdes das abordagens e tendéncias apresentadas pelos
autores estudados caracterizam as teorizagdes difundidas como inovagdes no contexto escolar.
Ressaltamos que na pratica escolar cotidiana esses modelos adquirem diversas
caracterizagoes, podendo, até mesmo, muito frequentemente, coexistirem e se superporem ao
menos parcialmente. Boa parte dos professores costumam, inclusive, misturar principios e
métodos de dois ou mais modelos em suas praticas cotidianas, criando de certo modo modelos
hibridos. Nao ha, pois, em boa parte das praticas escolares em ciéncias, ou até mesmo na
maior parte delas, uma homogeneidade tedrico-metodologica na realizacdo de uma ou mais
praticas sequenciais. Mais comum ¢ o professor utilizar (ou misturar) diferentes modelos

pedagdgicos na sua lida didria profissional.
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3.1 MODELO TRADICIONAL

Predominante até a década de 1950, momento em que a educagdo precisou passar
por um processo de inovacdo devido ao contexto internacional, como a Guerra Fria, e
nacional, como o processo de industrializacdo do Brasil, o modelo tradicional tem como
objetivo da educacdo formar a elite dirigente e como objetivo de ensino transmitir
informacdes atualizadas. Nessa tendéncia, o compromisso da escola ¢ com a cultura universal
e os problemas sociais pertencem a sociedade. Dessa forma, a atuacdo da escola consiste na
preparacdo intelectual e moral do aluno para assumir sua posi¢do na sociedade. A escola € o
local por exceléncia onde se realiza a educagao, utilizando-se de um processo de transmissao
de informagdes; por isso esse modelo ¢ denominado por alguns autores como Modelo de
Transmissdo Cultural. A aprendizagem consiste num processo de recep¢do passiva e de
memorizacao dessas informagdes e o caminho para alcancar o saber ¢ 0 mesmo para todos.

Sobre a concepcdo de Educacdo, podemos dizer que o modelo tradicional
aproxima-se, do ponto de vista filosofico-politico, da tendéncia caracterizada por Luckesi
(1990) como redentora, na qual a finalidade da educagdo ¢ a adaptacdo do individuo a
sociedade. Em rela¢do aos condicionantes sociopoliticos, podemos dizer que se caracteriza
como liberal (LIBANEO, 1984). Segundo o autor, a pedagogia liberal é uma manifestacio da
sociedade capitalista, na qual os individuos devem se adaptar aos valores e normas vigentes,
através do desenvolvimento da cultura individual. Em relacdo a agdo politica subjacente as
suas praticas, podemos caracterizar o modelo como reprodutivista (LUCKESI, 1990), ja que,
implicitamente, reproduz a sociedade como ela estd sem pretender modifica-la. Assim, em
relacdo a finalidade da educagdo, podemos considerar o modelo tradicional redentor, e sobre a
relagdo escola-sociedade, podemos caracteriza-lo como liberal-reprodutivista, de acordo com
descri¢do detalhada no inicio do capitulo.

Os conteudos de ensino sdo os conhecimentos e valores sociais acumulados pelas
geracdes adultas e repassados aos alunos como verdades; as matérias (disciplinas) visam
preparar o aluno para a vida e sdo determinadas pela sociedade e ordenadas pela legislacdo. A
énfase nos exercicios, na repeticdo de conceitos ou féormulas visando & memorizacao tem por
intencao disciplinar a mente e formar habitos nos alunos A relagdo professor/aluno ¢
verticalizada, predominando a autoridade do professor e a receptividade passiva do aluno. A
avaliagdo visa a exatidao da reproducdo do contetido comunicado, evidenciando-se, dessa

forma, o carater cumulativo do conhecimento humano (FERNANDES, 2009).
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No modelo tradicional prevalece a “logica cientifica” e a neutralidade da ciéncia.
Ha uma maior preocupacdo com a variedade e a quantidade de conceitos do que com a
formacao do pensamento reflexivo. Nesse sentido, podemos dizer que a concepgao de ciéncia,
nesse modelo, caracteriza-se como uma atividade neutra e a concepg¢do de ensino de ciéncias
enquanto transmissao de conteudos € memorizagdo de conceitos. De acordo com Amaral
(1997), o papel da experimentacao no modelo tradicional ¢ o de contemplacao ou verificagao
da teoria. Através da experimentagdo, que ¢ centrada preferencialmente no professor, busca-se
exemplificar, demonstrar ou aplicar o conhecimento teoérico transmitido anteriormente ao
aluno.

Em relagdo a concepcao de ambiente podemos dizer, com base em Amaral (2008),
que no modelo tradicional o ambiente aparece como elemento implicito ou oculto, ou seja,
embora o ambiente esteja presente implicitamente ou oculto no interior das abordagens
tedricas e abstratas, ele ndo ¢ mencionado ou estudado explicitamente nas atividades. O
mundo real e, consequentemente, o ambiente, sdo conceitualmente abstraidos. De acordo com
Amaral (1998), no modelo tradicional os fenomenos aparecem isolados e a realidade ¢
mencionada apenas como ilustragdo ou aplicagdo da teoria. Este ambiente implicito
caracteriza-se como aquele distante, natural e hostil e a ciéncia como o grande instrumento de
conquista da natureza.

Em relacdo as abordagens do processo de ensino-aprendizagem, o modelo
tradicional representa a propria abordagem tradicional caracterizada por Mizukami (1986). De
acordo com a autora, conforme vimos anteriormente, essa abordagem nao se fundamenta em
teorias empiricamente validadas, mas sim, em uma pratica educativa e na transmissdo do
conhecimento. Uma caracteristica comum dessa abordagem ¢ a prioridade atribuida a
disciplina intelectual e aos conhecimentos abstratos que sdo transmitidos aos alunos através
do método expositivo, centrado no professor.

Sobre o ensino de fisica no modelo tradicional Villani (1984) aponta, de forma
critica e de certa forma caricata, oito pressupostos. O primeiro diz respeito a mente do aluno
como uma “tabula rasa”. O segundo pressuposto diz respeito a nogdo de aprendizagem. De
acordo com o autor, nesse modelo, a aprendizagem consiste fundamentalmente em “colocar

nocdes onde antes ndo havia nada” e, por isso, compara a aprendizagem com uma “gravacao’:

A imagem da “gravagdo” numa tabua ¢é particularmente feliz, pois ela resume os
dois elementos essenciais: a necessidade do modelo (o contetido) a ser “gravado” e
do esforco para realizar uma boa “gravagdo”. O modelo ¢ fornecido pelo professor e
pelo livro didatico: assim, para aprender ¢ necessario escutar o que o professor diz,
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olhar o que ele faz, ler o que estd escrito nos livros. Abrindo bem os olhos (da
mente) ndo ha como nao aprender. O esfor¢o para realizar a gravagdo ¢ dado pelos
exercicios que os alunos devem fazer em sala de aula e fora dela: somente apds
muitos exercicios alguma coisa ficara bem gravada. (VILLANI, 1984, p.78, grifos
do autor).

O autor comenta ainda sobre o ensino, terceiro pressuposto, que nesse modelo
consiste em mostrar de forma clara e ordenada aquilo que deve ser gravado pelos alunos, e
sobre o conteudo a ser ensinado, quarto pressuposto, que deve ser claro, bem definido e
estatico. Villani (1984) ressalta o papel quase “nulo” da experimentacgio em Fisica: “As vezes
existe um esfor¢o, por parte do docente, em mostrar a coeréncia da teoria proposta [...], no
entanto, como um enfeite cultural, isso ndo ¢ uma componente essencial do objeto de
aprendizagem.” (IDEM, p.78). O quinto pressuposto diz respeito a avaliagdo que, segundo o
autor, nessa visdo, revela o essencial, ou seja, em que medida o que foi ensinado foi gravado
pelo aluno e, portanto, caracteriza-se como uma copia dos exercicios resolvidos em sala de
aula.

O sexto pressuposto apresentado pelo autor € sobre as relacdes pedagogicas que
entre professor e aluno assumem uma forma burocratica e entre alunos sdo consideradas
periféricas e secundarias. O sétimo pressuposto refere-se ao processo de transmissdo da
ciéncia e caracteriza-se pela progressiva reducdo do conteudo (da pos-graduacdo ao ensino
basico) e pelo afastamento do que ¢ produzido pelos pesquisadores. O oitavo e ultimo
pressuposto refere-se a énfase de o ensino tratar do conteudo e ndo da produgdo do
conhecimento.

Finalizando, Villani (1984, p.82) explica que “provavelmente o método
tradicional é o mais simples, ‘econdomico’ e organizado para conseguir os resultados de uma
aprendizagem ‘rotineira’: por isso ele ¢ tao largamente utilizado e tdo dificilmente
substituivel.” Embora o autor esteja se referindo ao ensino de fisica de maneira especifica,
podemos generalizar esses pressupostos e caracteristicas do modelo tradicional para o ensino
de ciéncias como um todo.

Segundo Saviani (2008), conforme vimos no primeiro capitulo, o modelo
tradicional vigorou no Brasil desde o periodo colonial com a instalagdo das escolas dos
jesuitas até o surgimento do Movimento da Escola Nova. Conforme o autor, a vertente
religiosa da pedagogia tradicional monopolizou a educacdo no Brasil no periodo de 1549 a
1759, e coexistiu com a vertente leiga da pedagogia tradicional de 1759 a 1932, momento em

que se iniciou o predominio da Pedagogia Nova. Exemplos marcantes do modelo tradicional
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no periodo anterior a 1932 é o Ratio Studiorum, representando a vertente religiosa da
pedagogia tradicional e as reformas educativas de Marqués de Pombal que, inspiradas nas
ideias do iluminismo, representaram a vertente leiga da pedagogia tradicional. Na atualidade,
o modelo tradicional continua presente nas salas de aulas, ainda que de forma modernizada,

sobrevivendo as tentativas de inovacdo nas praticas pedagogicas.

3.2 MODELO DA REDESCOBERTA

O modelo da redescoberta no campo de ensino de ciéncias ascendeu no Brasil na
década de 1950, como uma tentativa de substituir o modelo tradicional de ensino, ja que a
educagdo precisava atender as exigéncias de um novo contexto social e politico, que se
impunha. Conforme vimos no capitulo anterior, a Guerra Fria, mantida pelo avango cientifico
e tecnoldgico dominado na época por duas poténcias mundiais, os EUA e a URSS e o
processo de industrializagao do pais fizeram com que alguns setores da sociedade passassem a
reivindicar um desenvolvimento tecnoldgico que acompanhasse as novas necessidades de
consumo. Nesse cendrio, coube aos especialistas e educadores em ensino de ciéncias da
natureza e matematica contribuirem para o desenvolvimento tecnoldgico do pais e assumir o
papel de formar futuros cientistas (KRASILCHIK, 2000; AMARAL, 1998; FAHL, 2003,
NARDI, 2005).

Nesse sentido, podemos dizer que a concep¢ao de educagdo subjacente ao modelo
da redescoberta ¢ de educacao enquanto redencdo (Tendéncia Redentora de Luckesi, 1990),
ou seja, a educagdo € responsavel por direcionar a vida social, salvando-a da situagdo em que
se encontra. Esperava-se da educag¢do em ciéncias a formagao de cientistas que contribuissem
para o desenvolvimento tecnologico do pais. Assim como o modelo tradicional, o modelo da
redescoberta pode ser caracterizado como liberal, de acordo com os condicionantes
sociopoliticos de Libaneo (1984), e ainda como reprodutivista, segundo Luckesi (1990), se
analisarmos a acdo politica de suas praticas, j& que reproduz o modelo social vigente.
Portanto, enquanto ideal de educagdo, o modelo da redescoberta apresenta uma concepcao de
educagdo redentora e, enquanto acao politica implicita na relagdo que estabelece entre escola

e sociedade, podemos classifica-lo como liberal-reprodutivista.
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Por outro lado, a partir da analise de um quadro apresentado por Krasilchik (1987;
2000)*, podemos dizer que o modelo da redescoberta marca, além do inicio da renovagio no
ensino de ciéncias, a transi¢do de uma concepcdo de ciéncia como atividade neutra, que
enfatizava o produto, para uma concepg¢ao de ciéncia, ainda neutra e como verdade cientifica,
porém, enfatizando-se o processo interno da ciéncia, ou seja, o método cientifico (décadas de
1960 e 1970). Apesar de assumir o processo interno da ciéncia, ainda que de forma
reducionista, ndo considera a dependéncia nesse processo de fatores externos, isto €, as
relagdes entre ciéncia e sociedade. O modelo da redescoberta caracteriza-se também pela
transi¢do da concepgao de ensino de ciéncias enquanto transmissdo de informagdes para uma
concepcao de ensino de ciéncias enquanto vivéncia do método cientifico, sem prescindir da
incorpora¢do das informagdes cientificas por parte do aluno. Nesse contexto a experimentagao
ganha relevancia e assume o papel principal no ensino de ciéncias. A ideia era a de que,
através da experimentacao fechada, roteirizada (tipo “receituario”), o aluno pudesse vivenciar
0 passo a passo do método cientifico e redescobrir os conhecimentos. De acordo com Amaral
(1997), o papel da experimentacdo no modelo da redescoberta ¢ o de reconstitui¢dao induzida
do conhecimento cientifico através da pratica experimental dirigida, planejada previamente e
centrada no aluno.

Para Amaral (1998), os temas unificadores, inovagdo desse modelo, representaram
o primordio da eliminagdo das barreiras que separavam curricularmente as ciéncias fisicas,
bioldgicas e geoldgicas, estabelecendo elos de ligagdes entre elas. No entanto, a concepgao de
ambiente permaneceu como elemento implicito ou oculto. O Ambiente continuava ausente e
desconectado dos estudos de laboratdrio, ‘servia’ apenas como difuso pano de fundo dos
experimentos, simulado artificialmente no laboratério. A reprodugdo dos fendmenos isolados
ndo apresentavam relagdes nitidas e sistematicas com a realidade onde naturalmente se
manifestavam. De acordo com o autor, a plenitude da sociedade cientifico-tecnologica
prometia o ilimitado controle e exploracdo da natureza sem maiores riscos ambientais,
prevalecendo o dominio da natureza e a fragmentagao da realidade.

Conforme retratado no capitulo anterior, nessa época surgiu nos Estados Unidos
da América e repercutiu alguns anos depois, no Brasil (AMARAL, 1998; KRASILCHIK,
2000, NARDI, 2005, MEGID NETO, 2014) uma das mais marcantes inovagdes educacionais

no ambito do ensino de ciéncias da natureza, os denominados "projetos curriculares de

2 Ver quadros elaborados por Myriam Krasilchik (1987; 2000) que tratam da Evolugdo da Situagdo Mundial,
segundo Tendéncias no Ensino de 1950-2000.
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ensino de Ciéncias", destinados ao ensino de 1* a 8* séries (principalmente de 5% a 8 série)
do antigo 1° grau e, mais fortemente, ao antigo 2° grau, nas areas de Fisica, Quimica,
Biologia, Matematica e Geociéncias. Esses projetos curriculares, ressalvando as
heterogeneidades, caracterizavam-se por um conjunto de materiais (livros-texto do aluno,
guia do professor, material experimental, textos de leitura complementar, audiovisuais etc.),
elaborados por uma equipe multidisciplinar, envolvendo cientistas, professores, psicologos,
engenheiros, técnicos, entre outros profissionais, ¢ introduziam um novo curriculo, visando
renovar o ensino na area de Ciéncias e Matematica. A implantagdo desses projetos nas
escolas era precedida por cursos de treinamento dos professores, aos quais competiam aplicar
os programas, propostas metodoldgicas e materiais didaticos produzidos pelos especialistas.

Segundo Delizoicov e Angotti (1989), além de introduzir contetdos
fundamentais, abordados com metodologias mais modernas, os projetos de ensino tentavam
suprir as deficiéncias de formacao e o desconhecimento dos docentes com relagdo as novas
técnicas de ensino e aos novos conhecimentos em Ciéncias, por meio do proprio material
didatico e com o auxilio dos guias para o professor.

Teixeira (2013), ao analisar as implica¢des sociais do ensino de ciéncias no Brasil
dos anos 1950 e 1960, considera que as proposi¢des estavam articuladas a um projeto mais
amplo, relacionado as questdes sociais, politicas e econdmicas. De acordo com a autora, os
projetos estadunidenses introduzidos no Brasil para o ensino de ciéncias tinham na esséncia
os enunciados da Teoria do Capital Humano, e visavam o aumento da produtividade
econdmica. Na visdo da autora, tais proposi¢des para o ensino de ci€éncias compunham parte
das estratégias para manuten¢do da seguranca interna, fortalecimento politico e ampliagio
economica dos Estados Unidos da América.

Para Fracalanza, Amaral e Gouveia (1987), uma das principais caracteristicas dos
novos projetos era a tentativa de conciliar diferentes modelos pedagdgicos: tradicional,
tecnicista e cognitivista, sendo que do modelo tradicional, mantiveram a importancia
conferida ao conhecimento formal e previamente estruturado; do tecnicista, adotaram os
modelos de planejamento de ensino e a ampla gama de recursos da tecnologia educacional; e
do cognitivista, incorporaram a preocupagdo com a realizacdo de experimentos pelos alunos,
problematizacdo prévia do conteudo, realizagdo de trabalhos em grupo, e organizagdo do
contetido tendo em vista os niveis de complexidade dos raciocinios a serem desenvolvidos

pelos estudantes (IDEM). Lembramos que, nos anos 1950, a educagdo no Brasil passava por
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um momento de transi¢do do predominio da Pedagogia Tradicional para a Pedagogia Nova, e
na década de 1960 aflorava a Pedagogia Tecnicista. Esse ecletismo pode ser entdo entendido
pela tentativa de conciliar em um s6 modelo as caracteristicas de um modelo ja consolidado
com as ideias pedagogicas inovadoras influenciadas pelos projetos estadunidenses traduzidos
e implementados no Brasil.

Dessa forma, em relagao as abordagens do processo de ensino-aprendizagem
(MIZUKAMI, 1986), o modelo da redescoberta apresenta influéncia da abordagem
tradicional, comportamental e cognitivista, justamente por representar um periodo de
transi¢do do modelo tradicional para o construtivista, passando ainda por um periodo sob
forte influéncia do tecnicismo. Segundo Mizukami (1986), a educagdao na abordagem
comportamentalista ¢ intimamente ligada a transmissdo cultural, devendo transmitir
conhecimentos assim como comportamentos ¢&ticos, praticas sociais, habilidades
consideradas bésicas para a manipulagdo e controle social e cultural. O sistema educacional,
nessa perspectiva, busca promover mudancas no individuo, tanto em relacdo a aquisigao,
quanto a modificacdo dos comportamentos ja existentes, sendo esses moldados a partir da
estimulagdo externa.

Dessa forma, no modelo da redescoberta a escola devera controlar o aluno de
acordo com o comportamento que pretende instalar ou manter. O professor deve ser
devidamente treinado e simular o processo cientifico enquanto método de ensino, controlando
a aprendizagem do aluno, a quem cabera redescobrir os conhecimentos produzidos pelos
cientistas e transpostos para os materiais didaticos.

Desde sua origem na segunda metade da década de 1950, o modelo da
redescoberta no ambito do ensino de Ciéncias busca formar o cidaddo e preparar o futuro
trabalhador através da vivéncia do método cientifico.”* O conhecimento é considerado como o
resultado direto da experiéncia, ndo se levando em consideracdo o conhecimento prévio do
aluno. A metodologia ¢ experimental, envolvendo uma sucessao de atividades com os alunos,
onde esses imitam o trabalho dos cientistas, através de roteiros de trabalho a serem cumpridos
passo-a-passo, buscando alcangar os resultados e conclusdes previamente definidos pelo

professor (redescobrir a “Logica da Ciéncia”).

* No modelo da redescoberta, a formagdo do cidadio é tomada ndo no sentido participativo, critico e
transformador inerente a concep¢do de cidadania, mas sim numa perspectiva de formar o aluno para ocupar
funcdes e papéis ja estabelecidos na sociedade, visando & manutengdo da ordem politico-social e econémica
estabelecida.
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Enquanto discurso, o modelo da redescoberta assumia todos esses principios e
pressupostos, porém o dia-a-dia da pratica em sala de aula mostrou-se pouco permeavel a
essas proposigoes e, de acordo com Amaral (1998), at¢ mesmo os professores que haviam

sido treinados, assimilaram o modelo da redescoberta de forma esparsa e pouco consistente.

3.3 MODELO TECNICISTA

Para Fahl (2003), o modelo tecnicista teve grande influéncia no ensino de
Ciéncias no Brasil ao final da década de 1960, com intensa repercussdo na década de 1970,
momento em que a sociedade brasileira ficou sob o controle da ditadura militar. Esse periodo
foi marcado pela contradi¢do entre a ideologia politica, o nacionalismo, ¢ o modelo
econdmico que se internacionalizava. O golpe militar de 1964 optou pelo aproveitamento do
capital estrangeiro; os brasileiros perderam o poder de participagdo e critica; e a ditadura foi
imposta. As leis federais nimeros 5540/68 e 5692/71, que tratam respectivamente das
reformas do ensino superior (5540/68) e ensino de 1° e 2° graus (5692/71), sdo impostas
autoritariamente por militares e tecnocratas que imprimiram a educacdo uma tendéncia
fortemente tecnicista. Nesse contexto, segundo Libaneo (1984), a orientacdo escolanovista
cede lugar a tendéncia tecnicista, que vem com o objetivo de adequar o sistema educacional a
orientagdo politico-econdomica do regime militar, de inserir a escola nos modelos de
racionalizacdo do sistema de produc¢do capitalista, buscando integrar o aluno no sistema social
global e produzir individuos competentes para o mercado de trabalho.

Mais uma vez observamos um modelo pedagoégico que, em relagdo a concepcao
de educacdo, na perspectiva filoséfico-politica de Luckesi (1990), se aproxima da tendéncia
redentora de educacdo e, quanto a relagdo escola-sociedade, na perspectiva dos
condicionantes sociopoliticos de Libaneo (1984), se caracteriza como Liberal. Ou seja, a
Educagao como meio de adequar os individuos a essa nova sociedade conduzida pelo regime
militar, e treinar comportamentos desejaveis na sociedade industrial e tecnoldgica. Assim
como os dois modelos anteriores, esse modelo também pode ser considerado reprodutivista
(LUCKESI, 1990) se observarmos o efeito politico de suas praticas; por isso, quanto a relagao
escola-sociedade classificaremos como liberal-reprodutivista.

Sao caracteristicas do modelo tecnicista no ensino de Ciéncias a énfase acentuada
no planejamento de ensino e a ampla gama de recursos da tecnologia educacional. O ensino ¢

um processo de condicionamento através do refor¢o das respostas desejaveis e a motivacao €
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externa, baseada em estimulos (reforgo). A metodologia ¢ baseada na tecnologia educacional,
através principalmente da instru¢do programada, dos métodos individualizados de ensino e do
estudo dirigido. Um exemplo de projeto do modelo tecnicista no ensino de ciéncias foi o
Projeto Fisica Auto-Instrutivo (FAI), editado na década de 1970 e baseado na Instrugdo
Programada. De acordo com Nardi (2005), o FAI, assim como o Projeto de Ensino de Fisica
(PEF), estao dentre os primeiros projetos de ensino de Ciéncias/Fisica desenvolvidos no pais,
em substituicdo aos projetos estrangeiros.

Segundo Saviani (2008), a pedagogia tecnicista buscou planejar a educagdo
através de uma organizagdo racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que
pudessem pdér em risco sua eficiéncia, operacionalizando os objetivos € mecanizando o
processo.

A relacdo professor/aluno ¢ estrutural e objetiva, assumindo, cada um, papéis bem
definidos, onde o professor atua como um gerente, administrando as condi¢des de transmissao
da matéria, sendo um elo entre a “verdade cientifica” e o aluno. Ambos sdo espectadores
frente a verdade objetiva, ndo importando as relacdes afetivas e pessoais entre eles. Acredita-
se numa ciéncia neutra, que busca a verdade absoluta, ndo incorporando assim o senso
comum, nem conhecimentos prévios. Para Saviani (2008, p.381), a pedagogia tecnicista,
baseada no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade, propds a reordenagdo do processo educativo buscando torna-lo
objetivo e operacional.

Evidencia-se, assim, uma concep¢do de ciéncia enquanto atividade neutra e
verdade cientifica e a concepcao de ambiente como elemento implicito ou oculto no interior
das abordagens teoricas e abstratas. Por conseguinte, o ensino de ciéncias caracteriza-se como
treinamento de comportamentos a partir do condicionamento baseado no estimulo e reforco e
nos estudos dirigidos. Da mesma forma, a atividade experimental ¢ dirigida e planejada
aproximando-se do que Santos (2001) classifica como laboratério tradicional. De acordo

com o autor,

[...] no laboratorio tradicional, as atividades experimentais devem ser enquadradas
em objetivos que definem, através de roteiros elaborados pelo professor, as
habilidades dos alunos na manipulagdo dos instrumentos utilizados. A realizagdo
desse tipo de atividade visa também a possibilidade de verificagdo de leis e/ou
fendmenos da natureza, bem como mostrar ao estudante o ‘método cientifico’ na
producdo do conhecimento. Assim, na eclaboracdo do roteiro devem estar
explicitados os objetivos, o material a ser utilizado e os procedimentos a serem
seguidos pelos alunos durante a atividade proposta pelo professor (SANTOS, 2001,
p.28).
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Portanto, o papel da experimentacdo no modelo tecnicista, assim como no modelo
da redescoberta, ¢ o de reconstitui¢do induzida do conhecimento cientifico através da pratica
experimental dirigida e planejada e centrada no aluno.

O aluno nao participa das decisdes curriculares, as quais sdo tomadas por um
grupo do qual ele nao faz parte. Cabe a escola manter, conservar ¢ em parte modificar os
padrdes de comportamento aceitos como uteis e desejaveis para uma sociedade,
considerando-se um determinado contexto cultural. A metodologia ¢ baseada no planejamento
do processo instrucional o que, para Mager (1971), deve considerar trés elementos: o que se
quer ensinar, em que nivel se quer que o aluno aprenda e quais as condigdes as quais o aluno
deve responder. Ao professor cabe o controle ou supervisao desse processo. A avaliacao
consiste em constatar se o aluno aprendeu e atingiu os objetivos propostos quando o programa
foi conduzido até o final de forma adequada e ¢ parte integrante das proprias condigdes para a
ocorréncia da aprendizagem.

Dessa forma, em relacdo as abordagens do processo de ensino-aprendizagem, o
modelo tecnicista caracteriza-se fortemente como comportamentalista (MIZUKAMI, 1986).
O comportamento do aluno ¢ moldado a partir da estimulagdo externa, e a aprendizagem ¢
garantida pela sua programacao, baseada na teoria do reforco de Skinner.

De acordo com Silva e Aguiar (2009), Skinner desenvolveu e explicou o conceito-
chave do seu pensamento: o condicionamento operante. Para Skinner “[...] € possivel
condicionar o comportamento das pessoas com o intuito de melhorar a sociedade e tornar a
vida humana prazerosa e gratificante, aplicando a teoria do refor¢o.” (IDEM, p.46). Com base
em sua psicologia comportamentalista, Skinner produziu uma tecnologia de ensino baseada
em programas e métodos, como as maquinas de ensinar e a instrugdo programada. De acordo
com as autoras, as ideias de Skinner foram inovadoras no ambito da educacdo, ja que
propuseram um ensino organizado gradualmente com base em contingéncias de reforgo, que
respeitava a individualidade e o ritmo de aprendizagem de cada aluno e que usava artefatos
tecnologicos. Segundo as autoras, tais ideias de Skinner subsidiaram a educagdo tecnicista e,
apesar das criticas em relacio a mecanizagdo do ensino, ainda hoje continuam sendo
referéncias para debates, propostas de programas curriculares e praticas pedagdgicas.

Na atualidade, diante de outros contextos, o modelo tecnicista ganhou uma nova
roupagem e os objetivos que se apresentavam na década de 1970 sofreram modificagdes. De

acordo com Saviani (2008), no ‘neotecnicismo’ da década de 1990, diferentemente da década
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de 1970, as bases pedagdgico-administrativas orientam a reorganizacdo das escolas e a
educacdo se apropria do conceito de ‘qualidade total’ trazendo para a escola termos e valores

do mundo empresarial.

3.4 MODELO CONSTRUTIVISTA

De acordo com Fahl (2003), na segunda metade da década de 1970 e
principalmente na década de 1980, os modelos pedagdgicos mais comportamentalistas abrem
espaco a uma nova linha pedagdgica, permitindo a retomada atualizada de antigas ideias da
abordagem cognitivista (MIZUKAMI, 1986). Essa abertura gerou a chamada “onda
construtivista” (AMARAL, 1998) em que o conhecimento escolar deixou de ser entendido
como um produto pronto e passou a ser encarado como processo, ideia que se difundiu no
idedrio pedagogico escolar nas décadas de 1980 e 1990. Segundo Saviani (2008), a ideia de
construgdo do conhecimento, que originou a denominagdo ‘“construtivismo”, tornou-se
referéncia no Brasil na década de 1990, orientando as reformas de ensino e a pratica
pedagogica dos professores.

Nesse momento, o panorama mundial era marcado pela intensa discussdo dos
problemas ambientais e pela competicao tecnoldgica. No Brasil, viviamos a transi¢do politica
entre o poés-ditadura e o neoliberalismo, sendo que a educagdo passou a ter como objetivos,
além de preparar o trabalhador, formar cidadaos consumidores. Nesse contexto, evidencia-se
novamente uma concep¢do de educacdo redentora (LUCKESI, 1990), com a educacdo a
servigo da sociedade contribuindo para a adaptagdo do cidaddo a realidade neoliberal. Mais
uma vez observamos uma relagdo liberal-reprodutivista (LUCKESI, 1990; LIBANEO, 1984)
entre escola e sociedade.

No modelo construtivista, o conhecimento passa a ser considerado uma
construgdo continua e a passagem de um estagio de desenvolvimento do individuo para outro
¢ sempre caracterizada por formagdo de novas estruturas intelectuais e cognitivas que nao
existiam anteriormente no individuo. O processo de ensino deve provocar situagdes de
desequilibrio cognitivo para o aluno, de forma que seja possivel ao aluno construir
progressivamente nogdes € operagdes, a0 mesmo tempo em que ele vive intensamente, tanto
intelectual como afetivamente, cada etapa do seu desenvolvimento, reinventando o mundo.

No modelo construtivista, a concep¢do de ciéncia ¢ relacionada a evolugdo

histérica da produgcdo do conhecimento cientifico, ou seja, a ciéncia deixa de ser encarada
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como uma verdade absoluta e como uma atividade neutra e passa a ser entendida como algo
intrinsecamente relacionado ao contexto econdmico, politico e social (KRASILCHIK, 1987).
A concepgao de ensino de ciéncias pode variar de acordo com a corrente tedrica seguida, mas,
de uma forma geral, estd relacionada a constru¢do de conhecimentos através do
desenvolvimento do pensamento ldgico-critico.

De acordo com Amaral (1997) na “descoberta”, uma corrente do modelo
construtivista voltada para o ensino de ciéncias, o papel da experimentacdo ¢ o de etapa do
processo de investigacdo em que o conhecimento ¢ construido pelo aluno, simulando uma
pesquisa cientifica auténtica. De uma forma geral, no modelo construtivista a experimentagao
¢ uma das etapas do processo de construcdo do conhecimento, ¢ centrada no aluno e, na
maioria das vezes, caracteriza-se como uma “atividade aberta”, ou seja, ndo dirigida. Santos
(2001) destaca alguns tipos de atividades experimentais, dentre eles a atividade experimental
aberta e a abordagem do tipo laboratério de projetos que se aproximam das atividades
experimentais no ensino de ciéncias no modelo construtivista. De acordo com o autor,
baseado em Ferreira (1978 apud SANTOS, 2001, p.30), a atividade experimental aberta “¢
uma proposta de laboratério que permite ao estudante uma participagdo quase autdnoma
dentro do trabalho experimental”. No laboratorio de projetos, “o aluno deverd estar
consciente do que deseja estudar e a participagdo do professor nesse processo € a de orientar
os trabalhos dos estudantes”.

Além dessa mudanga em relagdo aos outros modelos sobre o protagonismo do
aluno na constru¢do do conhecimento, no mesmo periodo em que as ideias construtivistas em
relacdo a aprendizagem vao ganhando projecdo, o mito da ciéncia desmorona diante da crise
ambiental. De acordo com Amaral (1998), cresce a critica a especializagdo e
compartimentalizagdo da Ciéncia e busca-se cada vez mais uma Ciéncia mais integrada. No
ensino de ciéncias, juntamente com a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos,
valoriza-se o estudo dos fendmenos e a busca por um curriculo que proporcione uma
aproximacdo do estudante com o ambiente. Nesse contexto a concep¢do de ambiente pode
aproximar-se de trés modalidades apresentadas por Amaral (2008): ambiente como elemento
gerador; elemento transversal; elemento essencial.

De acordo com Amaral (2008), na concep¢do de ambiente como elemento
gerador, o ambiente ¢ tratado como fonte geradora de assuntos e problemas, funcionando

como instrumento motivador e ponto de partida para o desenvolvimento de conhecimentos
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tedricos. Na concepcdo de ambiente como elemento transversal, o ambiente ¢ tratado através
de temas transversais que abordam temas atuais e de amplo espectro relacionados ao ambiente
natural e humanizado, considerados indispensaveis a formac¢ao da cidadania. Na concepgao de
ambiente como elemento essencial a educagdo ambiental é concebida como elemento
integrador de todo o curriculo estando presente na esséncia de todas as disciplinas. Propde um
tratamento ambiental para todos os contetidos, através de uma metodologia que parte do
cotidiano do aluno e de suas concepgdes prévias sobre o assunto.

De acordo com Fahl (2003) busca-se, na perspectiva construtivista, um ensino que
desenvolva a inteligéncia do aluno. Para tanto sdo priorizadas as atividades dos alunos
considerando-os inseridos num contexto social. Para que a aprendizagem verdadeira ocorra, o
aluno deve elaborar o seu conhecimento através de uma construgdo continua passivel de erros
e descontinuidades. No ensino construtivista, o professor atua como mediador entre as
situagdes de ensino e aprendizagem e os alunos, que passam a desenvolver atividades em
grupos como experimentagado, jogos, simulagdes e resolucao de situagcdes-problema.

O modelo construtivista tem como pressupostos de aprendizagem a motivacao,
que resulta do desejo de adequacdo pessoal na busca da autorrealizagdo, privilegiando-se,
portanto, a auto-avaliagdo e a iniciativa do aluno na busca por atingir suas metas pessoais. Em
relacdo as abordagens do processo de ensino-aprendizagem preponderantes do modelo
construtivista sdo a Cognitivista (MIZUKAMI, 1986) e a Interacionista.

De acordo com Paix@o e Ferro (2009, p.84), o movimento cognitivista surgiu
acentuadamente nos anos 1950 como um movimento de contraposicao as ideias behavioristas
e mentalistas. Propunha que, na explicagdo do comportamento, fossem considerados os
processos mentais que ocorrem dentro do organismo entre a apresentagdo de um estimulo e a
emissao de uma resposta. Para Mizukami (1986), a abordagem cognitivista da énfase aos
processos cognitivos € a investigagdo cientifica separada dos problemas sociais
contemporaneos. Seus principais representantes sao Piaget, Bruner e Ausubel.

O interacionismo, segundo Soares (2006), parte do pressuposto de que o sujeito
interage ativamente com o meio e que este modifica aquele em funcao de sua agdo. Todavia,
para a autora, a abordagem interacionista nao se constitui como um todo homogéneo em que
todos os tedricos compartilham de uma mesma concepgdo do termo interagdo. Sendo assim,
afirma a autora, Piaget refere-se ao meio como condi¢do para o desenvolvimento cognitivo,

mas centraliza sua explicagdo nos mecanismos de coordenacao das agdes da crianga sobre o
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mundo, dando pouca importancia a intervencdo social. De forma diversa, as posicdes de
Wallon e Vygotsky coincidem quanto ao valor dado ao papel constitutivo da interagdo social,
mas se diferenciam por certos aspectos do desenvolvimento que sdo enfocados em cada
teoria.

Dessa forma, as variadas tendéncias do modelo construtivista se diferenciam com
base nos autores que sao tomados como referéncia em cada tendéncia, como, por exemplo,
Piaget, Bruner, Ausubel, Vygotsky e Wallon. Apresentaremos sucintamente a perspectiva
construtivista de cada um desses tedricos. Posteriormente abordaremos o modelo de mudanga
conceitual.

De acordo com Alencar et al. (2009), Piaget passou a investigar as origens €
mecanismos presentes nos avangos do conhecimento em diferentes etapas, partindo da ideia
de que o conhecimento ¢ um processo que evolui progressivamente. Com base epistemoldgica
na corrente filosofica do estruturalismo, que busca descobrir a estrutura do fenomeno, € na
corrente cognitivista, que enfatiza o ato de conhecer € como o ser humano conhece o mundo,
buscou saber como os conhecimentos se formam e se ampliam, desenvolvendo uma teoria
epistemologica do conhecimento e do desenvolvimento da inteligéncia, a Epistemologia
Genética. Para Piaget o desenvolvimento ¢ um processo de construgdo das estruturas
cognitivas, resultante da interacdo individuo-meio, através da qual uma estrutura da lugar a
outra mais avangada, caracterizando-se como um processo dinamico, continuo e progressivo.

A aprendizagem, por sua vez, ¢ um processo de construgdo e reconstrucdo de
conhecimentos, apoiado na acdo do sujeito sobre o objeto e dependente do desenvolvimento
da inteligéncia. Para explicar o conhecimento como processo de construgdo criou o termo
construtivismo e tornou-se, de acordo com as autoras (IDEM, p.120), um dos pensadores que
mais enriqueceu o pensamento pedagogico contemporaneo. De acordo com Carvalho (2013):

Ao explicar o mecanismo de constru¢do do conhecimento pelos individuos Piaget
propde conceitos como equilibragdo, desequilibracdo, reequilibracdo (PIAGET,
1976). Entretanto o importante desta teoria para a organizagdo do ensino ¢ o
entendimento que qualquer novo conhecimento tem origem em um conhecimento
anterior. Este fato ¢ um principio geral de todas as teorias construtivistas e
revolucionou o planejamento de ensino, uma vez que nao € possivel iniciar nenhuma

aula, nenhum novo topico, sem procurar saber o que os alunos ja conhecem ou como
eles entendem as propostas a serem realizadas. (CARVALHO, 2013, p.2).

Para Alencar et al. (2009), embora sua teoria fosse conhecida desde a primeira

metade do século XX com o movimento da Escola Nova, s6 foi divulgada mais intensamente
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na década de 1980, momento em que o construtivismo passou a constituir um dos mais
importantes aportes tedricos nas pesquisas, discussdes e reformas educativas orientando
curriculos e praticas pedagogicas.

Jerome Brunner, de acordo com Marques (s.d.), ganhou notoriedade no mundo da
educagdo devido a sua participagdo no movimento de reforma curricular no ensino de
Ciéncias e Matematica dos EUA, na década de 1960. Segundo o autor, embora a semelhanga
de Piaget, Brunner coloque a maturacdo e a intera¢do do sujeito com o ambiente no centro do
processo de desenvolvimento e de formacao da pessoa, ele acentua o carater contextual dos
fatos psicologicos, incorporando a questdo da transmissdo social, e do processo de
identificacdo e imitagdo no processo de desenvolvimento e formagao.

O autor destaca o reconhecimento, por parte de Brunner, do valor da ciéncia como
a forma mais sofisticada do conhecimento humano e a importancia do ensino das matérias
cientificas no curriculo escolar. Diante do rapido avanco da ciéncia, defende uma abordagem
para o seu ensino em que os alunos deveriam compreender o proprio processo de descoberta
cientifica, familiarizando-se com as metodologias, principios e estruturas da ciéncia,
defendendo, assim o método da (re)descoberta. Para Marques (s.d.), um importante contributo
tedrico de Brunner para a teoria da aprendizagem sdo os conceitos de prontidao e
aprendizagem em espiral. O conceito de prontiddo esta relacionado a defesa que o autor faz de
que as bases essenciais de uma determinada disciplina cientifica podem ser ensinadas em
qualquer idade, ou seja, diferentemente de Piaget, Brunner ndo vé qualquer obstaculo de
ordem cognitiva e desenvolvimental ao ensino de conceitos cientificos para criangas
pequenas, por exemplo. J4 o conceito de aprendizagem em espiral, segundo Marques (s.d.),
esta relacionado a ideia de Brunner de que qualquer ciéncia pode ser ensinada, pelo menos
nas suas formas mais simples, a alunos de todas as idades, j4 que os mesmos topicos serdo
retomados e aprofundados mais tarde. Tendo em vista esses conceitos ¢ a defesa do método
da (re)descoberta, Bruner propde a organizacao do curriculo e das praticas de ensino em torno
do processo de reconstrucdo dos saberes cientificos, através da interiorizagdo dos seus
principios e aplicagdo dos métodos cientificos no processo de ensino-aprendizagem.

O chamado construtivismo ausubeliano, tem base na Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel, cuja formulagdo inicial data de 1960 e tem como foco principal a
aprendizagem escolar. A base teodrica e epistemoldgica de Ausubel ¢ a perspectiva cognitiva a

partir da qual formulou a teoria cognitiva da aprendizagem humana no espago escolar. De
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acordo com Paixdo e Ferro (2009, p.83), tendo como ponto de partida a critica a aplicacdo
mecanica dos resultados obtidos em atividades de laboratdério na escola, suas formulacdes
inserem-se entre as primeiras propostas psicoeducativas, as quais, na perspectiva cognitiva,
tentaram explicar o processo de ensino-aprendizagem escolar distanciando-se dos principios
condutistas™ que vigoravam na Psicologia até os anos 1960.

Em sua obra, Ausubel enfatiza o papel dos conhecimentos prévios na
aprendizagem significativa, tanto na integracdo dos novos contetidos na estrutura cognitiva
prévia do sujeito, quanto na reflexdo sobre os problemas e tipos de aprendizagem que devem
ser propostos no espaco da sala de aula. Para Ausubel, ¢ necessario partir do que o aluno ja
sabe e ensinar a partir disto para que a aprendizagem significativa ocorra. De acordo com as
autoras (IDEM), Ausubel propode distinguir dois eixos e dimensdes da aprendizagem: o
primeiro eixo, que vai da aprendizagem receptiva a aprendizagem por descoberta e refere-se a
maneira como os alunos recebem os contetidos a serem aprendidos. O segundo eixo vai da
aprendizagem mecanica a aprendizagem significativa e remete ao tipo de processo que
intervém na aprendizagem. Destacam-se, nesse processo, a importancia do papel do professor
e também o uso de recursos didaticos como os organizadores prévios, assim como 0s mapas
conceituais.

A teoria socioconstrutivista ou historico-cultural de Vygotsky esta baseada no
materialismo historico e nos métodos e principios do materialismo dialético, segundo os quais
a realidade ¢ um fendmeno que se constitui a partir das condigdes materiais da existéncia
humana e do desenvolvimento histérico (CARVALHO; IBIAPINA, 2009). A partir disto,
Vygotsky desenvolveu a tese de que o psiquismo humano se transforma sob as inter-relagdes
entre 0 homem e o mundo, o que deu origem a sua abordagem historico-cultural para explicar
o desenvolvimento cognitivo e intelectual dos individuos. Para Vygotsky, ¢ através dos
processos de formacgao e transformacao das fungdes psicologicas superiores, fungdes mentais
que caracterizam o comportamento consciente e autorregulado do homem, e dos processos de
desenvolvimento da aprendizagem humana, ou seja, os processos bioldgicos, sociais,
histéricos e culturais, que o homem se socializa e se individualiza, tornando-se uma pessoa

com um modo de pensar, sentir e agir unicos. Na elaboracao da abordagem historico-cultural

% Psicologia Condutista (Behaviorista) anterior a Psicologia Cognitiva. “Condutista” vem da palavra conduta e
refere-se ao estudo e explicacdo da conduta animal e humana. Tem origem no Condutismo, teoria do
conhecimento do empirismo inglés. De acordo com Pozo (1998), Skinner considerava o Condutismo como a
Filosofia da Ciéncia dedicada ao objeto ¢ aos métodos da Psicologia. Para saber mais sobre a Psicologia
Condutista consultar: POZO, J.I. (1998). Teorias Cognitivas da Aprendizagem.
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desenvolveu também os conceitos de mediagao simbolica e de internalizagdo, da relacao
pensamento e linguagem, do processo de formagdo de conceitos cientificos e da Zona de
Desenvolvimento Proximal. De acordo com Carvalho (2013), a importancia de Vygotsky

fundamenta-se em dois temas:

O primeiro, e para ndés o mais fundamental, foi mostrar que “as mais elevadas
fungdes mentais do individuo emergem de processos sociais”. A discussdo e
aceitagdo desse conhecimento trazido por Vygotsky (1984) veio modificar toda a
interacdo professor-aluno em sala de aula. O segundo tema foi demonstrar que os
processos sociais e psicolégicos humanos “se firmam por meio de ferramentas, ou
artefatos culturais, que medeiam a interacdo entre os individuos e entre esses € 0
mundo fisico”. Assim o conceito de interacdo social mediada pela utilizagdo de
artefatos sociais e culturalmente construidos (o mais importante entre eles ¢ a
linguagem) torna-se importante no desenvolvimento da teoria vigotskiana, uma vez
que mostra a utilizagdo de tais artefatos culturais ¢ transformadora do funcionamento
da mente, e ndo apenas um meio facilitador dos processos mentais ja existentes
(CARVALHO, 2013, p.4).

De acordo com Carvalho e Ibiapina (2009), a anélise das ideias da abordagem
histérico-cultural de Vygotsky possibilitou reflexdes sobre a dimensao subjetiva da educagao,
ao demonstrar que nos tornamos humanos, pessoas capazes de pensar, sentir ¢ agir a medida
que nos apropriamos do desenvolvimento histérico-social da humanidade. Assim, a escola
ocupa lugar de destaque nesse processo, j4 que, para Vygotsky, a educacdo escolar ndo ¢
apenas contexto de socializagdo que influi em alguns processos do desenvolvimento do
individuo, mas também prética social que reestrutura as fung¢des psiquicas € o comportamento
em toda sua amplitude.

Por fim, dentre os tedricos da aprendizagem e do desenvolvimento humano mais
abordados no campo da educacdo e do ensino de Ciéncias, temos os estudos de Wallon. De
acordo com Macédo e Silva (2009), Wallon participou de diferentes movimentos da Escola
Nova na Franga, mantendo, porém, um distanciamento critico. Sua grande preocupacao era o
melhor conhecimento da crianga, das condigdes de seu desenvolvimento psiquico e das
exigéncias da sua educagdo. Sua base epistemologica foi o materialismo dialético marxista,
através do qual construiu sua visdo de integracdo organismo-meio. Para Wallon, toda
atividade mental depende da relagcdo entre a maturagdo organica e as circunstancias exteriores.
Assim, o homem se relaciona com o meio natural e social, num processo de transformacgao
mutua, e desse modo constréi a sua individualidade. A Teoria Psicogenética de Wallon
buscou explicar o desenvolvimento do psiquismo humano, com aten¢do voltada para a
crianca, numa perspectiva global e abrangente, buscando analisar os varios momentos do seu

desenvolvimento psiquico e os diversos campos em que ocorre. De acordo com as autoras
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(IDEM), apesar de sua teoria se inscrever numa matriz interacionista, por considerar os
fatores internos e externos, apresenta um pensamento diferenciado em rela¢do ao de outros
autores interacionistas. Com o objetivo de tracar a psicogénese da pessoa completa, Wallon
considerava nos seus estudos a crianca como um ser global e contextualizado. A
aprendizagem, por sua vez, era entendida como um processo continuo, constante e inseparavel
do processo de desenvolvimento. Para Wallon, o professor desempenha um papel
extremamente importante nesse processo, fazendo a mediagdo, afetiva e cognitiva, entre o
conhecimento e o aluno. Ainda de acordo com Macédo e Silva (2009), na perspectiva de
Wallon, educar ¢ oferecer condigdes que promovam o desenvolvimento da crianga,
respeitando as leis que o orientam, enquanto a escola, ao perceber o aluno como um ser
global, deixa de apenas instruir para assumir o papel de formar pessoas.

E preciso ainda falar sobre o Modelo de Mudanga Conceitual (MMC), o qual
representa, muito provavelmente, o movimento mais importante de inovagdao em ensino de
ciéncias, no contexto do modelo construtivista. Arruda e Villani (1994) destacam que o MMC
desenvolvido por Posner, Strike, Hewson e Gertzog logo no inicio da década de 1980, ¢ um
dos principais modelos teéricos que servem de base a investigagdes sobre estratégias
instrucionais no ensino de ciéncias. De acordo com os autores, o principal pressuposto deste
modelo ¢é: “a existéncia na mente dos estudantes das preocupagdes ou concepgdes
espontaneas, que sao ideias intuitivas relativamente estaveis, parcialmente consistentes, uteis
para a interpretagdo dos fenomenos cotidianos e que constituem o conhecimento do senso
comum.” (IDEM, p.88). Com base em Viennot (1979 apud ARRUDA; VILLANI, 1994), os
autores afirmam que a resisténcia a mudancas das concepgdes espontdneas ¢ uma das
principais causas das dificuldades na aquisi¢do do conhecimento cientifico. Portanto, nessa
perspectiva, o problema central da educagdo cientifica ¢ justamente o de promover uma
mudanga conceitual no aprendiz, criando condigdes para que o aluno abandone suas
preconcepcdes e passe a interpretar o mundo a partir das concepgdes aceitas pela comunidade
cientifica. De acordo com Scott ef al. (1992 apud ARRUDA; VILLANI, 1994), ha diferentes
estratégias para a promog¢ao de mudancas conceituais e essas podem ser separadas em dois
grupos: um grupo no qual as estratégias sao baseadas no conflito cognitivo e sua resolugdo e,
outro, no qual as estratégias sdo baseadas no desenvolvimento das ideias dos estudantes
consistentemente com o ponto de vista da ciéncia. Segundo Arruda e Villani (1994), quase

todos os trabalhos sdo influenciados direta ou indiretamente por dois tipos de referenciais



129

tedricos, um de inspiracdo piagetiana e, outro, que adota uma posi¢do mais fenomenologica, o
Modelo de Mudanga Conceitual de Posner e colaboradores (POSNER et al., 1982 apud
ARRUDA; VILLANI, 1994). Porém, de acordo com Arruda e Villani, paradoxalmente, esse
modelo recebeu criticas posteriores pelos proprios autores das propostas e também de outros
pesquisadores.

Mortimer (1996), por exemplo, explica que o movimento de concepgodes
alternativas ¢ 0 MMC tiveram grande influéncia nas décadas de 1980 e 1990 e possibilitou o
aumento do conhecimento empirico sobre as concepcdes dos estudantes. No entanto, o autor
destaca que esse programa de pesquisa demanda redirecionamentos de seus principios e
objetivos. Segundo o autor, “mudanca conceitual” se tornou um rétulo a cobrir um grande
numero de visOes diferentes e, até, inconsistentes. Portanto, o autor discute criticamente o
construtivismo e o modelo de mudanca conceitual e apresenta a no¢ao de “perfil conceitual”
como um modelo alternativo para compreender as concepgoes dos estudantes dentro de um
esquema geral que permita relaciona-las e diferencia-las dos conceitos cientificos apreendidos
na escola. Na perspectiva do perfil conceitual, o processo de ensino-aprendizagem deve
favorecer o didlogo entre os conhecimentos prévios dos estudantes e os conhecimentos
cientificos, um dialogo entre duas culturas (a popular e a cientifica). Deve permitir que o
estudante compreenda os limites de validade e o contexto social de aplica¢do de cada tipo de
conhecimento, procedendo a um processo de enculturagdo da cultura cientifica no pensamento
do estudante, a0 mesmo tempo em que ele mantém seus saberes cotidianos, sua cultura e
identidade (DRIVER et al., 1999).

Além da contribuigdo desses varios autores para o entendimento do modelo
construtivista e suas implicacdes no contexto educacional, com base em Saviani (2008),
devemos considerar também a relagdo entre o modelo construtivista e a Escola Nova. De
acordo com o autor, “a psicologia genética de Piaget em suas investigagdes epistemologicas
emergiu como o ponto mais avancado da fundamentagao cientifica da Escola Nova no que se
refere as bases psicopedagodgicas do processo de aprendizagem.” (IDEM, p.434). Segundo o
autor, o lema ‘aprender a aprender’, que se dispersou pelos diferentes espacgos sociais e ¢ tao
difundido na atualidade, remete ao nucleo das ideias pedagogicas escolanovistas. No entanto,
na atualidade, tanto o escolanovismo, quanto o construtivismo, se metamorfosearam, dando

origem ao que o autor considera ‘neo-escolanovismo’ e ‘neoconstrutivismo’:
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No ambito do escolanovismo, ‘aprender a aprender’ significava adquirir a
capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo, de se adaptar a uma sociedade
que era entendida como um organismo em que cada individuo tinha um lugar e
cumpria um papel determinado em beneficio de todo o corpo social. [...]. Na
situagdo atual, o ‘aprender a aprender’ liga-se a necessidade de constante atualizagdo
exigida pela necessidade de ampliar a esfera da empregabilidade. [...] Objetivo é
dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as
condigdes de uma sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo
estdo garantidas. (SAVIANI, 2008, p.432-437).

Essa nova orientagdo foi, segundo o autor, assumida como politica de Estado
através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que tém servido de referéncia para a
elaboracdo dos curriculos das escolas brasileiras a partir do final da década de 1990. De
acordo com o autor, conforme vimos também no primeiro capitulo, o neo-escolanovismo
(‘aprender a aprender’ relacionado a necessidade de constante atualizagdo para manter ou
ampliar o status da empregabilidade) e o neoconstrutivismo (valorizagdo dos saberes
individuais e da experiéncia cotidiana relacionados as competéncias como mecanismos
adaptativos do homem ao meio natural e social) inspiraram as bases pedagdgicas das novas
ideias que vém orientando as reformas educativas no Brasil, assim como as praticas

pedagodgicas desenvolvidas nas escolas desde entdo.

3.5 MODELO CIENCIA - TECNOLOGIA - SOCIEDADE (CTS)

Para Fahl (2003), o modelo CTS difundiu-se no Brasil nos anos 1980 quando o
pais passou por um importante momento politico, em que diversos setores da sociedade
reivindicavam o fim do regime militar e a redemocratizagdo. Essa mobilizagdo conduziu a um
grande movimento popular denominado "Diretas ja", em que se defenderam elei¢des diretas
para a presidéncia da Republica. Durante esse movimento e a crise politico-econdmica, a
crenca na neutralidade da ciéncia e a visdo ingénua do desenvolvimento tecnologico foram
fortemente abaladas, configurando-se uma tendéncia de ensino conhecida como Movimento
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).

De acordo com Cachapuz et al. (2008), a relevancia social e cultural da Ciéncia,
numa sociedade sustentada na ciéncia e na tecnologia, tem orientado de modo mais ou menos
explicito a maioria das reformas educativas desde os anos 1980 e 1990 do século XX em
diversos paises. No ambito do ensino das Ciéncias da Natureza, Vieira (2003) considera que a
importancia da perspectiva CTS no ensino e aprendizagem escolar estd relacionada a
necessidade de encorajar o interesse pelas interagdes da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

como algo essencial para um ensino adequado e para a consciéncia tecnoldgica, visando uma
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ampla compreensdo publica da ciéncia e o estimulo a cidadania ativa. Para Santos (2007), a
abordagem CTS numa perspectiva critica significa “ampliar o olhar sobre o papel da ciéncia e
da tecnologia na sociedade e discutir em sala de aula questdes econdmicas, politicas, sociais,
culturais, éticas e ambientais.” (IDEM, s.p.).

No modelo CTS busca-se a formagdo do cidadao critico e transformador da
realidade social; portanto o conhecimento estd ligado ao processo de conscientizacdo e
emancipa¢do do individuo, sendo, pois, um processo sempre inacabado, continuo,
progressivo. Os conteidos de ensino devem ser tratados na escola com o objetivo de
confrontd-los com as realidades sociais, entendendo que esses contetidos ndo sao abstratos,
mas indissociaveis dessas realidades.

De acordo com Auler (2007), o ensino de ciéncias numa perspectiva CTS
pressupde uma nova configuracdo curricular. Para o autor, essa perspectiva visa superar
configuragdes curriculares centradas na logica interna de cada disciplina e propde uma
configuragdo curricular mais sensivel ao entorno, mais aberta a temas e problemas
contemporaneos, ou seja, um curriculo aberto para temas e problemas sociais relevantes, cuja
complexidade ndo permite apenas um tratamento disciplinar. Para Santos (2007), que defende
o ensino de ciéncias CTS numa perspectiva critica, “ndo se trata de simplificar curriculos,
reduzindo conteudos, mas sim de ressignifica-los socialmente, de forma que possam ser
agentes de transformacgdo social em um processo de educacio problematizadora, que resgate o
papel da formagao da cidadania” (IDEM, s.p.).

Tendo em vista essas ideias, poderiamos caracterizar a concep¢ao de educagdo
subjacente ao modelo CTS como uma concep¢ao transformadora (LUCKESI, 1990), assim
como a relacdo estabelecida entre escola e sociedade poderia ser configurada como
progressista (LIBANEO, 1984). No entanto, dependendo da forma como é conduzido nas
escolas, pode-se acabar neutralizando o viés critico e transformador da sociedade quando ha,
por exemplo, uma énfase na relagdo ciéncia e tecnologia de forma descontextualizada. Ou
ainda, quando se enfatiza a ciéncia e a tecnologia a servigo da sociedade sem analisar
criticamente os condicionantes sociopoliticos e econdmicos dessas relagdoes. Nesse sentido, se
configuraria uma concepcao redentora de educacao (LUCKESI, 1990) e uma relagdo liberal-
reprodutivista (LIBANEO, 1984 ¢ LUCKESI, 1990) entre escola e sociedade.

E importante lembrar que o modelo CTS, assim como os demais modelos, sofre

influéncia de movimentos mais amplos, conforme discutimos nos capitulos anteriores, como
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os contextos historicos, sociais, politicos e econdmicos e, nesse sentido, pode assumir
diferentes configuracdes em cada contexto (nacional/internacional) ou campo
(pesquisa/politicas publicas/educagdo) em que ¢ abordado.

De acordo com Linsingen (2007), os estudos e programas CTS seguiram trés
grandes dire¢des: uma no campo da pesquisa, alternativa a visdo tradicional de ciéncia e
tecnologia, propunha uma visdo socialmente contextualizada da atividade cientifica; outra, no
campo das politicas publicas, defendia a regulagdo social da ciéncia e da tecnologia e a
abertura dos processos de decisdo sobre questdes politicas cientifico-tecnologicas; a terceira,
no campo da educagdo, propunha a introducao de programas e disciplinas CTS (Ensino Médio
e Superior) vinculados a uma nova imagem da ciéncia e da tecnologia.

Essas trés dimensdes, segundo o autor, reunem diferentes tradi¢des. De acordo
com Linsingen (2007), a tradi¢do europeia trata o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
como um processo conformado por fatores culturais, politicos, economicos e epistémicos. A
tradicdo norte-americana ¢, segundo o autor, mais pragmatica € se preocupa com as
consequéncias sociais e ambientais das mudangas cientifico-tecnoldgicas e dos problemas
¢ticos e reguladores dessas consequéncias. A terceira tradicdo ¢ a de que todos
compartilhamos um compromisso democratico bésico e, portanto, ¢ preciso educar para a
participacao social e criar mecanismos institucionais que possibilitem essa participagao.

Esse movimento mais amplo se reflete no campo da pesquisa académica. A
pesquisa sobre o modelo CTS no ensino de ciéncias divide-se em duas tendéncias: uma de
carater mais critico e emancipatorio desenvolvida principalmente nos paises da América do
Sul e outra que se aproxima mais da tendéncia liberal, em que se considera importante que o
aluno conheca as relagdes CTS para ser um cidaddo mais participativo na sociedade
(capitalista e neoliberal) sem, contudo, pretender modifica-la. Essa segunda tendéncia ¢ mais
forte nos paises da América do Norte e da Europa.

De acordo com Miranda (2012), os estudos CTS na América Latina ndo se
assemelham as tradicdes europeia e norte-americana. Segundo a autora, os estudos
desenvolvidos na América Latina buscam a desvinculagdo dos referenciais tedricos europeus
e norte-americanos € a constru¢do de seu proprio referencial. Nesse sentido, destacam-se os
trabalhos que vém sendo realizados no Brasil que buscam articular os estudos sobre CTS aos

pressupostos da Pedagogia de Paulo Freire. Para Linsingen (2007), essa articulagdo tem
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estimulado debates sobre a relevancia da tematica CTS em ambito local e regional, ampliando
as possibilidades para a drea da educacdo em ciéncias.

Todo esse movimento vem permeando com maior ou menor intensidade o ensino
de ciéncias no Brasil desde a década de 1980. Freitas (2011) destaca que, apesar das variadas
designagdes que pode assumir e da diversidade de concepgdes e abordagens adotadas no
Brasil ¢ no mundo, o objetivo central da educagao CTS ¢ a promogao da alfabetizagdo
cientifica e tecnoldgica. Segundo a autora, este ¢ um requisito necessario para uma cidadania
responsavel e consolida¢do da democracia.

Miranda (2012), que desenvolveu uma pesquisa de estado da arte sobre a
producao académica brasileira e portuguesa sobre o ensino de ciéncias numa orientagao CTS,
concluiu que foram surgindo ao longo das décadas diferentes interpretagdes sobre o ensino de
ciéncias CTS, o que revela, segundo a autora, que o campo se encontra em processo de
construcdo dinamica. A autora cita Winner (1990 apud MIRANDA, 2012, p.19) para dizer
que “trata-se de um campo interdisciplinar que engloba a educagdo, a pesquisa e as politicas
publicas, enfocando suas discussdes nos aspectos da Ciéncia e da Tecnologia relacionados as
suas consequéncias sociais, politicas, econdmicas, éticas e ambientais”. Ressalta ainda que
além de interdisciplinares, os estudos CTS se inserem num campo com numerosos grupos de
pesquisadores, universidades, programas de pos-graduagdo e congressos cientificos
especificos em todos os paises industrializados, o que gera uma grande heterogeneidade
teorica, metodologica, ideologica, epistemoldgica, sociologica e ética.

Em relacio a metodologia, o modelo CTS n3o assume uma tendéncia
metodoldgica propria, ou seja, € pragmatico e eclético, no sentido de permitir o uso de
diferentes métodos, técnicas e estratégias de ensino. Caracteriza-se mais como um enfoque de
conteudo e de organizagao programatica do curriculo, abrindo-se para metodologias de ensino
diversificadas, ou ainda podendo se associar a outros modelos de ensino de natureza critica e
construtiva. Diante desse pragmatismo metodoldgico, o modelo CTS pode ser desenvolvido
tomando por base diferentes abordagens do processo ensino-aprendizagem, como, por
exemplo, a cognitivista, a sociocultural e, até mesmo, a tradicional (MIZUKAMI, 1986).

No entanto, o posicionamento reflexivo e critico com respeito a realidade social,
ao conhecimento cientifico e aos modos de produgdo cientifica sdo aspectos que diferenciam
fortemente o modelo CTS de outros modelos. De acordo com Freitas, “as situagdes de ensino

e aprendizagem vividas pelos alunos em sala de aula precisam ser planejadas de modo que
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sejam consideradas como um problema que os desafia, para que possam analisar de modo
critico a sua agdo e a de outros sujeitos e segmentos da sociedade.” (FREITAS, 2011, p.232).

Portanto, embora o modelo CTS possa ser considerado inclusive em uma
abordagem tradicional do processo de ensino-aprendizagem, as praticas mais recentes vém se
aproximando cada vez mais das abordagens cognitivista e sociocultural. Nesses casos, a
relagdo professor-aluno ¢ de mediacao, em que educador e educando se posicionam como
sujeitos do ato do conhecimento. Nessa agdo interativa e colaborativa, os conhecimentos vao
sendo construidos pelos estudantes a partir de seus conhecimentos prévios e experiéncias
cotidianas, de suas agOes sobre a realidade concreta e em articulagdo e confronto com os
conhecimentos cientificos historicamente acumulados.

Em geral, o modelo CTS privilegia atividades em grupo, jogos, debates sobre
questdes sociocientificas polémicas ou controversas, resolucdo de situagdes-problema, estudo
do ambiente real entre outras estratégias de ensino. A aprendizagem ¢ mediada por um
processo de aprendizagem grupal, em que o grau de envolvimento depende tanto da prontidao
e disposi¢do do aluno, quanto do professor e do contexto da sala de aula e do exterior a ela.

Nesse modelo, a ciéncia ¢ vista como institui¢do resultante do contexto historico,
econOmico, politico e social. Portanto, o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico ¢
contextualizado, contemplando sua historicidade e as relagdes entre o progresso cientifico e
tecnologico com o desenvolvimento social. O ensino de ciéncias, nesse sentido, deve
privilegiar “o conhecimento da historia sobre os contetidos a serem ensinados, a predisposi¢ao
para lidar com as controvérsias e nao linearidades que caracterizam a produgdo do
conhecimento cientifico, a sustentacdo do processo de desmitificagdo da ciéncia e da atividade
cientifica sem desvalorizacdo do seu papel no progresso da humanidade [...]” (DIAS;
VILLANI, 2014, p.291). Ganham relevancia, assim, a Historia e Filosofia da Ciéncia no
modelo CTS.

A experimentagdo ¢ uma das etapas do processo de ensino-aprendizagem e seu
papel ¢ o de contribuir para o desenvolvimento do pensamento cientifico, da desmistificagdo
da Ciéncia, contribuindo também para o esclarecimento das relagdes entre conhecimento
formal, situagdo experimental e realidade natural.

Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011) destacam a importancia da orientacao
CTS na valorizacgdo do ensino contextualizado, que seja capaz de viabilizar a mobilizag¢do de

conhecimentos na tomada de decisao critica e na resolugdo de problemas da realidade social.
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De acordo com os autores Aikenhead (2009) e Solbes e Vilches (2002), citados em Vieira,
Tenreiro-Vieira e Martins (2011, p.14), o modelo CTS busca desenvolver uma visao holistica
e integradora da Ciéncia, desocultando as interagdes Ciéncia-Tecnologia-Sociedade e
mostrando a Ciéncia como atividade humana dinamica, integrada ao ambiente concreto dos
alunos. Para esses autores, numa orientagao CTS temas e questdes sociocientificos podem ser
abordados nas aulas de ciéncias, permitindo aos alunos, pela motivacdo e reflexdo que
suscitam, compreender melhor o papel da Ciéncia e dos cientistas na sociedade e, ainda, o
modo como a sociedade influencia os objetos de estudo da Ciéncia.

Além da articulagdo e reflexdo sobre a relacdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade,
evidencia-se uma preocupacdo com a questdo ambiental e, consequentemente, com a
articulagdo entre Ambiente, Ciéncia e Sociedade. Nesse sentido, e tendo em vista novamente
o pragmatismo metodoldgico e ecletismo, a concep¢do de ambiente presente nesse modelo
pode se aproximar tanto da concepcdo de ambiente como elemento transversal, quanto de
ambiente como elemento essencial.

Segundo Amaral (2008), conforme vimos anteriormente, o ambiente como
elemento transversal possibilita a abordagem de temas atuais relacionados ao ambiente natural
e humanizado, considerados indispensaveis a formagdo da cidadania. A concepgdo de
ambiente como elemento essencial propde um tratamento ambiental para todos os conteudos
convencionais, através de uma metodologia que parte do cotidiano do aluno e de suas
concepgoes prévias sobre o assunto. De acordo com o autor, nessa concep¢ao o ambiente ¢
tomado simultaneamente como tema gerador, articulador e unificador, programatico e
metodoldgico.

Em relacdo a nomenclatura, alguns autores optam por utilizar a sigla CTSA para
dar um destaque explicito as questdes ambientais. No entanto, partindo do pressuposto de que
as questdes ambientais estdo embutidas nas reflexdes sobre CTS de forma implicita ou
explicita e que a concepcao de ambiente € subjacente a concepcao de ciéncia e de ensino de

ciéncias, utilizaremos em nosso trabalho a sigla CTS.

3.6 MODELO SOCIOCULTURAL
Conforme observado em trabalho anterior (FERNANDES, 2009), apesar de ter

uma atuacao preponderantemente voltada para a educacdao nao formal, o modelo sociocultural
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vem sendo estudado e trabalhado nas escolas por professores e pesquisadores preocupados
com um ensino mais critico e contextualizado.

Para Mizukami (1986), a abordagem sociocultural enfatiza os aspectos
sociopoliticoculturais do processo educativo e seu principal representante, no Brasil, foi Paulo
Freire. Parte sempre do que ¢ inerente ao povo, sobretudo do que as pessoas assimilaram
como sujeitos, ndo lhes fornecendo, portanto, coisas prontas, mas procurando trazer valores
inerentes as camadas populares e criar condi¢des para que os individuos os assumam
criticamente e ndo somente os consumam. O ser humano é um ser que possui raizes espago-
temporais, situado no e com o mundo, ¢ um ser da praxis, compreendida por Freire como agao
e reflexdo dos homens sobre o mundo, com o objetivo de transforma-lo. O homem cria a
cultura na medida em que, integrando-se nas condi¢des de seu contexto de vida, reflete sobre
ela e da respostas aos desafios que encontra. Conforme a autora, nessa abordagem a cultura
consiste na aquisicao sistematica da experiéncia humana, aquisi¢do essa critica e criadora.

Nessa abordagem o homem se constrdi e chega a ser sujeito do processo de
transformagdo social na medida em que, integrado em seu contexto, reflete sobre ele e com
ele se compromete, tomando consciéncia de sua historicidade. O homem ¢ desafiado
constantemente pela realidade e a cada um desses desafios deve responder de uma maneira
original. Na obra de Paulo Freire, a educa¢do assume carater amplo, ndo restrita a escola em
si. Caso a escola seja considerada, deve ser ela um local onde seja possivel o crescimento
mutuo, do professor e dos alunos, no processo de conscientizagdo e emancipacdo, o que
implica uma escola diferente da que se tem na atualidade.

Configura-se, portanto, uma concepcao transformadora de educagdo (LUCKESI,
1990) e uma relagdo progressista (LIBANEO, 1984) entre escola e sociedade. Para Luckesi
(1990), que analisa os pressupostos filosoficos da educagdo, na tendéncia transformadora a
educacdo ¢ entendida como uma instancia mediadora de uma forma de entender e viver a
sociedade. Em Libaneo (1984), a denominagdo tendéncia progressista ¢ usada para designar
as tendéncias que partem de uma andlise critica das realidades sociais, visando sustentar as
finalidades sociopoliticas da educagao.

Em relacao as abordagens do processo de ensino-aprendizagem, Mizukami (1986)
afirma que o modelo sociocultural deve ser forjado com o oprimido e para ele, enquanto
individuo ou povo, na luta incessante de recuperacao de sua humanidade. Uma pedagogia que

faca da opressdo e de suas causas o objeto de sua reflexdo, resultando dai o engajamento na
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luta por sua libertacdo. A educagdo deve ser problematizadora, ajudando na superacdo da
relacdo opressor-oprimido, objetivando o desenvolvimento da consciéncia critica e da
liberdade como meios de superar as contradi¢cdes da educagdo bancaria.

No contexto dos processos de ensino e aprendizagem numa abordagem
sociocultural, a relagdo professor-aluno ¢ horizontal, n3o hierarquica, baseada na
dialogicidade, em que educador e educando se posicionam como sujeitos do ato do
conhecimento; nada deve ser imposto, de modo que educador se torne educando e o
educando, por sua vez, educador. A avaliagdo do processo consiste na auto-avaliacdo e/ou
avaliacdo mutua e permanente da pratica educativa por professores e alunos.

Segundo Saviani (2008), as ideias de Paulo Freire foram as que tiveram maior
repercussdo no Brasil e no exterior dentre as tendéncias progressistas. De acordo com o autor,
Freire entendia o homem como um ser de relagdes, dialogal e critico, sendo que sua
concepcao pedagodgica e, consequentemente, o seu método de alfabetizagdo, era também um
método de conscientizagdo. Para Freire, o dilema da educacdo na década de 1960 se situava
no interior do processo de transito de uma sociedade fechada para uma sociedade aberta e
consistia em assumir uma das seguintes posi¢des: estar a servico da alienacdo e da
domesticacao, ou da conscientizacao e da libertacdo. Optando pelo segundo caminho, Freire
desenvolveu um método de alfabetizacao de adultos ativo, dialogal, critico e criticizador.

No ensino de ciéncias, o modelo sociocultural tem sustentado praticas que buscam
resgatar saberes locais, analisar criticamente problemas de uma determinada comunidade,
problematizar praticas mais contextualizadas e culturalmente relevantes para determinadas
comunidades, como por exemplo, o ensino de ciéncias em comunidades indigenas,
quilombolas, ribeirinhas, pesqueiras além do estudo de problemas sociais € ambientais nas
grandes cidades. Nesse sentido, o0 modelo sociocultural pode se associar, inclusive, a diversas
modalidades e praticas de educagdo ambiental em ambientes ndo escolares. Considerando as
praticas escolares, a concepcao de ciéncia subjacente a essas praticas ¢ a de ciéncia enquanto
atividade com implicagdes sociais, processo resultante do contexto histdrico, econdmico,
politico e social. Da mesma forma, o ensino de ciéncias nas escolas devera contribuir para a
formacdo de cidadaos criticos e, através do confronto com a realidade, possibilitar a analise
das implicacdes sociais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, assim como sua

contextualizacao.
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A experimentacdo ¢ uma das etapas do processo de ensino-aprendizagem e
também deve ser contextualizada, assim como o ambiente, que pode ser tomado como
elemento transversal ou essencial. Assim, o ensino de ciéncias nas escolas, através da
ressignificagdo de saberes e valores locais, podera contribuir para a emancipacdo do sujeito

visando a transformacao da sociedade.

A seguir apresentaremos um quadro sintese dos modelos pedagogicos no ensino
de ciéncias aqui propostos. E importante, no entanto, destacar que a elaboragdo desse quadro
sintese ndo ¢ uma tentativa de compatibilizacdo das diversas classificagdes e, sim, uma forma
de sistematizar as caracterizagdes e analisd-las com base em alguns critérios utilizados pelos
autores anteriormente mencionados. Assim como Amaral (1998), acreditamos que os modelos
pedagbgicos trazem consigo diferentes concepgdes subjacentes as suas caracteristicas.
Portanto, para a elaboragdo desse quadro sintese retomaremos alguns conceitos e
categorizagdes dos autores para tentar identificar a “concepg¢ao de educacgao”; “relacao escola-
sociedade”; ‘“abordagens do processo de ensino-aprendizagem”; “concepcao de ciéncia”;
“concepgao de ambiente”; “concepg¢ao de ensino de ciéncias” e “papel da experimentagao” de
cada modelo pedagdgico.

Tomaremos como base Luckesi (1990) para caracterizar a concepcao de educacao
numa perspectiva filoséfico-politica e Libaneo (1984) e Luckesi (1990) para analisar a relagao
escola-sociedade na perspectiva sociopolitica. Para caracterizar as abordagens do processo de
ensino-aprendizagem utilizaremos Mizukami (1986). Para analisar a concepgao de Ciéncia e
de ensino de ciéncias nos basearemos em Amaral (1998) e Krasilchik (1987; 2000). Para
analisar a concep¢do de ambiente utilizaremos Amaral (1998; 2008). E para analisar o papel
da experimentacdo dentro de cada modelo utilizaremos Amaral (1997; 2008). Utilizaremos

como referéncia também um quadro sobre tendéncias pedagdgicas no Brasil elaborado por

Teixeira (2003).



139

Quadro 2- Sintese dos Modelos Pedagoégicos no Ensino de Ciéncias no Brasil

TRADICIONAL

REDESCOBERTA

TECNICISTA

CONSTRUTIVISTA

SOCIOCULTURAL

aprendizagem

3 Redentor

Concepgdo de Redentora Redentora Redentora edentora Redentora ou Transformadora
Educagdo Transformadora

Relagdo Escola- Liberal- Liberal- Liberal- Liberal- Liberal- Progressista
Sociedade Reprodutivista Reprodutivista Reprodutivista Reprodutivista Reprodutivista

ou Progressista
Abordagens do Tradicional Tradicional, Comportamentali Cognitivista Tradicional, Sociocultural
processo de Comportamentali sta (interacionista) Cognitivista

ensino- sta, Cognitivista e/ou

Sociocultural.

Concepgao de Atividade Neutra Transigdo entre Atividade Neutra, | Evolugdo Histdrica Atividade Atividade com
Ciéncia Atividade Neutra Verdade da produgdo do Humana, implicagdes
— Evolugdo Cientifica. conhecimento resultante do sociais, processo
Historica cientifico, contexto resultante do
enfatizando o processo histérico, contexto
processo interno relacionado ao econdmico, histérico,
da ciéncia. contexto politico e social. econémico,
econbmico, politico e social.
politico e social.
Concepgdo de Elemento Elemento Elemento Elemento Elemento Elemento
Ambiente implicito ou implicito ou implicito ou transversal ou Transversal ou transversal ou
oculto. oculto. oculto. gerador ou Elemento Elemento
essencial. essencial. essencial.
Concepgdo de (Transmissdo (Formar Futuros (Formar mao de (Preparar o (Formar (Formar cidaddos
Ensino de Cultural) cientistas) obra) Treinar trabalhador e Cidad&os) criticos,
Ciéncias Transmissdo de Vivenciar o comportamentos Formar cidaddos Evidenciar as emancipar)
conteudos e método cientifico condicionar consumidores) relagdes entre Analisar
memorizagdo de e redescobrir alunos. Construgdo de Ciéncia, implicagcdes
conceitos fendbmenos e conhecimentos Tecnologia e sociais do
conceitos da através do Sociedade. desenvolvimento
Ciéncia. desenvolvimento cientifico e
do pensamento tecnoldgico.
légico-critico. Confronto com a
realidade e
ressignificagdo
de saberes locais.
Papel da Complementaga Reconstituicdo Reconstituicdo Etapa aberta de Etapa do Etapa do
Experimentagdo o, reforgo ou induzida do induzida do um processo de processo de processo de
verificagdo da conhecimento conhecimento investigagao. ensino- ensino-
teoria. cientifico. cientifico. aprendizagem. aprendizagem.

Fonte: Fernandes (2015).
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Com a elaboragdo desse quadro, que consiste num esfor¢o de sistematizacdo das
ideias apresentadas no presente capitulo, alguns aspectos nos chamaram a atengao.

O primeiro aspecto a se observar ¢ sobre o modelo da redescoberta e modelo CTS.
Notamos que, embora com diferentes denominagdes, os outros modelos podem estar presentes
na educagdo em geral, podendo ser utilizados nas diferentes areas do conhecimento. O modelo
da redescoberta € 0 modelo CTS sdao mais voltados para o ensino de ciéncias. Ainda que as
relagcdes CTS sejam privilegiadamente tratadas numa perspectiva interdisciplinar e, portanto,

possam ser discutidas nas diferentes areas do conhecimento, o0 modelo CTS, enquanto modelo

pedagdgico ¢ mais abordado no ambito do ensino de ciéncias.

Outro aspecto interessante de se observar € que ambos surgiram em momentos de
mudanga de concepgdes e, portanto, configuram tentativas de inovagao nao s6 nos métodos de
ensino, mas nas proprias concepcdes de educagdo, ciéncia e ensino de ciéncias. O modelo da
redescoberta transitou entre o declinio da Pedagogia Tradicional e a ascensdo da Pedagogia
Renovada, recebendo influéncias dos modelos pedagdgicos tradicional, tecnicista e
construtivista. Apesar de ter recebido inimeras criticas apds os anos 1980, ¢ inegavel a
mudanga proposta no ensino de ciéncias em que o aluno passou de uma atitude passiva
(Tradicional) e/ou comportamentalista (Tecnicismo) para uma atitude mais ativa (embora
ainda diretiva) enquanto “vivenciava o método cientifico”. As criticas elaboradas sobre essa
metodologia certamente contribuiram para a elaboragdo das novas propostas que foram
surgindo no ensino de ciéncias, abrindo as portas, por exemplo, para a “onda construtivista”
conforme Amaral (1998).

Assim como o modelo da redescoberta, o modelo tecnicista recebeu muitas
criticas, mas, apesar das objecdes aos dois modelos (redescoberta e tecnicista), ambos
representaram inovagdes para 0s seus respectivos momentos historicos. Ressalvamos,
novamente, que alguns autores consideram o modelo da redescoberta como uma forma
peculiar de manifestacio do modelo tecnicista no ensino de ciéncias. Em nossa pesquisa
consideraremos os dois modelos separadamente, conforme descricdo anteriormente detalhada.

E importante ressaltar também o papel historico da experimentagéo nos processos
de renovagdo do ensino de ciéncias. A experimentacdo ¢ uma especificidade do ensino de
ciéncias e, portanto, dos modelos pedagodgicos no ensino de ciéncias. A énfase a ela atribuida
na renovacao do ensino de ciéncias a partir da década de 1950, fez com que “sua imagem”

ficasse atrelada ao modelo da redescoberta. Porém, como pudemos observar ao longo do
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capitulo, a experimentacdo foi reapropriada nos outros modelos pedagogicos, assumindo em
cada um diferentes papeis didaticos.

Em relacdao ao ambiente destacamos a virada na concepgao de ambiente a partir do
modelo construtivista. Lembrando que a concepcdo de ambiente nos modelos tradicional,
redescoberta e tecnicista aproximava-se da caracterizagdo de Amaral (2008) de ambiente
como elemento implicito ou oculto nos curriculos. No modelo construtivista o ambiente passa
a ser destacado curricularmente podendo ser considerado como elemento gerador, transversal
ou essencial.

O modelo CTS, por sua vez, representa uma mudanga na concepcao de Ciéncia e
traz, para as discussoes sobre o ensino de ciéncias, as relagdes até entdo negligenciadas sobre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, aqui incluidas as questdes ambientais (ou socioambientais).
A Ciéncia passa a ser encarada como Institui¢do e passa-se a discutir as implicagdes sociais da
atividade cientifica e da producao tecnologica.

Por ndo ter uma metodologia pré-definida, o modelo CTS pode, na pratica, se
associar a outros modelos, em especial o construtivista e o sociocultural, resultando em
diferentes configuragdes. Dependendo da concep¢do de educagdo e da relagdo pretendida
entre escola-sociedade, pode configurar-se em um modelo que ira reproduzir a sociedade
vigente ou buscar transforma-la.

O modelo sociocultural destaca-se pela concepgdo de ensino de ciéncias que se
relaciona a formagdo de cidaddos criticos e a emancipagdo. As praticas nesse modelo
envolvem a analise das implicagdes sociais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, o
confronto com a realidade e a ressignificagdo de saberes locais.

Percebemos assim que os modelos tecnicista, redescoberta, construtivista, CTS e
sociocultural, foram/sdo, cada um em seu tempo, inovadores. No entanto, o modelo da
redescoberta, por representar um momento de transicdo da concepgao de Ciéncia, ndo atingiu
na pratica os efeitos desejados, talvez por ainda ter arraigado algumas caracteristicas do
modelo tradicional e a influéncia tecnicista. O modelo CTS tem forte potencial inovador e
transformador, desde que se alinhe as propostas mais progressistas € que a educagdo,
enquanto acdo politica, ndo se neutralize dentro dos debates sobre Ciéncia e Tecnologia. E
preciso ainda considerar as condi¢des sociais, econdmicas e culturais da escola, do professor e
dos alunos para que as inovagdes nas perspectivas dos modelos construtivista, CTS e

sociocultural sejam efetivadas.
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Nos estudos teoricos empreendidos anteriormente (FERNANDES, 2009) e apos
nova revisao de literatura, pudemos observar semelhangas e pontos em comum nas descrigdes
das diferentes tendéncias apresentadas pelos autores consultados. Notamos também que a
pratica escolar tem atras de si condicionantes sociopoliticos, que configuram diferentes
concepgoes de ser humano e de sociedade e, consequentemente, diferentes pressupostos sobre
o papel da escola, aprendizagem, relagdes professor-aluno, técnicas pedagdgicas entre outros
aspectos. Essas tendéncias e abordagens refletiram nos modelos pedagdgicos no ensino de
ciéncias e vém, ha décadas, influenciando a pratica dos professores.

Segundo Fracalanza, Amaral e Gouveia (1987), a visdo tradicional no ensino de
ciéncias vigorou soberana no Brasil at¢ meados da década de 1950. Ainda predomina nas
salas de aula da atualidade com algumas modernizacdes. Para os autores, os primeiros sinais
de inovagdo, ainda que ténues, apareceram durante a propria década de 1950, direcionados
para o incentivo a participagdo ativa do aluno no processo de aprendizagem. Consideram, no
entanto, que somente no final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970, ¢ que as profundas
reestruturagdes da educagdo brasileira repercutiram no ensino de ciéncias. Por exemplo, a
criacdo da escola de 1° grau que substituiu os antigos cursos primario e ginasial e inseriu a
disciplina Ciéncias em todas as séries do 1° grau. Para os autores, foi nesse clima de
mudangas que muitos aspectos das tendéncias de inovagdo no ensino de ciéncias, que
emergiram em instancias restritas nas duas décadas anteriores, foram oficialmente
incorporados aos programas oficiais.

Nas ultimas décadas, o construtivismo foi certamente o0 movimento predominante
na educagcdo em geral — ao menos enquanto ideario pedagdgico de professores e gestores
escolares — e, em particular, na pesquisa em ensino de ciéncias. De fato, afirma Matthews
(2000), muitos diriam que o construtivismo ¢ a maior influéncia no ensino contemporaneo de
ciéncias. Para Aguiar Junior (1998), a imagem de que o conhecimento ¢ ativamente
construido pelo aprendiz, e ndo apenas transmitido pelo professor e passivamente apreendido
pelo aluno, € hoje um lugar comum ndo apenas entre pesquisadores, mas também no discurso
de boa parte dos professores de todas as areas, sendo notdria a influéncia desse movimento

nas concepgoes e praticas docentes.
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Para Fahl (2003), o modelo construtivista, juntamente com o modelo CTS, foram
0s que permearam com mais intensidade o campo do ensino de ciéncias nos anos 1990 e
inicio de 2000.

Por outro lado, sabemos que no cotidiano escolar esses modelos adquirem
diversas caracterizagdes, ocorrendo um distanciamento entre o que ¢ idealizado e o que ¢
realizado. Isso pode ser entendido através da manifestacdo de dois niveis distintos de
compreensdo ¢ de praticas dos processos de inovagdes educacionais, os quais Fracalanza
(2006) denomina de “nivel de propdsito” ¢ “nivel de fato”.

Em relacdo as propostas de inovagdao curricular e metodologica, o nivel de
proposito ¢ praticado por diferentes atores vinculados principalmente as institui¢des de ensino
e pesquisa da Educagdo Superior, sendo divulgado através dos planos de ensino, propostas de
curriculos, trabalhos académicos e cursos de formagdo de professores. Também veiculam o
ideario pedagogico inovador, em nivel de proposito, os formuladores de politicas
educacionais, a legislagdo educacional e os documentos curriculares oficiais.

O nivel de fato caracteriza-se pelas praticas que ocorrem no ensino de ciéncias e
se desenvolvem nas escolas, sendo seus principais atores os professores e seus alunos. No
entanto, sabemos que no dia-a-dia a realidade escolar, na maioria das vezes, distancia-se das
mudangas que sdo previstas pelos atores em nivel de propdsito. Assim sendo, o nivel de fato,
se por um lado contribui para a elaboracao e difusao dos propositos contidos nas mudangas,
por outro age no sentido contrario a elas (FRACALANZA, 2006).

Segundo Weinberg (1983), ao se abordar um campo tdo amplo como o
educacional, ndo podemos deixar de lado a assincronia ou defasagem entre o plano das ideias,
da legislacdo e da realidade educacional. De acordo com o autor, “as ideias antecipam-se
quase sempre, mas nao necessariamente, as exigéncias que a realidade coloca, postulando
objetivos de dificil alcance, por carecerem, as vezes, de agentes para sua concretizacao”
(IDEM, p.19). No entanto, segundo o autor, em outras circunstancias as ideias podem se
atrasar em relacdo as exigéncias suscitadas por um determinado modelo de desenvolvimento.

Para Bigge (1977), geralmente uma nova teoria nao ¢ incorporada a pratica das
escolas antes que tenham transcorrido de 25 a 75 anos apos o seu aparecimento. Um exemplo
dessa situagdo ¢ a Pedagogia Nova, que surge no Brasil, no plano das ideias pedagogicas, na
década de 1930, porém passa a se difundir com certa intensidade no campo das praticas

somente na década de 1950. Na opinido do autor, quando uma nova teoria chega a influir na
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orientacdo de uma escola, geralmente ndo substitui as teorias anteriores, mas sim compete
com elas, gerando um cenario educacional confuso.

Tomando Saviani (2008), podemos observar situacdo similar com respeito ao
surgimento da pedagogia tecnicista enquanto uma inovacdo na década de 1970. Segundo o
autor, na pratica educativa a orientagao tecnicista cruzou com as condi¢des tradicionais
predominantes nas escolas, bem como com a influéncia da pedagogia nova. Nesse sentido, na
visdo de Saviani (2008), a pedagogia tecnicista contribuiu para aumentar o caos no campo
educativo.

Em nosso estudo, assumiremos que, em determinada época, um modelo pode se
sobressair em relagdo a outro e que os modelos pedagogicos nao sdo estanques, pelo
contrario, sdo interpenetraveis e possuem forte sintonia com o contexto histdrico, social e
politico de cada época, assim como dependem, para se viabilizarem nas praticas escolares, das
condig¢des de producao disponiveis em um determinado momento historico.

Dessa forma, destacamos novamente a importancia de se entender as inovagoes
pedagogicas a partir de um movimento amplo, que se inicia no plano das ideias,
consubstanciam-se em modelos pedagdgicos que inspiram propostas de inovagdes. Estas
inovagoes serdo efetivadas ou ndo de acordo com as condi¢des de producdo que encontrardo

os professores no desenvolvimento de suas praticas pedagogicas.
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CAPITULO 4

INOVACOES PEDAGOGICAS E CONDICOES DE PRODUCAO

O termo inovagao pedagogica € bastante utilizado no campo educacional, mas o
seu significado, assim como o alcance de suas agdes, sdo pouco discutidos. De acordo com
Garcia (2009), a questdo da inovagdo educacional ndo tem sido muito explorada no Brasil, ao
contrario dos paises da Europa e América do Norte em que o tema vem sendo bastante

discutido nas ultimas décadas. De acordo com o autor:

No contexto norte-americano os trabalhos de Fullan (1992, 1993 e 2001) foram
impactantes para a compreensdo da inovagao e da mudanga educacional. Na Europa,
as pesquisas de Huberman (1973), Correia (1989), Benavente (1992), Hernandez et
al, (2000), Thurler (2001), Carbonell (2002), e Cardoso (2003) trouxeram
contribui¢cdes relevantes sobre o tema. No Brasil, Garcia (1980) organizou os
primeiros trabalhos relativos a inovacdo educacional. Relacionado ao ensino de
ciéncias Krasilchik (1980) e (2000) fez as primeiras aproximagdes e reflexdes em
relacdo a inovagdo e o ensino de ciéncias. Moreira (1999) apresentou referéncias
para melhor compreender a implementagdo de mudancas na escola sugerindo a
superagdo do carater instrumental da inovacdo visando essas mudangas. (GARCIA,
2009, p.1).

Mas, afinal, o que significa inovar/inovagao?

Para Ferretti (1980), do ponto de vista da educagdo, inovar significa introduzir
mudangas de forma planejada, visando produzir uma melhora da acdo educacional. Para
Pereira (2007), representa uma intengdo deliberada de modificagdo de uma dada situagao,
embasada em uma crenga de que esta situagcdo pode ser organizada de forma diversa da usual,
ou seja, a alteragcdo de uma condi¢do educacional que se considera menos favoravel para uma
mais desejavel.

De acordo com Cardoso (1997), a inovagdo ¢ uma das exigéncias prioritarias na
educagdo. No entanto, segundo a autora, o termo inovagdo nem sempre € utilizado de forma
correta, sendo frequentemente utilizado como sinénimo de mudanga, de renovagdo ou de
reforma. Na opinido da autora, a inova¢dao ndo ¢ uma mudanga qualquer, a inovagdo tem um
carater intencional, ¢ uma mudang¢a deliberada e conscientemente assumida, visando uma
melhoria da a¢do educativa. A inovagdo também ndo ¢ uma simples renovagao, ja que implica
uma ruptura com a situagdo vigente, mesmo que essa seja temporaria e parcial. Inovar

significa fazer algo realmente novo, diferente de renovar que supde fazer algo sob um aspecto
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novo, sem modificar o essencial. Inovacdo também nao ¢ sinénimo de reforma, que pode ser
imposta através de um poder instituido exterior a escola. Para a autora, o conceito de inovacdo

ultrapassa largamente o conceito de reforma:

A inovagdo pedagogica traz algo de “novo”, ou seja, algo ainda ndo estreado; ¢ uma
mudanca, mas intencional ¢ bem evidente; exige um esforgo deliberado e
conscientemente assumido; requer uma agao persistente; tenciona melhorar a pratica
educativa; o seu processo deve poder ser avaliado; e para se constituir e desenvolver,
requer componentes integrados de pensamento e agdo. (CARDOSO, 1992, s.p.).

Garcia (2009), na mesma linha de Cardoso (1992), distingue inovagdo de
mudanga, de reforma ¢ de modernizacdo, ressaltando o carater intencional da inovagdo. De
acordo com o autor, inovacao ¢ uma mudanc¢a deliberada e intencional com a finalidade de
melhorar o sistema educativo, ndo tem sentido unidimensional e se caracteriza mais como um
processo do que como um produto acabado. Para Garcia (2009), a mudanga relaciona-se a
passagem de uma situagdo ou posi¢do para outra. J4 a inovagdo, segundo o autor, relaciona-se
a intencionalidade, originalidade, novidade e a racionalidade. Com base nesses dois autores
pudemos notar que toda inovacdo pressupde uma mudanga (deliberada), mas nem toda
mudanca pressupde uma inovagao.

Para diferenciar inovacdo de reforma, o autor se apoia em Gonzalez e Escudeiro e
em Carbonell (1987; 2002 apud GARCIA, 2009), que consideram que a reforma estd
relacionada a magnitude e extensdo, a uma mudanga em grande escala em um sistema
educativo, enquanto que a inovagao situa-se no nivel mais real e limitado das escolas e das
salas de aula. Garcia (2009) cita também Hernandez (2000), que pontua a diferenca entre
reforma e inovacdo ndo na magnitude e extensdo, mas sim na incidéncia de suas agdes. De
acordo com o autor, as reformas estdo relacionadas as transformagdes de legislacdes ou de
objetivos de ensino € ndo em mudangas pontuais de sala de aula, como, por exemplo, das
estratégias de ensino e aprendizagem.

Garcia (2009) diferencia ainda inovagdo de moderniza¢do. De acordo com o autor,
modernizagdo pode ser considerada uma mudanca superficial e estd relacionada ao ato de
tornar moderno ou adaptar as necessidades modernas, o que nao implica necessariamente em
algum tipo de melhoria para o ensino. Segundo o autor, “é¢ possivel dizer que existe uma
relacdo entre a inovagdo e a moderniza¢do, no sentido que a primeira pode depender da
segunda, mas o inverso ndo ¢ verdadeiro.” (IDEM, p.4). Como exemplo o autor aponta a
colocagdo de novos microscopios no laboratorio de ciéncias ou mesmo a reestruturacao deste,

0 que nado configura uma inovagao para ele.
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Embora nido haja um consenso definitivo sobre o que ¢ inovagdo pedagogica,
Garcia (2009) destaca que alguns autores (FULLAN, 2001; CARBONELL, 2002;
CARDOSO, 2003) apresentam defini¢des parecidas para o conceito de inovacao. Segundo
Garcia, “para esses autores, a inovacao liga-se a um conjunto de intervengdes, decisdes com
certo grau de intencionalidade e sistematizagdo, que visam a transformar as atitudes, ideias,
culturas, contetidos, modelos e praticas pedagogicas” (GARCIA, 2009, p.5).

De acordo com Blanco e Messina (2000), um dos principais problemas em relagao
a inovagdo ¢ a falta de um marco teodrico suficientemente desenvolvido, que permita
identificar o que ¢ e o que ndo ¢ inovador no ambito educativo. As autoras realizaram um
Estado da Arte das Inovagdes Educativas na América Latina e no Caribe, a partir do qual
propuseram alguns critérios que podem caracterizar uma experiéncia inovadora,
diferenciando-a de uma simples mudanga, ajuste ou melhora do sistema educativo. Os
critérios utilizados pelas autoras estdo estritamente relacionados entre si € o conjunto de todos
pode definir uma inovagdo educativa. Sdo eles: a) inovagao supde transformacdo e mudanca
qualitativa significativa, ndo simplesmente melhora ou ajuste do sistema vigente; b) uma
inovacdo ndo € necessariamente uma invengao, mas sim algo novo que propicia um avango no
sistema para a sua plenitude, uma nova ordem ou sistema; c) a inovagdao implica uma
intencionalidade ou intervencao deliberada e em consequéncia tem de ser planejada; d) a
inovagdo ndo ¢ um fim em si mesma, mas um meio para melhorar os fins da educagao; ¢) a
inovagdo implica uma aceitagao e apropriagao da mudanga por aqueles que t€m de realiza-la;
f) a inovacdo implica uma mudanc¢a de concepg¢do e de pratica; g) a inovagdo ¢ um processo
aberto e inconcluso que implica a reflexdo a partir da pratica.

Nessa otica, a inovagao pedagogica se configura de forma mais ampla e complexa
do que as mudangas rotineiras propagadas nas escolas e rotuladas como “inovacao”.
Evidencia-se a necessidade de se analisar tais propostas para verificar se realmente constituem
inovagdes pedagogicas.

Outra caracteristica, esta apontada por Garcia (2009), ¢ que a inovagao ndo tem o
mesmo sentido e nem os mesmos efeitos sobre aqueles que a promovem e aqueles que a
colocam em ag¢do. De acordo com o autor, seu carater aberto desperta diferentes atitudes dos
professores, que podem ser manifestadas em forma de aceitacdo ou de resisténcia. Assim,

destacamos também a importancia de se analisar quem propde, quem inicia € quem
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desenvolve a inovagdo, assim como buscar observar se ocorre ou ndo algum tipo de
resisténcia por parte dos professores.

De acordo com Ferretti (1980), no Brasil os pedagogos se mostram muito
sensiveis aos apelos inovadores e, geralmente, sdo os primeiros a se entusiasmar com o0s
novos caminhos, empenhando-se em incentivar os professores a utilizarem procedimentos
inovativos. No entanto, os professores se defrontam com uma série de condi¢des adversas e
tendem a recusar tais inovagdes, utilizando diversas explicagdes para essa recusa, como, por
exemplo, o sentimento de “invasdo” do seu campo especifico de atuacdo ou a concepcao de
que os pedagogos sao alheios as circunstancias reais de trabalho. Os pedagogos, por sua vez,
explicam essa recusa pela inércia dos professores. Para o autor, essas explicacdes sao
simplistas, j& que a geragdo, adog¢do e difusdo de inovagdes ¢ tema complexo e implica
problemas mais amplos.

Nesse sentido, Gurgel (1995) nos indica que a ideia de inovagdo, em termos
sociologicos, estd fundada em uma concepgdo de processo de mudanga, cujos contextos
historico, politico, social, ético e cultural sdo relevantes para a sua compreensao.

De uma perspectiva filosoéfica, Saviani (1980) afirma que ha diferentes
concepgoes de inovacdo, segundo as diferentes concepcdes de filosofia da educagdo. Na
concepcao “humanista” tradicional, a inovagao ¢ entendida de modo acidental, como sendo
modificagdes superficiais que ndo afetam a esséncia das finalidades da educagao [aproxima-se
do conceito de mudanga]. Na concep¢dao ‘“humanista” moderna, inovar ¢ alterar
essencialmente os métodos, as formas de educar [aproxima-se do conceito de renovagao]. Do
ponto de vista analitico, inovagdo pode se traduzir pelo uso de outros meios que se
acrescentam, interagem ou substituem os meios convencionais [aproxima-se do conceito de
modernizagdo]. J& na concepgdo dialética, inovar ¢ colocar a educacdo a servico de novas
finalidades, a servigo da mudanga estrutural da sociedade [aproxima-se da concepcao de
inovagao de fato].

Dessa forma, diferente dos outros autores que distinguem o que € € o que ndo ¢
inovagdo, Saviani (1980) distingue quatro niveis de inovagdo em educa¢do, tomando como
ponto de partida o ensino tradicional. Num primeiro nivel sdo mantidas intactas a institui¢ao e
as finalidades do ensino e, em relacdo aos métodos, esses sao mantidos no essencial, sofrendo
retoques superficiais. Num segundo nivel sdo mantidas a institui¢do e as finalidades do ensino

e os métodos sdo substancialmente alterados. Num terceiro nivel sdo mantidas as finalidades
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do ensino e, para atingi-las, utilizam-se formas para-institucionais e/ou nao
institucionalizadas. Por fim, num quarto nivel a educagdo ¢ alterada nas suas proprias
finalidades, buscando-se os meios mais adequados e eficazes para se atingir as novas
finalidades. Se levarmos a risca a definicdo de Saviani (1980), provavelmente perceberemos
que as inovagdes pedagodgicas realizadas nas escolas caminham entre o primeiro e terceiro
nivel, principalmente aquelas atreladas aos modelos “liberais-reprodutivistas” (LIBANEO,
1984; LUCKESI, 1990). Talvez possamos dizer que uma caracteristica propria dos modelos
“progressistas” € justamente a busca por atingir esse quarto nivel de inovagao.

Discutindo a inovagdo educacional na perspectiva da sociologia, Wanderley
(1980) propde também quatro dimensdes de analise. A primeira diz respeito a quem inova, ou
seja, quem cria a inovagao, e também quem inicia a sua aplicacdo e a desenvolve. A segunda
dimensdo considera o elemento como se inova, como se muda de acordo com os objetivos dos
agentes envolvidos e de acordo com suas concepgdes teoricas sobre a realidade. A terceira
leva em conta o que ¢ inovado, ou seja, a unidade da inovacao, que pode ser uma estrutura,
um processo, um sistema, uma relagdo social, uma forma organizacional. Por fim, a quarta
dimensdo considera o porqué se inova e compreende as causas da inovagdo, que podem ser
internas ou externas a unidade inovada.

Numa perspectiva pedagogica, Ferretti (1980) afirma que em uma determinada
concepgao de educacao as agdes e procedimentos que a concretizam (rotineiras ou inovativas)
ocorrem num espaco € num tempo concretos, que influenciam tais concepgdes, bem como sao
influenciados por elas a curto, médio ou longo prazo. Para o autor, a realidade onde ocorre o
processo educativo, juntamente com a propria concepgao de educagdo que se tem, serve como
critério para se julgar se a inovagao € ou nao adequada.

Para Ferretti (1980), a educagdo experimentou desde as primeiras décadas do
século XX uma série de transformagdes que atingiram macrossistemas (sistemas escolares) ou
microssistemas (sala de aula), resultantes de acdes planejadas e outras de modismos
importados de outros paises. Nas primeiras, o autor inclui as experiéncias e pesquisas
pedagodgicas que surgiram como alternativas de respostas aos problemas e necessidades
enfrentadas por um dado sistema; ja as segundas sdo constituidas pela ado¢ao mais ou menos
“cega” de procedimentos considerados inovadores, sem que, entretanto, se altere

fundamentalmente o processo de ensino/aprendizagem e/ou seu produto.
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No contexto do ensino de ciéncias, conforme pudemos observar nos capitulos
anteriores, as décadas de 1950, 1960 e 1970 sdo representativas de intensos movimentos
considerados inovadores para a época. Para Teixeira (2013), tais inovacdes estavam
articuladas a um amplo projeto social e as questdes politicas e econdmicas daquelas décadas.
De acordo com a autora, desde os anos 1950 havia influéncia dos EUA no sistema
educacional brasileiro devido ao “Acordo Basico de Cooperacao Técnica entre os Governos
do Brasil e dos Estados Unidos da América do Norte”. No entanto, foi nos anos 1960 ¢ 1970
que esta influéncia se tornou massiva, com o objetivo de modernizar o sistema educacional
brasileiro, a partir dos acordos firmados entre o governo brasileiro e a agéncia estadunidense
de planejamento e administragdo da assisténcia econdmica ¢ humanitaria exterior (United
States Agency for International Development- USAID), os chamados Acordos MEC-USAID.
Para Teixeira (2013), no campo do ensino de ciéncias, os acordos MEC-USAID tanto
financiaram diretamente projetos para a area, quanto intermediaram a articulagdo entre 6rgaos
brasileiros e outras agéncias financeiras.

Conforme abordado no segundo capitulo dessa tese, alguns Orgdos receberam
financiamento do acordo MEC-USAID, como, por exemplo, o Ibecc, a Funbec e o Centro de
Ciéncias de Sao Paulo (Cecisp). A partir desses financiamentos, o Ibecc traduziu, adaptou e
introduziu no pais os projetos curriculares estadunidenses, traduziu os manuais de laboratorio
e guias para o professor; a Funbec produziu equipamentos de laboratério e o Cecisp treinou
professores entre outras agdes.

Podemos observar que os movimentos considerados inovadores nas décadas de
1950, 1960 e 1970, analisados individualmente, se aproximam mais do que os autores
anteriormente mencionados caracterizaram como renovagao, reforma ou modernizagdo. A
reforma [mudanga em grande escala em um sistema educativo] do ensino de ciéncias nos
EUA, na década de 1950, acabou influenciando um movimento de renovacao [alteragdo dos
métodos e formas de educar] e modernizacdo [introducdo de outros meios para interagir ou
substituir os convencionais] do ensino de ciéncias no Brasil nas décadas de 1960 ¢ de 1970.
No entanto, ainda na década de 1960, todo esse movimento repercutiu também em um
reforma educacional [transformacao de legislagao ou de objetivo de ensino] que foi a primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, Lei 4.024 de 1961, que aumentou a carga horaria das
disciplinas cientificas. Com essa reforma, alterou-se a fun¢do do ensino de ciéncias, que

passou a ser de “desenvolver o espirito critico” com o exercicio do “método cientifico” e
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preparar o cidaddao para “pensar logica e criticamente”. Mas, principalmente, alterou-se a
concepcao do papel da escola que passou a ser responsavel pela formacdo de todos os
cidaddos e nao apenas de um grupo privilegiado (KRASILCHIK, 2000). Nesse sentido,
podemos dizer que o movimento como um todo (soma de mudancas, reformas,
modernizagdes, renovacgdes e, principalmente, de mudang¢a da finalidade educativa)
configurou-se em uma inovagao pedagogica.

Sobre as primeiras tentativas de inovagao no ensino de ciéncias no Brasil, Garcia
(2009) ressalta o carater prescritivo centrado em uma légica de generalizacdo de experiéncias
em que os especialistas elaboravam os projetos de inovagao com fases definidas para serem
implementados nas escolas. Na década de 1970, segundo o autor, ha um novo entendimento
sobre inovacdo, e o papel do professor ganha destaque nesse processo. Percebe-se que sem o
envolvimento dos docentes as inovagdes ficariam na superficialidade. Observaremos no
capitulo de analise de dados como isso se manifestard nas praticas sobre ensino de ciéncias

nos anos iniciais retratadas nas pesquisas académicas.

Gurgel (1995) aponta que na década de 1980 grupos de trabalhos de varios paises
reuniram esforcos em um processo de inovagdo associado a investigacdo académica e
cientifica. Segundo a autora, aqui no Brasil programas como o Subprograma Educagdo para
Ciéncia/Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (Spec/PADCT)
foram criados com objetivos de ampliar, melhorar e consolidar a competéncia técnico-
nacional no ambito de universidades, centros de pesquisas e empresas mediante o
financiamento de projetos integrados para produzir impacto no desenvolvimento cientifico e
tecnologico. O Spec, com financiamento do Banco Mundial, visou estimular e apoiar
atividades referentes a melhoria do ensino de ciéncias ¢ matematica com énfase na renovacao
de seus métodos e contetidos. Desse processo empreendido nas décadas de 1980 e 1990,
surgiram varios Programas de Pds-Graduacdo e grupos de pesquisa no campo do ensino de
ciéncias e matematica.

A exemplo de movimento similar de inovacao ocorrido nas décadas de 1960 e
1970, decorrente das agoOes articuladas entre Ibecc, Funbec ¢ Centros de Ciéncias, este
movimento vinculado ao Spec/PADCT influenciou sobremaneira a pesquisa nas areas de
Ensino de Ciéncias e Matematica. Tais movimentos geraram inovagdes educacionais que, se
ndo alcancaram efetiva e amplamente as escolas da educagdo basica brasileira, pelo menos

alteraram significativamente o ideario pedagdgico dos professores. Ainda nesse contexto, ¢
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necessario refletir se as inovagdes no ambito da pesquisa académica fomentadas por estes
programas governamentais foram acompanhadas, da mesma maneira, por acdes de inovagao
no ambito das praticas dos professores, das praticas de gestdo dos sistemas educacionais e das
escolas em geral, da estrutura escolar e curricular etc.

Um exemplo de reflexo de movimentos de reforma educacional no idedrio
pedagodgico dos professores foi 0 movimento construtivista iniciado no ambito da pesquisa em
ensino de ciéncias na década de 1980 e impulsionado nas escolas na década de 1990 apos
elaboracdo e difusdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). De acordo com Ricci
(2003), com a redemocratizagdo do pais nos anos 1980, as reformas educacionais ganharam
impulso e tiveram forte influéncia construtivista, o que acabou repercutindo nas escolas.

Segundo o autor:

[...] o Ministério da Educagdo contratou o ex-diretor da reforma educativa da
Espanha, César Coll, como consultor na elaboragdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), o que significou uma mudanga significativa nos objetos e
concepgdes que orientavam até entdo a acdo governamental. (RICCI, 2003, p.101).

. . . 26
De acordo com o autor, esse movimento que ele chama de “guinada latina”

[...] deslocou, ainda que ndo totalmente, a énfase nos resultados para os processos de
aprendizagem. E a partir desta nova trilha, estudos e temas oriundos da psicologia e
da neurologia ganharam relevancia. Estudos sobre o funcionamento da mente, sobre
o desenvolvimento humano e sobre sociabilidade passaram a ter lugar nas
orientagdes educacionais. Alguns autores destacaram-se mais. Este ¢ o caso das
teorias socio interacionistas, tendo em Vygostky e Luria as referéncias mais citadas.
Piaget foi relido por muitos autores, superando alguns reducionismos englobados
originalmente na denominacédo ‘construtivismo’. (RICCI, 2003, p.101-102).

Conforme salientamos anteriormente, o construtivismo foi o movimento
predominante na educacdo em geral € na pesquisa em ensino de ciéncias nas ultimas décadas,
sendo notdria a influéncia desse movimento nas concepgdes e praticas docentes, configurando
uma inovac¢ao no ideério pedagogico dos professores.

Procuraremos nesta pesquisa verificar o grau de influéncia que esses movimentos
tiveram sobre as pesquisas académicas relativas as praticas pedagdgicas em Ciéncias nos anos

iniciais.

?6 “Guinada latina” refere-se a0 movimento de mudanca da influéncia da ‘escola anglo-saxdnica’ para a ‘escola
latina’ na reforma educacional. Resumidamente, de acordo com Ricci (2003, p.96), Principios da Escola Latina:
metas definidas pela comunidade escolar; objetivos pedagogicos definidos a partir do processo de aprendizagem
dos alunos ou das demandas comunitarias; gestdo por colegiados; aumento do tempo de trabalho coletivo.
Principios das escolas anglo-saxdnicas/asiaticas: defini¢do de metas a serem alcangadas; objetivos pedagdgicos
vinculados a demanda de mercado; parceria entre clientela escolar e gestores; premiagdo por produtividade.
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Na mesma linha de Saviani (1980), Ferretti (1980) aborda algumas dire¢des ou
dimensdes que a inovagao pode percorrer. Uma primeira seria a inovagdo na organizagao do
curriculo, em que sdo propostos diferentes padrdes curriculares, € esses sdo comprometidos
com particulares concepgdes de educacdo. Outro caminho seria a inovagdo nos métodos e
técnicas de ensino, a dimensao pedagbdgica mais afetada pelas tentativas de producdo de
mudanga educacional. Segundo o autor, talvez esta constitua a dimensdo sobre a qual o
professor tem mais controle, e, portanto, mais condi¢cdes de atuar, j4 que os métodos e
técnicas de ensino e avaliagdo, assim como o0s materiais instrucionais, constituem os
instrumentos de trabalho do professor, ou seja, as armas que dispde para introduzir na
realidade em que atua as modificagdes que considera pertinente.

Pode haver ainda inovagdes nos materiais instrucionais e na tecnologia empregada
em sala de aula. O autor considera que, a par de seu carater intrinsecamente novo em relacao
ao discurso verbal, os recursos audiovisuais podem ou nao ser considerados inovadores em
funcdo da forma como sdo estruturados, das potencialidades que estimulam ou objetivam
desenvolver e do uso que deles se faz. Inovar neste caso pode significar, entdo, criar recursos
audiovisuais para fins educacionais ou empregar a tecnologia educacional a fim de tornar
mais significativa a aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades intelectuais.

Ferretti (1980) também considera que ha dois tipos de inovacao que nao sao tao
simples de serem introduzidos e/ou aceitos como as duas anteriores: a inovagao na relacao
professor-aluno € a inovagdo na avaliagdo. Para o autor, a proposi¢ao de novas formas de
organizagdo curricular ¢ de novos métodos de ensino foi acompanhada de mudangas
introduzidas na relagdo professor-aluno, assim como na relagao aluno-aluno. Dessa forma, o
desempenho do papel profissional do professor deveria ser, teoricamente, bastante afetado
pela introducao das modificagdes no curriculo e nos procedimentos didaticos. Porém, segundo
o autor, ndo se pode afirmar que isso de fato aconteca. Segundo Ferretti (1980), observam-se
também muitas resisténcias a criagdo ¢ mesmo a adocdo de novas perspectivas e
procedimentos de avaliagdo, especialmente por parte de professores.

Essa questdo foi observada em pesquisa anterior (FERNANDES, 2009), ao
notarmos que a mudanca nas formas de avaliagdo e nas relagdes pessoais em praticas
escolares de ensino de ciéncias constitui uma barreira dificil de ser quebrada. As primeiras por
serem mecanismos de controle da escola e, as segundas, por sustentarem as relacdes

hierarquicas presentes no modelo de escola que temos ainda hoje. Segundo Chartier (2007),
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os dispositivos de controle constituem espacos de estabilidade e seguranca para seus usudrios,
tornando-se dificil modificé-los.

Por fim, Ferretti (1980) conclui explicitando que entende a producao de inovagdes
como a criagdo de respostas novas aos desafios oferecidos por um dado contexto, a partir da
analise critica do mesmo e das contribuigdes efetivas que tais respostas podem oferecer para o
enfrentamento desses desafios, produzindo melhorias no objeto que ¢ alvo de inovagdo. Por
adogdo critica de inovagdes, o autor entende a submissdo das mesmas a analise ¢ a sua
adaptacdo as condigdes e as exigéncias locais. Distingue esta adog¢do daquela submetida a
critica que se preocupa com as caracteristicas eminentemente técnicas da mudanga ou com
sua dimensao estritamente psicopedagogica, minimizando ou desconsiderando, no todo ou em
parte, as necessidades impostas pela realidade educacional ou pela realidade sociopolitica.
Nesse sentido, levaremos em consideracio os apontamentos de Ferretti (1980) para observar o
que foi inovador em cada pesquisa (ou o nivel de inovagdo atingido em cada pesquisa) em
relacdo as condi¢des de producao de cada contexto.

Cardoso (1997), por sua vez, considera o processo de inovagdo em educacdo
problematico e complexo, e que a legitimacdo politica ou a racionalidade cientifica dos
projetos inovadores ndo sdo garantias de €xito na sua implementacao. Segundo a autora, uma
das principais justificativas para isso ¢ que hd pouco conhecimento das variaveis pessoais €
organizacionais que interatuam no complexo processo inovador.

De acordo com Terrazan (2005), as ultimas décadas vém sinalizando que as
mudangas nas escolas e nas salas de aula dependem de certas condigdes, tanto da organizagao
escolar, quanto de caracteristicas proprias dos professores. Segundo o autor, o insucesso nas
mudangas pretendidas tem sido atribuido, generalizadamente, a aspectos relacionados a
formacdo de professores. No entanto, ressalta que exames mais cuidadosos tém revelado que
esse insucesso envolve questdes mais complexas. Nesse sentido, o autor desenvolve estudos
sobre as relagdes entre inovacdo escolar e formagdo de professores, buscando contribuir para
parametrizacdo de estratégias que possibilitem a implementacdo de mudancas e a sua
consolida¢do nas institui¢des escolares.

Em um desses estudos, Gama e Terrazzan (2014) acompanharam quatro grupos de
professores em momentos de formagdo continuada na escola, buscando compreender de que
forma as concepgdes desses professores sobre suas formacdes e sobre o desenvolvimento

escolar poderiam significar possibilidades para a inser¢do de mudancas e propostas
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inovadoras nos contextos escolares. Os autores observaram que os processos de formagdo
continuada, apesar de estarem relacionados a ideia de mudanga, pouco contribuiram para a
introducdo de inovagdes nas praticas dos professores. Observaram também que esses
processos de formacdo continuada apresentaram-se impulsionados por fatores externos em
detrimento a fatores intrinsecos as necessidades individuais ou coletivas dos professores ou da

escola. De acordo com os autores:

[...] os Sistemas Educacionais sejam eles no ambito federal, estadual ou municipal,
quando atuam sobre o planejamento, a organizagdo ¢ o desenvolvimento de suas
acdes — administrativas, financeira, pedagogica — o fazem sustentados por uma forte
tradicdo sobre o papel de quem prescreve e o papel de quem executa, limitando
possibilidade de criagdo e de introducdo de inovagdes educacionais nos espacgos
escolares. Estas prescrigdes, quando compactuadas e consolidadas pelos atores
escolares sem reflexdes sobre elas e a devida adequacdo as suas praticas,
transformam a cultura escolar em um campo pouco favoravel &s mudancas e a
Inovagdes Educacionais (GAMA; TERRAZZAN, 2014, p.1).

Portanto, na opinido dos autores, toda agdo intencional a ser desenvolvida nas
escolas e que se queira eficaz deve levar em conta as especificidades da escola, assim como a
analise da propria comunidade escolar sobre a realidade, suas praticas, suas acdes € seus
resultados. Destacamos, assim, a importancia de se analisar as condi¢des de produgdo das
inovagdes no contexto escolar.

Buscaremos, portanto, nesta pesquisa, articular a andlise das inovagdes propostas
para o ensino de ciéncias nos anos iniciais as condi¢des de produgdo para o desenvolvimento
da pratica pedagogica dos professores. E importante destacar que consideraremos inovaciao
pedagédgica o conjunto de intervengdes intencionais, deliberadas e sistematizadas de acordo
com principios tedrico-metodolégicos, que visam transformar uma pratica pedagogica,
buscando produzir uma melhora da acdo educacional. Por condicées de producao,
entenderemos as condi¢des estruturais, financeiras, intelectuais e politicas de

desenvolvimento dessa pratica pedagogica inovadora.

4.1 Condicoes de Produciao da Pratica Pedagogica

Conforme vimos no inicio do capitulo, inovagdo implica em mudanca. Mudanga,
por sua vez, dependendo da forma como for conduzida, pode gerar instabilidade, incerteza e
consequentemente, resisténcia. De acordo com Garcia (2009, p.5), se “as mudangas se
mostrarem ameacgadoras as pessoas tenderdo a resistir, no entanto se ela for vista como

benéfica e envolvida num movimento de colaboracdo a resisténcia sera menor”. Nesse
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sentido, de acordo com o autor, as mudangas externas podem ser mais ameagadoras e
causarem mais resisténcia do que aquelas que surgem internamente. Analisar as condi¢des de
producdao da pratica pedagdgica ¢ fundamental para se entender o processo de inovagao
pedagbgica nas escolas.

Para discutir sobre as condigdes de produgdo no contexto escolar, tomaremos
como base os estudos de Perez (2002; 2009), que analisou essa questdo no ambito do ensino
de Ciéncias, em escolas publicas de ensino fundamental de Campinas. Em seu trabalho de
mestrado (PEREZ, 2002), apresentou as condi¢des em que professores de Ciéncias de 5* a §*
séries produzem conhecimentos e desenvolvem o trabalho pedagodgico. Na pesquisa de
doutorado (PEREZ, 2009), dando continuidade a tematica anterior, apresentou as condigdes
de trabalho em uma escola estadual para o desenvolvimento do Ciclo II do ensino
fundamental em regime de Progressdo Continuada, discutindo a desqualificagdo que ocorreu
no ensino e no trabalho dos professores.

Perez (2002) estudou sob que fatores condicionantes os professores de Ciéncias
tém desenvolvido seu trabalho pedagogico, de que maneira as ag¢des educativas por eles
realizadas desenham-se conforme as condi¢des de producdo e de como o trabalho pedagogico
desenvolvido interfere na propria formagao desses professores.

Para a autora, o trabalho pedagdgico necessita de algumas condigdes para ser
realizado, tanto por parte dos individuos envolvidos, quanto por parte das institui¢oes, isto €,
da estrutura fisica das escolas as disposi¢des normativo-pedagogicas dos 6rgaos educacionais
que orientam a organizagdo curricular desse trabalho. Assim, as acdes educativas estdo
limitadas por fatores interferentes/condicionantes.

A autora analisou as agdes educativas desenvolvidas pelos professores
observados, quanto aos fatores interferentes objetivos — as condicdes objetivas de producao
de conhecimentos e de desenvolvimento do trabalho pedagogico (a estrutura e organizacao da
educacdo, a estrutura e a organizagdo curricular das escolas, as condi¢des fisicas e materiais
disponiveis na escola, as condi¢des funcionais e salariais dos professores e os servicos de
apoio existentes na escola); e quanto aos fatores interferentes subjetivos — as condi¢oes
subjetivas de producao de conhecimentos e de desenvolvimento do mencionado trabalho
pedagdgico (as caracteristicas pessoais dos professores, a formagdo académica, o processo de
desenvolvimento profissional, o conhecimento e compreensdo que tém das orientacdes

normativo-pedagogicas do sistema de ensino, as suas concepgdes sobre o desenvolvimento do
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trabalho pedagdgico, as suas concepgdes sobre o desenvolvimento do ensino de Ciéncias, a
experiéncia profissional, a motivacdo para o ingresso € permanéncia no magistério).

Perez (2002) verificou que as condigdes objetivas e subjetivas, atuando
concomitantemente, somente possibilitaram a produ¢do de conhecimentos e o
desenvolvimento de trabalho pedagdgico padronizado no ensino de Ciéncias, tanto na sele¢ao
e organizacao dos contetidos programaticos, quanto em termos metodologicos e de recursos
didaticos utilizados. Segundo a autora, esse fato ocorreu pela incompatibilidade entre os
varios aspectos da politica educacional postos em vigor, pela incompatibilidade entre a
abrangéncia da formacao académica e a abrangéncia das propostas curriculares delineadas
para o trabalho educativo e, em especial, para o ensino de Ciéncias. Essas incompatibilidades
acabaram, entdo, definindo a possibilidade de um trabalho num modelo mais proximo do
tradicional e o desenvolvimento de um trabalho educativo esvaziado em seu significado e
sentido de trabalho pedagdgico qualificado.

Para a autora, as condi¢gdes de produgdao de conhecimentos e de desenvolvimento
do trabalho pedagdgico com que os professores de Ciéncias pesquisados contavam ndo eram
suficientes para o desenvolvimento de um bom trabalho pedagégico. Dessa forma, faz-se
necessario, segundo a autora, tomar consciéncia do processo educativo, por meio da reflexao
critica e coletiva sobre o trabalho pedagdgico realizado, seus resultados e possibilidades,
buscando obter melhores resultados na pratica pedagdgica.

Gurgel (1995) destaca a importancia das condicdes de produgdo para a
consolida¢do do processo de ensino-aprendizagem, quando explicita sua concepgao de ensino.
Segundo a autora, com base nas ideias de Hyman (1974), o processo de ensino-aprendizagem
apresenta uma triade dinamica e interativa estabelecida entre professor-conhecimento-aluno,
norteada por trés logicas essenciais. A primeira logica seria a epistemologia do professor, com
base no seu conhecimento e visao de mundo, assim como na concepcao de ensinar, aprender,
de conhecimento cientifico e fungdo e papel social que influenciardo profundamente na sua
relagdo com o aluno. A segunda seria a logica da agdo estratégica, dos caminhos e métodos
utilizados pelo professor para mediar o processo de ensino-aprendizagem. A terceira ldgica
seria das condi¢des em que as agdes institucionais (ao nivel macro e micro) se configuram, se
organizam e se definem na inser¢do de um contexto sociopolitico-economico mais amplo.

Essa triade dindmica, destaca a autora, caracteriza-se pela qualidade que se estabelece no
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processo de interagdo entre professor e aluno, a partir das condigdes especificas de cada
contexto.

Consideramos, dessa forma, importante analisar as condi¢cdes de producdo que
encontram os professores no momento de desenvolvimento de suas praticas pedagogicas.
Portanto, analisaremos nessa pesquisa quais sdo os fatores interferentes objetivos e os
subjetivos, de natureza politica e de contexto da pesquisa, que contribuem ou nao para o
desenvolvimento das propostas de inovacdo nas praticas pedagogicas no ensino de ciéncias
nos anos iniciais.

Em seguida, apresentaremos dois exemplos de experiéncias que sdo ou foram
consideradas inovadoras no ensino de ciéncias para criangas, problematizando-as em relagdo

aos nossos critérios de inovacao pedagogica.

4.2 Duas Recentes Experiéncias Inovadoras no Ensino de Ciéncias no Brasil

Nesse item comentaremos sobre duas experiéncias recentes consideradas
inovadoras — pelos proprios autores ou pela literatura académica a respeito — voltadas para o
ensino de Ciéncias para criangas. Buscaremos abordar as caracteristicas principais de cada
projeto, discutindo sobre os aspectos relacionados as nossas categorias de andlise sobre

inovagdo: quem inova e por que se inova, o que ¢ inovado e em que condigdes se inova.

4.2.1 Projeto Fisica no Ensino Fundamental — LaPEF (Inovacao nos Métodos
e Técnicas)

Dentre os projetos desenvolvidos pelo Laboratorio de Pesquisa em Ensino de
Fisica (LaPEF), da Faculdade de Educacio da Universidade de Sao Paulo, um
especificamente ¢ voltado ao ensino de ciéncias nos anos iniciais, o projeto Fisica no Ensino
Fundamental®’. Esse projeto é composto por uma série de 15 videos planejados pelo LaPEF,
0s quais mostram o trabalho realizado com criangas em aulas de ciéncias das primeiras séries
em escolas da rede publica e de realidades sociais diversas da Grande Sao Paulo.

De acordo com os autores do projeto, os videos focalizam as experiéncias criadas
pelo LaPEF, mostrando como desenvolvé-las em sala de aula e discutem também uma
metodologia de ensino que tem por objetivo, de acordo com os autores, criar condigdes para

que os alunos compreendam os fenomenos fisicos em questdo. Os videos retratam como os

7 hitp://www.lapef. fe.usp.br/trabeproj/pedagogico/ef/index.html
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alunos conseguiram resolver os problemas propostos pelo professor, chegando até a
construcdo das explicagdes causais dos fenomenos. Os autores ressaltam também aspectos
relacionados a relagdo ensino-aprendizagem, como o trabalho do professor, o trabalho dos
alunos nos grupos, a constru¢do das hipdteses na resolugdo dos problemas, a forma como os
alunos registram o que aprendem e a relagdo do exercicio com o cotidiano.

A partir de uma breve aprecia¢ao do projeto, pudemos perceber que, em relagdo a
categoria “quem inova e por que se inova”, a iniciativa parte de um grupo de pesquisadores
que identificaram a necessidade de modificagdo na pratica pedagdgica relativa ao ensino de
Fisica nos anos iniciais.

Em relagdo a “o que ¢ inovado”, notamos que a énfase recai na inovacao dos
métodos e técnicas de ensino, o que pode acarretar também em inovagdo nos recursos
utilizados e na relacdo professor-aluno, que deve ser analisada em cada caso. Nos videos
observados pudemos notar o uso de diferentes recursos que auxiliaram os alunos na resolucao
das situagdes-problema. Pudemos notar também a utilizagdo de espagos fora de sala de aula,
assim como uma diferente organiza¢do da prdpria sala de aula: os alunos sentavam-se em
pequenos grupos no chdo da sala, ou numa roda de conversa coletiva, para discutirem as
atividades propostas, os procedimentos utilizados, os resultados e explicagdes. Estes eram
sempre momentos de intensa dialogicidade e interagdo professor-alunos e alunos-alunos,
estando o professor sempre num papel de mediador entre os conhecimentos construidos pelas
criangas € o conhecimento cientifico sistematizado.

A questao “em que condigdes se inova” deve ser analisada em cada situacdo de
aplicagdo da proposta.

Essa proposta, que se associa ao Modelo Construtivista, apresenta atividades que
estimulam as criangas a resolverem problemas relacionados a area de Fisica. A énfase da
proposta € a inovacao nos métodos e técnicas associados ao ensino de Fisica para criangas, o
que acarreta inovagao nos recursos didaticos e na relagdo professor-aluno. Embora a mudanca
seja dos métodos e técnicas e, por consequéncia, dos recursos e da relagdo professor-aluno, o
que poderia caracterizar uma renovacao (na perspectiva de Cardoso, 1997), sabemos que
essas modificagdes sdo oriundas de uma nova forma de entender a maneira como a crianga
aprende conteudos de Fisica, ou seja, de uma nova forma de entender os objetivos do ensino

de Fisica nos anos iniciais, e, nesse sentido, constitui-se em uma inovagao pedagogica.
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Novas sequéncias de ensino investigativas vém sendo desenvolvidas mais
recentemente no LaPEF, articulando a area de Fisica a outras areas das Ciéncias da Natureza e
enfatizando as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Essas novas propostas partem
de praticas pedagogicas do Modelo Construtivista em dire¢do ao Modelo CTS, conforme

trataremos no capitulo de andlise das inovagdes pedagogicas.

4.2.2 Projeto Mao na Massa (“Pretensa” Inovacao nos Métodos e Técnicas)

O Projeto “Mao na massa” ¢ resultado de um acordo de cooperagdo entre a
Academia Brasileira de Ciéncias (ABC) e a Fondation de Cooperation Scientifque pour
l'éducation a la Science da Franca, para implantar nas escolas publicas brasileiras um
programa de educagdo cientifica para os anos iniciais do ensino fundamental, com base no
modelo do programa francés La Main a La Pdte. Para Schwartzman e Christophe (2010,
p.05), esse convénio de colaboragdo vem desde 2001 estimulando uma série de atividades de
educacdo em ciéncias no Brasil, e faz parte de um projeto mais amplo da ABC que, por meio
do estimulo a educacdo em ciéncias, pretende “promover a qualidade cientifica e o avango da
Ciéncia brasileira”.

De acordo com os autores (IDEM), o objetivo do ensino de Ciéncias nas escolas
da atualidade ndo ¢ mais formar futuros cientistas e sim difundir atitudes e valores associados
a postura indagativa e critica a propria ciéncia. No entanto, os autores ressaltam, em seguida,
a importancia de identificar e formar talentos, o que, na opinido deles, a experiéncia brasileira
ndo ¢ proficua. Diante dessa constatagdo, o projeto da ABC visa a melhoria do ensino de
Ciéncias nas escolas brasileiras através de conhecimentos construidos por meio da
investigacao cientifica, da integracao das ciéncias as culturas locais e regionais, do estimulo a
reflexdao, a formulacao de questdes, debates de ideias e desenvolvimento da capacidade de
argumentacgao.

Assim, em relacdo a metodologia, adota-se a metodologia do La Main a la Pdte,
que comeca com o estimulo a curiosidade infantil, a partir de uma indagagdo extraida do
cotidiano das criangas, conduzindo ao questionamento cientifico, através da observagao,
pesquisa, formulacdo de hipoteses, testes e experiéncias, verificagdo, notagdo individual e
coletiva, sintese e conclusdes. De acordo com os autores (IDEM, p.19), essa metodologia
pretende articular a aprendizagem cientifica ao dominio da linguagem e a educacdo para a

cidadania. Assim, o trabalho ¢ desenvolvido por tema-desafio e espera-se que, com esse
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percurso, os alunos se apropriem dos conceitos cientificos e das técnicas de investigacao,
consolidando sua expressao oral e escrita.

Em rela¢do ao papel do professor, os autores ressaltam que, para desempenhar
bem a sua fun¢do dentro da metodologia do Projeto Mao na Massa, o professor precisa
conhecer bem o conteudo dos temas cientificos a serem ensinados, assim como ter a formacao
pedagodgica requerida para o trabalho com criangas. Nesse sentido, destacam o problema da

formacgao de professores:

Na educagfo inicial, no entanto, a professora de classe ¢ responsavel por todas as
matérias, ¢ sua formagao cientifica tende a ser bastante limitada. Uma consequéncia
disto € que ela prefira evitar os temas de ciéncia, [...]. A outra consequéncia é que os
temas de ciéncia sejam tratados de forma muito superficial, muitas vezes erronea, ou
como atividades ludicas sem conteudos cientificos efetivos (SCHWARTZMAN;
CHRISTOPHE, 2010, p. 31-32).

O programa Mado na Massa no Brasil caracteriza-se na atualidade como um
conjunto de iniciativas independentes sediadas em diversas institui¢cdes, todas funcionando
sob a denominacdo ABC na Educagdao Cientifica Mao na Massa. Embora todas essas
instituigdes procurem levar a frente os principios gerais da metodologia, trocando alguma
informacao, ndo existe uma articula¢ao central, nem informacao consistente em cada ntcleo
sobre o que os demais estdo fazendo. Cada unidade tem autonomia de decisdo e foco na
producao de materiais para trabalho experimental e gestdo de recursos, além de atuagdao em
programas de formacdo de professores e orientadores pedagdgicos. Nao atuam, dessa forma,
diretamente com criangas, ¢ sim indiretamente através da formacdo de professores. A ABC,
por sua vez, tem buscado promover o intercdmbio de informagdes através de reunides
periddicas e semindrios anuais.

Parece-nos que atualmente os esforcos t€ém sido direcionados a formagao de
professores-divulgadores da metodologia e a producdo de materiais didaticos. Assim, esse
projeto que idealmente se caracterizava pela inovagao dos métodos e técnicas, baseados no
Modelo Construtivista, vem propondo inovacdes mais restritas aos recursos € estratégias
didaticas, através da produ¢do de materiais didaticos e da formacdo de professores. Parece,
dessa forma, caracterizar-se mais com uma renovagdo do que como uma inovacio de fato. E
preciso destacar, no entanto, que a primeira vista, essa formacao de professores ¢ mais voltada
para a formagdo de divulgadores do método e dos recursos do que para a melhoria da
formag¢do académica e/ou desenvolvimento profissional do professor. Ou seja, ndo se

caracteriza como uma inovagao nas “condi¢des de produgao”.
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A questdo da adesdo voluntdria das escolas a metodologia do Projeto Mdo na
Massa ¢ vista, pelos autores, como um fator dificultante de sua difusdo. Segundo eles, um dos
modos encontrados para diminuir esse problema ¢ a formacao de orientadores difusores da
proposta. De acordo com os autores para que a experiéncia do “Mao na Massa” seja aplicada

em grande escala algumas condi¢des deveriam ser preenchidas:

A primeira ¢ que o trabalho desenvolvido pelos professores junto aos alunos seja
permanentemente monitorado, acompanhado e apoiado. E preciso saber se os
professores estdo seguindo as praticas recomendadas, se os alunos estdo adquirindo
os conhecimentos e as atitudes que devem desenvolver, se dispdem de materiais
adequados para seu trabalho, e apoiar os professores com sugestdes, materiais, e
atividades complementares de formagao. A segunda condigdo ¢ que o trabalho dos
professores seja em grande parte padronizado e sistematizado, em termos dos
conteudos a serem dados nos diversos periodos, das sequéncias de formacdo, dos
materiais utilizados e dos sistemas de avaliagdio do desempenho dos alunos
(SCHWARTZMAN; CHRISTOPHE, 2010, p.103, grifos nossos).

A partir dessa constatacdo e sob nossa otica, fica evidente o carater tecnicista da
atual proposta do “Mao na Massa”, contrariando o discurso que nele ¢ difundido, quanto a
necessidade de investir na formacgdo de orientadores divulgadores da proposta. Nesse sentido,
o Projeto visa implementar nas escolas um trabalho padronizado, sistematizado, sem levar em
consideragdo as especificidades de cada realidade escolar e as experiéncias do professor.

Se levarmos a risca o referencial apresentado no inicio deste capitulo, poderiamos
dizer que o “M3ao na Massa” caracteriza-se mais como uma proposta de renovagao (no sentido
utilizado por Cardoso, 1997) do ensino de ciéncias do que de uma inovagdo de fato
(CARDOSO, 1997; BLANCO; MESSINA, 2000). Blanco e Messina (2000) destacam alguns
critérios para caracterizar uma inovacao, dos quais ndo parece estar presentes no “Mao na
Massa” a aceitagdo e apropriagdo da mudanga por aqueles que tém de realizd-la; uma
mudancga de concepcao e de pratica dos envolvidos; e a reflex@o a partir da pratica. Distancia-
se da concepcao dialética de inovagao apresentada por Saviani (1980), porém se enquadra na
classificagdo de Ferretti (1980) de inovagao nos métodos e técnicas.

Tomando Ferretti (1980) como referencial, resumidamente podemos dizer que
“quem inova” sdo os especialistas que propuseram a ‘“nova’ abordagem. Em relagdo ao “que ¢
inovado”, podemos dizer que essa nova metodologia pressupde uma inovagao nos métodos e
técnicas, nos recursos utilizados e na relacdo professor-aluno. “Por que se inova” estd
relacionado a intengdo da ABC de promover a qualidade cientifica e o avango da Ciéncia

brasileira. “Em que condi¢des se inova” deve ser analisado em cada caso de aplicacdo da



163

proposta, mas, aparentemente, ndo se objetiva qualquer inovacao em relacdo as condigdes de
produgao.

Esse ponto de vista, de que a inovacdo ¢ baseada apenas na implementacdo de
novos recursos didaticos, na modificagdo superficial dos métodos de ensino e na capacitagao
de professores, ¢ fortemente associado ao tecnicismo. Imputam ao professor a
responsabilidade pelas mazelas da educacdo escolar brasileira, discurso também assumido
pelos gestores e politicos vinculados aos sistemas publicos de ensino.

O Projeto “Mao na Massa” traz algumas diretrizes e caracteristicas semelhantes
aos projetos curriculares de renovagao do ensino de Ciéncias ocorridos nas décadas de 1960 e
1970. Sabemos que, embora esses projetos tenham trazido inovagdes para o ensino naquela
época e terem afetado, em certa medida, o idedrio pedagdgico dos professores da época,
caracterizaram-se pelo forte apelo ao movimento tecnicista de formagdo de mao-de-obra para
o mercado de trabalho e pela falta de autonomia dos professores diante dos materiais didaticos
preparados por especialistas. As pesquisas académicas posteriores € 0s (poucos) movimentos
de inovacdo no ensino de Ciéncias das décadas seguintes mostraram a importancia de se
investir em planejamentos curriculares e materiais didaticos produzidos pelos proprios
professores da educagdo basica, contando tdo somente com a assessoria de especialistas
universitarios, quando necessario. Também os métodos de ensino direcionaram-se para
modelos que envolvam maior autonomia dos alunos, como o método de projetos, a resolu¢ao
de situacdes-problema, a experimentacdo investigativa e aberta, as sequéncias didaticas
investigativas entre outros. Propostas como as trazidas pelo Projeto Mao na Massa sdo,
portanto, um retrocesso no cenario do atual campo de pesquisa em Educacdo em Ciéncias.
Tais propostas s6 podem ser entendidas, no momento atual, se vinculadas a légica do
neoliberalismo, caracterizando o que Saviani (2008) chama de ‘“neoconstrutivismo” e
“neotecnicismo” no campo educacional, que juntos inspiram as bases das novas ideias
pedagobgicas.

No contexto atual, o “neoconstrutivismo” alia-se as exigéncias do mercado de
trabalho e o “aprender a aprender”, de acordo com Saviani (2008), associa-se as constantes
exigeéncias de atualizagdo e ao objetivo de formar individuos com comportamentos flexiveis
que lhes permitam se ajustarem as condicdes da sociedade atual. Uma das caracteristicas do
“neotecnicismo” € a transferéncia do ambito de controle do Estado que passa do processo para

os resultados. E através da avaliagdo dos resultados, principalmente através das avaliagdes
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nacionais e internacionais em larga escala, que se busca garantir a eficiéncia e produtividade.
Esse controle ¢ feito por agéncias reguladoras e a distribui¢do de verbas e alocacdo de
recursos passam a ser mecanismos de controle do Estado. Aliada a essa logica, as inovagoes
propostas buscam, através da modificagdo dos métodos, técnicas e recursos, readequar o
ensino das varias disciplinas escolares de forma a atingir as metas estipuladas por essas
instancias reguladoras. Sempre uma perspectiva de retirar autonomia dos professores, dos
gestores escolares e da comunidade escolar.

Assim, de uma forma geral, as pretensas inovagdes pedagodgicas no ensino de
Ciéncias do Projeto Mao na Massa acabam por caracterizar um retorno ao tecnicismo. Aqui se
assenta a principal expectativa de nossa pesquisa: localizar, dentre as dissertagdes e teses que
viermos a selecionar para estudo, e que envolvam praticas pedagdgicas inovadoras no ensino
de Ciéncias nos anos iniciais escolares, a0 menos algumas, quem sabe muitas, que assumam
perspectivas de fato vinculadas aos modelos pedagogicos criticos e investigativos, por
exemplo, ao Modelo CTS em sua vertente critica ou ao Modelo Sociocultural.

Podemos, assim, enunciar a principal tese de nossa pesquisa: no conjunto das
pesquisas académicas em ensino de ciéncias, ha trabalhos que se caracterizam como
inovacoes pedagégicas voltadas para os anos iniciais do ensino fundamental numa
perspectiva critica, investigativa e colaborativa, trabalhos estes que investem na

formacao de cidadaos agentes de transformacao das relacoes sociais injustas e desiguais.

Os exemplos apresentados foram escolhidos por tratarem de inovagdes (Projetos
do Lapef) ou pretensas inovacdes (Projeto Mao na Massa) no ensino de ciéncias nos anos
iniciais, foco da presente pesquisa, € por constituir-se em referencial para professores que
buscam inovar suas praticas nesse contexto. A partir da andlise dos projetos, pudemos
observar que as inovagdes propostas buscam modificagdes nos aspectos mais relacionados as
metodologias de ensino e ao uso de recursos didaticos. Pressupdem, ainda que indiretamente,
uma mudanca na relacdo professor-aluno ou na organizacdo da sala de aula, o que nao
garante, no entanto, modificagdes nas condigdes de producdo. Nao observamos, entre as
propostas apresentadas, as que busquem propor inovagdes com base nas ideias do professor,

de suas experiéncias e realidade, das especificidades de cada escola ou sala de aula.
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Nossa intengdo foi justamente a de problematizar e diferenciar “Inovacdes” de
“pretensas inovagdes” com base no referencial constituido, num esforco de analisar se estas
poderiam ser de fato consideradas inovacdes no contexto atual do ensino de ciéncias no
Brasil. Esse mesmo esfor¢o serd empreendido no ultimo capitulo, quando analisaremos as
propostas de inovacao no ensino de ciéncias nos anos iniciais da escolarizag¢ao tratadas nas
pesquisas académicas. Em nossa andlise privilegiaremos a caracterizagao de Ferretti (1980),
Wanderley (1980) e Perez (2002) para analisar cada pesquisa individualmente segundo os
critérios: quem inova, por que se inova, o que ¢ inovado e em que condi¢des se inova.
Levaremos também em consideracao a caracterizacdo dos outros autores citados na analise
geral das inovacdes ao longo das décadas (1972-2012), para verificar se nesse periodo
ocorreram inovagdes de fato ou se as modificacdes propostas se aproximaram mais de
mudangas, renovac¢des ou modernizagcdes no ensino (CARDOSO, 1997; GARCIA, 2009;
BLANCO; MESSINA, 2000, SAVIANI, 1980).
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CAPITULO 5

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa insere-se no conjunto de acdes do Cedoc da Faculdade de
Educagao da Unicamp e pretende seguir a mesma linha dos projetos ja realizados pelo Grupo
Formar-Ciéncias no que tange ao estabelecimento do estado da arte da pesquisa educacional
brasileira na area do Ensino de Ciéncias.

As pesquisas do tipo “estado da arte” constituem-se em inventarios descritivo-
analiticos e avaliativos da producdo em determinado campo de conhecimento. Buscam
identificar e descrever a producdo selecionada, analisar suas caracteristicas e tendéncias,
evidenciar avangos, contribui¢cdes e eventuais lacunas, enfim, compreender e avaliar o campo
tematico de pesquisa em questdo, do ponto de vista tedrico-epistemologico, histdrico e
metodologico entre outros aspectos. A depender da finalidade da investigagdo, do nivel de
aprofundamento pretendido pelo pesquisador e da complexidade do objeto de estudo, esse
tipo de pesquisa pode ser configurado com uma natureza mais panoramica e descritivo-
analitica, op¢ao deste trabalho, ou com uma natureza mais compreensivo-avaliativa do campo
de pesquisa escolhido (SOARES, 1989; FERNANDES; MEGID NETO; 2014).

Sobre a importancia de se realizar pesquisas de estado da arte, Romanowski e Ens

(2006, p.39) destacam que:

Estados da arte podem significar uma contribui¢do importante na constitui¢do do
campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da constru¢cdo da teoria e pratica pedagodgica, apontar as restricdes
sobre o campo em que se move a pesquisa, as lacunas de disseminacao, identificar
experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para as
questdes propostas e reconhecer as contribuigdes da pesquisa na constituicdo de
propostas na area focalizada.

Nesse sentido, o objetivo desta pesquisa € discutir caracteristicas e tendéncias das
pesquisas académicas (teses e dissertagdes) sobre praticas pedagdgicas escolares em ciéncias
nos anos iniciais defendidas no Brasil entre 1972 e 2012. Buscaremos identificar as inovagoes
pedagbgicas no ensino de ciéncias tratadas nas pesquisas estudadas e as condicdes de
produc¢do que favoreceram o desenvolvimento dessas agdes.

Procuramos realizar uma andlise critica da produgdo académica, buscando

identificar como as inovagdes dentro de cada modelo pedagogico foram se alterando ao longo
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da histdria, que inovagdes aconteceram em cada época, contextualizando-as com base nos
seus pressupostos historicos, politicos, curriculares e metodologicos. Romanowski e Ens

(2006) destacam o papel das analises criticas em pesquisas de estado da arte. Para as autoras,

[...] essas analises possibilitam examinar as énfases e¢ temas abordados nas
pesquisas; os referenciais tedricos que subsidiaram as investigagdes; a relagdo entre
o pesquisador ¢ a pratica pedagogica; as sugestdes ¢ proposigdes apresentadas pelos
pesquisadores; as contribuigdes da pesquisa para mudanga e inovag¢des da pratica
pedagogica; a contribuigdo dos professores/pesquisadores na definicdo das
tendéncias [...]. Esses trabalhos ndo se restringem a identificar a produgdo, mas
analisa-la, categoriza-la e revelar os multiplos enfoques e perspectivas.
(ROMANOWSKI; ENS, 2006, p.39).

Procuramos, também, analisar as condigdes de producdao dessas propostas,
buscando analisar quais fatores interferem na efetivacdo das inovagdes propostas, como, por
exemplo, as condi¢des fisicas, estruturais e curriculares da escola, caracteristicas do professor,
caracteristicas do aluno, politicas publicas educacionais e financiamento para a pesquisa.

A questdo central do estudo fica assim traduzida: Que inovacoes pedagdgicas em
praticas de ciéncias dos anos iniciais do ensino fundamental sio depreendidas em
pesquisas académicas e quais foram as condicoes de producao dessas inovacoes?

Entendemos por praticas pedagogicas escolares aquelas acdes que acontecem em
sala de aula ou fora dela, agdes que envolvem um professor e seus alunos, alunos e um grupo
de professores, de especialistas de ensino ou ainda, a comunidade escolar como um todo. Por
pesquisas sobre praticas escolares iremos considerar as investigacdes em que o pesquisador
intervém no processo, introduzindo um ou mais elementos novos ou variaveis (SOARES,
1989). Segundo Megid Neto (2001), este tipo de pesquisa pode assumir duas modalidades:
Pesquisa Experimental, caracterizada por estudos de proposicao e analise de experimentos,
em que, em condi¢des controladas, uma ou mais variaveis sdo introduzidas no processo,
sendo manipuladas e controladas pelo pesquisador, que analisa os efeitos provocados; e
Pesquisa-agdo, que se caracteriza pela participagdo ativa do autor, que se envolve em acao
planejada ao longo da pesquisa e ndo previamente e cujo objetivo ¢ a modificagao da situagao
investigada. Na pesquisa-a¢ao, pesquisador e sujeitos pesquisados sdo parceiros colaborativos
em todo o processo de pesquisa, no delineamento metodologico processual, na coleta e anélise
de dados e até mesmo no relatdrio final de pesquisa. Busca-se coletivamente modificar uma
situagdo problematica da realidade existencial de uma comunidade, com vistas a emancipagao

politica, econdmica, social e cultural dos individuos dessa comunidade.



168

Por inovagdo pedagbgica iremos considerar o conjunto de intervengdes
intencionais, deliberadas e sistematizadas de acordo com principios tedrico-metodoldgicos
que visam transformar uma pratica pedagogica buscando produzir uma melhora da agao
educacional. Tomaremos como base as dimensdes apresentadas por Ferretti (1980) para
considerar as inovac¢des na organizacdo do curriculo, nos métodos e técnicas de ensino, nos
recursos € meios, nas relacdes interpessoais € nas formas de avaliacdo. Consideraremos
condi¢des de producgdo, as condi¢des estruturais, financeiras, intelectuais e politicas que
pesquisadores e professores encontram no momento de desenvolvimento da pratica
pedagogica.

Para alcangar os objetivos dessa pesquisa, foram realizadas as seguintes etapas de

trabalho:

5.1 Identificacio, Selecao e Recuperacao dos Documentos

A primeira etapa realizada foi o levantamento da producdo académica (teses e
dissertacdes) sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil defendida entre 1972 e 2012, dando-se
enfoque aos trabalhos voltados para os anos iniciais do ensino fundamental.

E importante lembrar que esse trabalho faz parte de um projeto mais amplo que
objetiva a atualizagdo do Catalogo de Dissertagdes e Teses do Cedoc da Faculdade de
Educacdo da Unicamp, e elaboragdo de um banco digital de teses e dissertagdes — Projeto
Estado da Arte do Ensino de Ciéncias no Brasil (Projeto EAEC).”® Portanto, a identificacio,
selecdo e recuperacdo dos documentos dessa pesquisa fizeram parte de um processo mais
amplo do qual a autora desta tese e seu orientador sdo dois dos coordenadores, juntamente
com a Profa. Dra. Thais Gimenez da Silva Augusto (Unesp).

Esse projeto envolve pesquisadores que sdao orientados para realizar consultas e
buscas no banco de teses da Capes, selecionando os trabalhos pertinentes a area de ensino de
Ciéncias da Natureza nos diferentes niveis escolares. Posteriormente, a equipe realiza, apos
treinamento e busca de homogeneizacdo de critérios e procedimentos, a classificacdo dos
documentos de acordo com a ficha de classificacdo do Projeto EAEC. As classificagdes sao
consolidadas pelos coordenadores do projeto, garantindo que cada trabalho seja classificado

por pelo menos dois pesquisadores de modo independente (duplo cego).

% Na atualidade esse projeto tem apoio financeiro do CNPq, Edital Universal, Processo 487328-2012-4, sob
titulo “40 Anos da Pesquisa Brasileira em Educacdo em Ciéncias — Estado da Arte de Dissertagcées e Teses
(1972-2011)”. Também recebeu apoio FAPESP na forma de bolsa de doutorado para a autora desta tese.
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Durante o primeiro semestre de 2013, o Banco Digital de Teses e Dissertagdes do
Projeto EAEC foi constituido e, no segundo semestre, entrou em fase de testes. Atualmente o
Banco Digital esta disponivel para uso interno e externo. Internamente os integrantes do
Projeto EAEC inserem novos trabalhos e realizam as classifica¢des online. O Banco também
esta disponivel para consultas de teses e dissertagdes, possibilitando a impressao de planilhas
e tabelas com informacdes bibliograficas e relatorios de classificagdes (acessar
www.fe.unicamp.br/cedoc).

Do conjunto de dados coletados pelo Projeto EAEC, selecionamos os que
tratavam exclusivamente de ensino de ciéncias nos anos iniciais. Posteriormente selecionamos
os trabalhos que se caracterizavam como pesquisas sobre praticas pedagdgicas escolares
(APENDICE 1). Apbés a identificagio e selegio dos documentos, as copias foram solicitadas
via doagdo (eletronica ou em papel), via empréstimo entre bibliotecas universitarias ou via

Comutacao entre Bibliotecas das Instituigdes de Ensino Superior (Comut).

5.2 Definicio de Descritores e Categorias de Analise

Ap6s a identificagdo e recuperagdo das pesquisas, uma segunda a¢do consistiu na
classificagdo dos documentos de acordo com um conjunto apropriado de descritores e
categorias de andlise, aplicaveis aos documentos que tratam do Ensino de Ciéncias no periodo
e nivel escolar selecionado. Para analisar as pesquisas em relagdo aos modelos pedagdgicos
associados as praticas pedagdgicas escolares desenvolvidas, optamos por redefinir alguns
descritores e subdescritores utilizados em pesquisa anterior (FERNANDES, 2009). Com base
na leitura preliminar dos autores anteriormente citados (FERRETTI, 1980; PEREZ, 2002;
WANDERLEY, 1980), foram elaboradas categorias e subcategorias de analise que serviram
para analisar os aspectos relacionados a Inovagao Pedagogica e as Condigdes de Produgao no

contexto escolar.

5.2.1 Descritores das Praticas Pedagégicas Escolares: Apods leitura e
redefini¢do dos descritores e subdescritores utilizados em pesquisa realizada anteriormente
(FERNANDES, 2009), estabelecemos trés subdescritores para evidenciar as praticas
pedagbgicas escolares desenvolvidas e retratadas nas pesquisas: Caracteristicas

Metodologicas da pratica pedagogica; Relacoes Interpessoais; e Referencial Tedrico da
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pratica proposta; e um descritor principal depreendido da andlise dos subdescritores

anteriores: Modelo Pedagogico da pratica desenvolvida.

e Caracteristicas Metodologicas da Pratica Pedagégica: envolve a analise dos
aspectos metodologicos das praticas pedagodgicas propostas pelos pesquisadores e
desenvolvidas na realidade escolar, tais como: Método(s), Estratégia(s) e Técnica(s) de
Ensino e Aprendizagem; Recursos e Materiais Didaticos; Tipos e Instrumentos de Avaliagdo
da Aprendizagem.

¢ Relacoes Interpessoais: envolve a analise das relacdes estabelecidas durante o
desenvolvimento e aplicagdo da proposta pelos envolvidos no processo, como, por exemplo, a
relagdo pesquisador/professor/gestor, a relagdo professor/aluno, a relacdo aluno/aluno ou
ainda a relagdo destes personagens com outros personagens da comunidade escolar (gestores,
pais de alunos, funcionarios, comunidade da escola etc.). Com esse subdescritor, buscaremos
identificar se as relacdes estabelecidas tanto no desenvolvimento da proposta, quanto em sua
aplicagdo se deram de forma autoritaria, hierdrquica, ou horizontal, na forma de parceria entre
os envolvidos, baseados no didlogo e na colaboracdo mutua.

o Referencial Tedrico da Pratica Proposta: através desse subdescritor
buscaremos estudar os referenciais tedricos que embasaram as praticas pedagogicas
realizadas. A medida do possivel procuraremos registrar as principais fontes tedricas originais
para compreender os principios que basearam as praticas, de modo a analisar a coeréncia
interna entre os referenciais utilizados e as praticas empreendidas.

e Modelo Pedagogico: esse descritor principal sera depreendido da analise dos
subdescritores anteriores e permitira a verificagdo do modelo pedagdgico associado a pratica
escolar desenvolvida: tradicional; redescoberta; tecnicista; construtivista; ciéncia-tecnologia-

sociedade; sociocultural.

5.2.2 Categorias de Analise: as categorias foram estabelecidas com base no
referencial tedrico anteriormente apresentado. Temos, como se evidencia no problema da
pesquisa, duas preocupagdes centrais: que inovagdo pedagogica se pratica e em que condigdes
elas sdo produzidas. Em relacao as inovacdes pedagogicas utilizamos como referéncia para a
elaboragdo da categoria de anélise “Quem inova e por que se inova”, o trabalho de Wanderley

(1980), que numa perspectiva sociolégica aponta quatro dimensdes da inovagdo. Segundo o
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autor, numa primeira dimensao deve ser analisado quem inova, ou seja, quem cria a inovagao,
quem inicia e quem a desenvolve. Numa segunda dimensdo deve-se analisar como se inova.
Essa dimensdao ndo serd tratada aqui, enquanto categoria de andlise, j4 que poderd ser
discutida através dos descritores referentes a pratica pedagogica, detalhados anteriormente.
Numa terceira dimensao de analise observa-se o que ¢ inovado, a estrutura, 0 processo ou as
relagdes sociais. Numa quarta e ultima dimensao apontada por Wanderley (1980), discute-se
por que se inova, quais s3o as causas da inovagao. Adaptamos duas dimensdes (quem inova e
por que se inova) apresentadas por Wanderley (1980) para definir as subcategorias “quem
cria”; “quem inicia”; “quem desenvolve” e “o que motivou”.

Para a elaboracdo da categoria de analise “O que ¢ inovado” utilizamos como
referéncia o trabalho de Ferretti (1980), que numa perspectiva pedagogica aponta as dire¢des
possiveis das inovagdes: inovagdo na organizagdo do curriculo; inovagdo nos métodos e
técnicas; inovacao nos materiais instrucionais € na tecnologia; inovacao na relagdo professor e
aluno e inovacdo na avaliagdo. Adaptamos Ferretti (1980) para definir as subcategorias
“organizacdo do curriculo”; “métodos e técnicas”; “recursos e meios”; “relagdes
interpessoais”; “formas de avaliagdo” e “outro” que pode se referir a inovacdo na
infraestrutura ou nas relagcdes com a comunidade, por exemplo.

Tomamos como base o trabalho de Perez (2002) para a elaboracdo das categorias
de analise sobre condi¢des de producdo. Perez (2002) em seu trabalho utiliza os termos
“Fatores interferentes objetivos” e “Fatores interferentes subjetivos”, que serdo utilizados
nessa pesquisa. Para a presente pesquisa utilizaremos os termos “Fatores interferentes
objetivos” (para o qual criamos as subcategorias “estrutura e organizacao da educagdo”;
“estrutura e organizagdo curricular”; “condi¢des fisicas e materiais da escola”; “condigdes
salariais”) e “Fatores interferentes subjetivos do professor” (e as subcategorias “caracteristicas
pessoais”; “formagao académica e desenvolvimento profissional”; “motivagdo/afetividade”),
além de incluir “Fatores interferentes subjetivos dos alunos” (e as subcategorias
“caracteristicas da turma”; “participacdo dos alunos”; “motivacdo/afetividade”), que sera
importante para analise dos trabalhos diante dos objetivos da nossa pesquisa. Incluimos
também “Fatores interferentes de natureza politica” (e as subcategorias “politicas publicas
educacionais”; “financiamento para pesquisa e inovagdo educacional”) e “Fatores

interferentes do contexto da pesquisa académica nacional”, aspectos abordados no trabalho de
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Perez (2002), porém ndo destacados enquanto categorias de andlise, algo necessario no
presente trabalho de acordo com os objetivos propostos na pesquisa.

Desse modo, configuramos as seguintes categorias para Inovagdes Pedagbgicas e
Condi¢oes de Produgao:

» Categorias de Analise das Inovacoes Propostas:

¢ Quem inova e por que se inova:

- Quem cria;

- Quem inicia;

- Quem desenvolve;

- O que motivou.

¢ O que é inovado:

- Inovagao na organizagdo do curriculo;
- Inovagao nos métodos ¢ técnicas;

- Inovagdo nos recursos, nos meios;

- Inovacgdo nas relagdes interpessoais;

- Inovagdo nas formas de avaliagdo;

- Outro (inovagdes na infraestrutura, na relagdo com a comunidade, etc).

» Categorias de Analise das Condicoes de Produciao (em que condicdes se
inova?)

e Fatores interferentes objetivos:

- Estrutura e organizacdo da educagio;

- Estrutura e organizagao curricular;

- Condigoes fisicas e materiais da escola;

- Condigoes salariais.

¢ Fatores interferentes subjetivos do professor:
- Caracteristicas pessoais;
- Formacgao académica e Desenvolvimento profissional;

- Motivagao/afetividade.
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e Fatores interferentes subjetivos dos alunos:
- Caracteristicas da turma;

- Participacdo dos alunos;

- Motivagao/afetividade.

¢ Fatores interferentes de natureza politica:
- Politicas publicas educacionais;

- Financiamentos para programas de pesquisa e inovacao educacional.

¢ Fatores interferentes do contexto da pesquisa académica nacional:

Através do estudo da Historia da Pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil e de
estudos realizados no Cedoc sobre a producao académica na area, analisaremos os reflexos
das tendéncias da pesquisa na area sobre essa parcela especifica em questdo (pesquisas sobre

ensino de ciéncias nos anos iniciais).

5.3 Processo de Leitura e Analise dos Documentos

Todos os trabalhos selecionados foram lidos na integra e analisados pela
pesquisadora com base nos descritores e categorias estabelecidos.

A andlise individual dos documentos foi feita em cinco etapas. Na primeira etapa
identificamos os dados bibliograficos da pesquisa referentes a primeira parte da ficha de
analise, através dos quais pudemos tracar a visdo panoramica da base institucional. Na
segunda etapa, com base nos dados de fichamento, buscamos indicios para analisar a
coeréncia interna da pesquisa através da identificagdo dos objetivos propostos pelo autor,
metodologia empregada, desenvolvimento da pesquisa, andlise de dados e referencial teorico.
Na terceira etapa atentamos para os descritores das praticas escolares para identificar o
modelo pedagdgico subjacente a pratica realizada. Na quarta etapa descrevemos as pesquisas
com base nas categorias de analise das inovagdes (quem inova, por que se inova € o que €
inovado), visando a anélise das inovagdes pedagdgicas propostas nas pesquisas. Na quinta e
ultima etapa procuramos identificar os fatores interferentes objetivos, subjetivos, de natureza

politica e do contexto da pesquisa para analisar em que condigdes se inova.
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INOVAGCOES PEDAGOGICAS NO ENSINO DE CIENCIAS DOS ANOS INICIAIS: UM ESTUDO
A PARTIR DE PESQUISAS ACADEMICAS BRASILEIRAS (1972-2012)

FICHA DE LEITURA E ANALISE DOS DOCUMENTOS

DADOS BIBLIOGRAFICOS

Autor

Orientador

Instituicao

Unidade/Setor

Grau de
titulacao
académica

Mestrado

Doutorado

Livre Docéncia

Ano de
defesa

Area de
formacgao
académica

do Autor

DADOS DE FICHAMENTO

Titulo

Tema do
estudo

Problematica

Problema

Objetivos

Metodologia

Sujeitos

Objeto
(populagao,
situacao ou
documento)
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Instrumento
de coleta de
dados

Fonte de
dados
(vivas ou
documentais)

Técnica de
analise de
dados

Categorias de
analise

Referencial
tedrico

Resultados e
conclusoes

Comentarios
pessoais

Coeréncia
interna

DESCRITORES DAS PRATICAS ESCOLARES

Caracteristicas
Metodolégicas
da Pratica
Pedagdgica

Método de Ensino e
Aprendizagem

Recursos e Materiais Didaticos

Tipos e instrumentos de Avaliagao
da Aprendizagem

Relagoes
Interpessoais

Pesquisador/ Professor/
Gestor

Professor/ Aluno Aluno/ Aluno Escola/

Comunidade

Referencial
tedrico da
proposta

Modelo
Pedagodgico

Tradicional

Redescoberta

Tecnicista

Construtivista

CTS

Sociocultural
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CATEGORIAS DE ANALISE DAS INOVACOES PROPOSTAS

Quem inova e Quem cria Quem inicia Quem desenvolve O que motivou
por que se
inova?
O que é Organizagao do Métodos e Recursos e Relacoes Formas de Outro
inovado? Curriculo Técnicas Meios interpessoais avaliacao (infraestrutura,
i relacdo escola
e comunidade
etc.)
CATEGORIAS DE ANALISE DAS CONDIGCOES DE PRODUCAO
Estrutura e o . . .
E Fatores organizacio da I_Estrgtura e Condi<_;o_es Fisicas e CondigoOes salariais
M Interferentes educacio organizagao curricular Materiais da escola
Objetivos .
(no grupo social
Q considerado, regras do
U sistema  educacional,
E regras do mantenedor;
finalidades
C educacionais;
o legislagdo)
N
D
I Fatores Caracteristicas Formacgao académica e Motivacdo/ afetividade
Pessoais desenvolvimento - . a
g Inte_rfe-rentes profissional (motivagao para ingresso e permanéncia no
subjetivos do magistério/ motivacdo para o desenvolvimento do
E professor trabalho pedagdgico)
S
S
E Fatores Caracteristicas da Participacdo dos Motivacdo/ afetividade
I Interferentes turma alunos
Subjetivos do
N Aluno
(o]
\"
’: Fatores Politicas Publicas educacionais Financiamento para pesquisa e inovagao
* | Interferentes de educacional
natureza politica
Fatores As inovagdes no contexto brasileiro estdo em sintonia com a pesquisa académica nacional?
Interferentes do
contexto da
pesquisa
académica
nacional

PALAVRAS-CHAVE:

OBSERVACAO:
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5.4 Analise Global dos Dados e Discussao Teérica

ApOs a leitura e andlise individual dos trabalhos, os dados foram organizados em
planilhas que, além de auxiliar a andlise global, permitiram discutir tendéncias, identificando
e organizando os dados em tabelas de frequéncia e de cruzamentos. Os trabalhos foram
analisados com base na nossa ficha de analise e no referencial tedrico constituido.

A andlise global dos dados foi feita em trés etapas. Na primeira etapa
apresentamos a visao panoramica da base institucional estabelecida com base nos dados
bibliograficos das pesquisas (primeira parte da ficha). Nesta etapa estabelecemos
comparagdes entre os resultados obtidos em nossa pesquisa e dados sobre a pesquisa em
ensino de ciéncias como um todo no Brasil, com base nos trabalhos desenvolvidos no Cedoc.
Estabelecemos também algumas comparagdes com dados da Capes sobre a Area de Ensino
(Area 46), buscando verificar os reflexos das tendéncias da pesquisa na area de ensino de
ciéncias no Brasil, com respeito a producdo especifica sobre praticas pedagdgicas nos anos
iniciais.

Na segunda etapa analisamos os modelos pedagogicos subjacentes as praticas
pedagdgicas propostas, analisando, com base na segunda parte da ficha de andlise, a coeréncia
interna da pesquisa (coeréncia entre o0s objetivos propostos pelo autor, metodologia,
desenvolvimento, andlise de dados e referencial tedrico) e, com base na terceira parte da ficha
e no capitulo tedrico sobre modelos pedagogicos, a coeréncia da pratica desenvolvida em
relacdo ao modelo pedagogico (nivel de propdsito e nivel de fato).

Na terceira etapa analisamos as inovagoes pedagogicas e respectivas condi¢des de
producdo, com base nas categorias de analise da quarta e quinta parte da ficha de andlise e no
capitulo tedrico sobre inovagdes pedagogicas e condigdes de produgdo. Para analisar os
fatores interferentes de natureza politica e do contexto da pesquisa académica nacional
baseamo-nos no capitulo tedrico sobre a histéria da pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil.

Nos proximos capitulos detalharemos e discutiremos essas analises.
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CAPITULO 6

VISAO PANORAMICA DA BASE INSTITUCIONAL DOS
DOCUMENTOS ANALISADOS

Esta pesquisa de Estado da Arte se propds a identificar as inovagdes pedagogicas
em praticas escolares em ciéncias nos anos iniciais tratadas em pesquisas académicas
defendidas no periodo de 1972 a 2012, analisando as inovagdes implementadas e condigdes
de producdo que favoreceram o desenvolvimento dessas agoes.

Para tanto, fizemos uma primeira identificacdo de documentos (dissertagdes e
teses sobre ensino de ciéncias voltadas exclusivamente para o Ensino Fundamental I — 1° ao
5° ano) no Banco Digital de Teses e Dissertacdes sobre o Ensino de Ciéncias do CEDOC e no
Banco de Teses da CAPES. Posteriormente selecionamos os documentos pertinentes ao tema
desta investigagdo (pesquisas sobre praticas pedagogicas escolares em ensino de ciéncias).
Em seguida iniciamos o processo de obtencdo dos arquivos eletronicos ou cOpias impressas
desses documentos (Bibliotecas Digitais de Universidades, Empréstimos entre Bibliotecas
Universitarias, Comutagdo entre Bibliotecas das Instituicdes de Ensino Superior, outras fontes
disponiveis na Internet) para a realizacao da analise de dados com base na leitura do trabalho
na integra.

Antes de iniciar a andlise do corpus documental, é importante relembrar,
conforme vimos no segundo capitulo desta tese e de acordo com estimativa de Megid Neto
(2014) com base em trabalhos realizados juntamente ao CEDOC, que a produgdo académica
na area de Ensino de Ciéncias estd em torno de cinco mil trabalhos defendidos até 2013. No
entanto, o autor ressalta que aproximadamente 5% da producao total (cerca de 250 trabalhos)
tratam dos anos iniciais do ensino fundamental de forma especifica.

Em nosso levantamento, localizamos 87 pesquisas académicas (teses e
dissertagdes) que propuseram alguma inovagdo em pesquisas sobre praticas pedagodgicas
escolares em ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental no periodo de 1972 a 2012.
Portanto, nossa andlise se centrara em uma parcela bem especifica da produgdo académica em
Educagao em Ciéncias no Brasil, correspondendo a cerca de 1,8% da producao total da area e

de 35% da producgao especifica sobre ensino de ciéncias nos anos iniciais.
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Para tragar um panorama geral dessas 87 dissertacdes e teses organizamos o0s
dados bibliograficos e resumos dos trabalhos em um Catalogo da Produgido (APENDICE 1) e
Quadro Geral de Referéncias (APENDICE 2) e classificamos os trabalhos em Planilhas de
Classificagdo dos Documentos (APENDICE 3) em relagdo ao autor do trabalho, area de
formagdo do autor (localizada na plataforma do Curriculo Lattes), orientador, grau de
titulagdo académica, ano de produgdo, institui¢do e regido do pais.

Em relagdo aos autores, localizamos 84 diferentes autores realizando pesquisas
com esse foco no periodo analisado®.

Sobre a area de formagdo inicial dos 84 autores, identificada a partir da consulta
aos curriculos disponiveis na Plataforma Lattes do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), pudemos observar uma grande diversidade de cursos.
Observamos também que aproximadamente 17% dos autores possuem duas ou mais
graduacdes, sendo o curso de Pedagogia a primeira ou segunda graduag¢do em 80% desses

casos. Nio localizamos o Curriculo Lattes de seis autores.

Griéfico 1 — Numero de Graduacoes dos Autores das 87 Dissertacoes e Teses

Selecionadas

7%

M 1 Graduagdo: 64

@ 2 ou mais Graduagdes: 14

[ N3&o Localizado: 6

Fonte: Projeto “Inovagdes pedagdgicas no ensino de ciéncias dos anos iniciais: um estudo a partir de
pesquisas académicas brasileiras (1972-2012)” - Fernandes (2015) e Plataforma Lattes do CNPq.

Pedagogia ¢ a graduagdo mais recorrente entre esses pesquisadores, dos 84
pesquisadores, vinte e nove, 35%, sdo formados em Pedagogia (18 apenas em Pedagogia, 11

em Pedagogia e mais outra graduag@o), o que era esperado ja que se trata de pesquisas sobre

29 A . . A e

Trés autores defenderam mestrado ¢ doutorado desenvolvendo pesquisas sobre ensino de ciéncias nos anos
iniciais. Do conjunto de 84 autores, varios realizaram pesquisas de mestrado direcionadas aos anos iniciais, mas
ndo prosseguiram com essa tematica no doutorado.
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ensino de ciéncias nos anos iniciais (1° ao 5° ano do ensino fundamental). Em seguida aparece
o curso de Biologia (Ciéncias Bioldgicas; Ciéncias com habilitagdo em Biologia) como
graduacdo de 26 pesquisadores, aproximadamente 31% do total. Desses 26 pesquisadores, 15
eram formados exclusivamente em Biologia e 11 em Biologia e mais outra graduagdo. Oito
professores, 9,5%, sdo formados em Fisica. Quatro professores sdo formados em Quimica,
4,7% do total, desses apenas um ¢ formado também em Pedagogia. Dois pesquisadores sdo
formados em Ciéncias Fisicas e Biologicas, sendo um desses também formado em Pedagogia.
Um pesquisador é formado em Ciéncias Naturais e outro em Historia Natural.

Apareceram também outras areas de formacdo, articuladas ou ndo a graduagdo em
Pedagogia ou a areas das Ciéncias Naturais. Cinco professores, 6%, sdo formados em
Matematica, dos quais dois sdo também formados em Pedagogia. Quatro professores sido
formados em Geografia, sendo um também formado em Pedagogia. Trés professores sdo
formados em Letras; destes, dois sdo formados também em Pedagogia. Trés professores sdo
formados em Direito, dos quais um ¢ formado também em Pedagogia e outro em Pedagogia e
Letras. Dois pesquisadores sdo formados exclusivamente em Psicologia. Ha ainda professores
formados em Educagdo Fisica (além de Ciéncias Bioldgicas); Fonoaudiologia (e Biologia);
Ciéncias Sociais; Sociologia; Teologia (e Pedagogia ou Tecnologia em Quimica); Medicina; e

Medicina Veterinaria (e Biologia).

Grifico 2 — Area de Graduacao dos Autores das 87 Dissertacoes e Teses Selecionadas

Historia Natural: Outras Areas:

1% W Pedagogia: 29

Pedagogia:

S;iziﬁz; 35% @ Biologia: 26
1% @ Fisica: 8
Ciéncias
Fisicas e B Quimica: 4

Bioldgicas:
cloglcas @ Ciéncias Fisicas e Bioldgicas: 2
2%
@ Ciéncias Naturais: 1
Quimica:

4,7% O Histéria Natural: 1

Fisica: Biologia: moOutras Areas: 24
9,5% 31%

Fonte: Projeto “Inovagdes pedagogicas no ensino de ciéncias dos anos iniciais: um estudo a partir de
pesquisas académicas brasileiras (1972-2012)” - Fernandes (2015) e Plataforma Lattes do CNPq.
Nota: Total maior que 87 trabalhos, pois 14 autores possuem duas ou mais graduagdes.
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Com esse levantamento feito na Plataforma Lattes pudemos notar a diversidade de
formacao inicial dos pesquisadores interessados no ensino de ciéncias para criangas, 0 que
também reflete a diversidade presente na pesquisa da area de ensino de ciéncias como um
todo, muito embora Pedagogia e Biologia agreguem a grande maioria das areas de formagao
dos autores. Feres (2010) e Feres e Nardi (2014) destacaram o carater multidisciplinar da area
de Educacdo em Ciéncias no Brasil, que congrega, segundo os autores, diferentes
metodologias de pesquisa e pesquisadores com formagdes académicas diversas. De acordo
com os autores, além de ser uma area multidisciplinar e seu foco principal ser a formagdo de
profissionais para atuar em sala de aula e instituigdes de natureza escolar, recebe importante
contribuicao do campo da Educagdo e de outras areas afins. Essa diversidade de formagoes
pode gerar diferentes olhares para a questdo do ensino de ciéncias nos anos iniciais e também
diferentes perspectivas sobre a pratica pedagdgica e sobre a inovacdo pedagdgica nesse
contexto.

Em relagdo aos orientadores das pesquisas, notamos que os 87 trabalhos foram
orientados por 71 diferentes orientadores. Apenas 9 orientadores orientaram mais do que uma
pesquisa de mestrado ou doutorado, destacando-se Anna Maria Pessoa de Carvalho, da
Faculdade de Educacao da USP, que orientou 7 pesquisas da nossa sele¢do. Notamos também
que essa autora ¢ bastante citada nas pesquisas que buscaram desenvolver praticas
pedagbgicas construtivistas no ensino de ciéncias nos anos iniciais, constituindo-se em
referéncia para a area.

Trés trabalhos foram orientados por Jair Lopes Junior da UNESP, campus Bauru,
e outros trés por Augusto Fachin Teran da UEA. Os outros seis pesquisadores que orientaram
dois trabalhos cada foram: José de Pinho Alves Filho da UFSC; Rosalia Maria Ribeiro
Aragdo da UNICAMP; Maria da Conceigao de Almeida Barbosa-Lima da FIOCRUZ; Sandra
Lucia de Souza Pinto Cribb da UNIPLI; Aloisio Costa Sampaio da UNESP e Oder José dos
Santos da UFMG.

Em relagdo ao grau de titulacdo académica, das 87 pesquisas localizadas, 77 sdo
Dissertagoes de Mestrado, das quais 14 trabalhos sao resultantes de Mestrados Profissionais e
63 de Mestrados Académicos. Localizamos apenas 10 Teses de Doutorado. Portanto,
pudemos notar que grande parte dos trabalhos, 88% do total, é resultante de programas de
Mestrado e que ainda sdo poucos os trabalhos de Doutorado que se debrucam sobre essa

tematica, ainda que levando em consideragao quatro décadas de pesquisa académica. Notamos
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também que, nos ultimos anos, vém crescendo o nimero de trabalhos desenvolvidos em
Mestrados Profissionais (MP). De acordo com Nardi ¢ Gongalves (2014), os MP foram
iniciados em 2001 com o intuito de especializar professores em exercicio nas escolas de
educacdo basica, fundamentando suas a¢des de acordo com os avangos da pesquisa na area.

Sobre a ampliagao dos MP no periodo de 2007 a 2009 os autores destacam que:

Essa expansdo dos cursos de MP na drea tem sido significativa e mostra a demanda
de docentes da Educagdo Basica por atividades de educacdo continuada [...].
(CAPES, 2010, p.28 apud NARDI; GONCALVES, 2014, p.337).

[...] vai ao encontro da politica de expansdo da area, com a criacdo de novos
mestrados em regides com poucas opc¢des de pos-graduagdo. (IDEM, p.341).

Em relagao ao ano de produgdo, organizamos os trabalhos em quatro periodos
com dez anos cada (ultimo periodo com onze anos). O primeiro periodo se inicia no ano de
1972, ano em que foram defendidos os primeiros trabalhos da area de Ensino de Ciéncias no
Brasil, e vai até 1981. O segundo periodo abrange os anos de 1982 a 1991. O terceiro periodo
vai de 1992 a 2001 e o quarto periodo vai de 2002 a 2012, ultimo ano do nosso levantamento.

Os trabalhos estdo distribuidos da seguinte forma: 3 pesquisas no primeiro
periodo (1972-1981); 3 pesquisas no segundo periodo (1982-1991); 16 pesquisas no terceiro

periodo (1992-2001) e 65 pesquisas no quarto periodo (2002 a 2012), conforme ilustra o
Grafico 3.

Grifico 3 — Distribuicao das 87 Dissertacoes e Teses sobre Praticas Pedagogicas em

Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais pelos Anos de Defesa
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Fonte: Projeto “Inovagdes pedagodgicas no ensino de ciéncias dos anos iniciais: um estudo a partir de pesquisas
académicas brasileiras (1972-2012)” - Fernandes (2015).
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Pudemos notar um crescimento da produgdo principalmente a partir do terceiro
periodo que corresponde a década de 1990 e a grande expansdo da 4rea na década de 2000.
No entanto, sabemos que esse crescimento acompanhou o desenvolvimento da pés-graduacao
no pais e o estabelecimento de novos programas de pos-graduagdo na area de Ensino de
Ciéncias ao longo dos anos e, principalmente, a partir do ano 2000, com a criagdo da Area de
Ensino de Ciéncias e Matematica (atualmente Area de Ensino) na Coordenacgio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Buscando estabelecer uma comparacdo entre o aumento da producido académica
pos 2000 e o surgimento de programas de pds-graduagao na area no pais, apresentaremos a
seguir, um grafico extraido de Feres (2010), no qual podemos notar a evolugao dos programas

de p6s-graduagdo ao longo da ultima década:

Grafico 4: Evolucao dos Programas de Pos-Graduacio em Ensino de Ciéncias e

Matematica

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Fonte: FERES, 2010, p.166.

Segundo Nardi e Gongalves (2014), coordenadores da Area 46 — Area de Ensino
de Ciéncias e Matematica (atual Area de Ensino) junto a CAPES no periodo de 2007 a 2009,
e responsaveis pelo processo de avaliacao realizado no ano de 2010, o tri€nio (2007-2009) foi
um periodo de grande crescimento da area, que vem se constituindo desde a década de 1970 e
que se encontra cada vez mais consolidada, conforme ja discutido no capitulo dois deste
trabalho. Esse movimento certamente se reflete na parcela especifica aqui analisada,
mostrando que ela acompanha as tendéncias da 4rea como um todo.

Em relagdo as Instituigdes onde foram desenvolvidos os trabalhos, a USP foi a

universidade com maior nimero de trabalhos da nossa selecdo com doze pesquisas. Em
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seguida estd a UNESP com oito trabalhos; a UEA com sete trabalhos e UNICAMP e ULBRA
com quatro trabalhos cada. UFMT, UFSC, UFSCar e UFMG apresentaram trés trabalhos
cada. Dois trabalhos foram desenvolvidos em cada uma das seguintes universidades: UFBA;
UFPB; UnB; UEL; UTFPR; FIOCRUZ; UNIMEP; e UNIPLIL Outras 22 diferentes
universidades foram responsaveis por um trabalho cada.

Para termos um panorama da distribui¢do dessa producdo pelo pais podemos
organiza-la por regides geograficas. A regido com maior niimero de trabalhos dessa selecao
foi a Regido Sudeste, com 43 trabalhos desenvolvidos em 15 diferentes institui¢des. Em
seguida estd a Regido Sul com 21 trabalhos desenvolvidos em 14 diferentes instituicdes. A
Regido Nordeste ¢ responsadvel por 11 trabalhos, que foram desenvolvidos em 8 instituigdes;
seguida da Regido Norte com 7 trabalhos desenvolvidos todos em uma tUnica institui¢do. Por

fim, a Regido Centro-Oeste com 5 trabalhos desenvolvidos em duas instituigdes.

Figura 1: Distribuicao das 87 Dissertacoes e Teses sobre Praticas Pedagogicas em Ensino

de Ciéncias nos Anos Iniciais por Regiao do Pais

egii
. MNorte: 7 trabalhos
B tordeste: 11 trabalhos
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[ sudest=:43 trabalhos

Sul: 21 trabalhos do Sul

24%

Fonte: Projeto “Inovagdes pedagogicas no ensino de ciéncias dos anos iniciais: um estudo a partir de pesquisas
académicas brasileiras (1972-2012)” - Fernandes (2015).
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De acordo com Megid Neto (2014), embora tenha havido uma expansdo dos
programas de pos-graduagdo por todo o pais, principalmente apds a década de 1990, a
producao académica na area de ensino de ciéncias como um todo ainda se concentra no eixo
sudeste-sul do pais, que abrange cerca de 85% da produ¢do total na area. Mais uma vez
observamos tal tendéncia na producdo especifica aqui analisada. O eixo sudeste-sul
corresponde a cerca de 73% dos trabalhos selecionados.

No quadro a seguir, que mostra a distribuicdo dos programas credenciados na
Area de Ensino de Ciéncias e Matemética da CAPES (atual Area de Ensino) referente ao ano
de 2010, podemos notar a discrepancia entre o nimero de programas da regido sudeste (29) e
o da regido norte (2), o que acaba se refletindo na producao académica de cada regido,
reforcando os dados comentados acima. Além disso, essa discrepancia aumenta ainda mais
uma vez que os programas da regido sudeste sdo, em sua maioria, mais antigos e ja
consolidados, possuindo assim um numero de docentes credenciados e por consequéncia
também um numero de alunos egressos bem superior a outras regides, cujo processo de

implantagdo da pds-graduagdo na area ¢ mais recente.

Quadro 3 — Distribuicao dos Programas Credenciados na Area de Ensino de Ciéncias e

Matematica da CAPES (atual Area de Ensino), por Regioes do Pais (periodo 2007-2009)

Regides Programas M D F

Centro-oeste 5 Z 1 3
Norte 2 1 1
Nordeste R | 4 2 4

| sadeste | 79 | 13 | o | 15
Sul 16 | & | 6| 2
Total 60 | 29 | 19 | 30

Fonte: Relatorio de Avaliagdo (2007-2009) — Trienal 2010 (CAPES, 2010, p.3).
Legenda: Mestrado (M); Doutorado (D); Mestrado Profissional (F)

A Regido Sudeste além de ser a que apresenta um maior nimero de trabalhos
também € a que congrega os primeiros trabalhos da area (dentro do nosso foco de analise). Os
trés trabalhos defendidos entre 1972 e 1981 sao provenientes de universidades situadas na
regido sudeste do pais (USP; PUC-SP; PUC-RJ). No periodo seguinte, 1982 a 1991

encontramos dois trabalhos defendidos na regido sudeste e um na regido sul (respectivamente
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USP; UFPR). No terceiro periodo, 1992 a 2001, encontramos trabalhos também nas regides
centro-oeste (UFMT), nordeste (UFC) e sul (UFSC; UNIJUJ), mas ainda ha predominio da
regido sudeste (UFSCar; USP; UNESP; UNIMEP; UNICAMP; UFMG). No ultimo periodo,
2002 a 2012, todas as regides estdo representadas e ha uma distribuicdo menos desigual,

embora ainda predomine o eixo sudeste-sul (27 trabalhos na regido sudeste; 18 trabalhos na

regido sul; 10 na regido nordeste; 7 trabalhos na regido norte; 3 na regiao centro-oeste).

Griafico 5 — Distribuicao das 87 Dissertacoes e Teses sobre Praticas Pedagégicas em

Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais por Regiao do Pais e por Periodo
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Fonte: Projeto “Inovagdes pedagodgicas no ensino de ciéncias dos anos iniciais: um estudo a partir de
pesquisas académicas brasileiras (1972-2012)” - Fernandes (2015).

Esses dados reforgam mais uma vez o que Megid Neto (2014) apontou sobre a
producdo total da area, que embora tenha havido um crescimento de institui¢des produtoras e
reduzido a concentracdo em poucas institui¢des, ainda ndo ocorreu uma mudanga significativa
da producao pelas regides geograficas do pais. De acordo com o autor, embora a criagdo da
Area de Ensino de Ciéncias e Matematica da CAPES (Area de Ensino) tenha favorecido a
expansdo da pesquisa nas regides centro-oeste, nordeste e norte do pais, ainda ha que se

estimular a ampliacdo dos programas de doutorado e a consolidacdo de grupos de pesquisa

nessas regides.
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Por outro lado, ¢ importante ressaltar também que os sete trabalhos (cinco em
Mestrados Profissionais e dois em Mestrados Académicos) da regido norte sdo provenientes
de uma unica universidade, a Universidade do Estado do Amazonas, que em numero
ultrapassa a quantidade de trabalhos produzidos em toda a regido centro-oeste no conjunto do
nosso corpus documental e, em relagao ao nimero de trabalhos por universidade, encontra-se
em terceiro lugar, atras de USP e UNESP, mostrando que este pode ser um centro emergente,
pelo menos no ambito da pesquisa direcionada ao ensino de ciéncias nos anos iniciais. De
acordo com Matos e Gongalves (2014), o Programa de P6s Graduagdao em Educagdo em/de
Ciéncias na Amazonia iniciou-se em 2006 em nivel de Mestrado Profissional e se
transformou em Mestrado Académico em 2009.

Sobre a implantacdo de programas de pos-graduacdo na regido norte, Matos e
Gongalves (2014) comentam que esses programas tém demonstrado uma capacidade
transformadora, qualificando docentes para a educagao superior e possibilitando a amplitude e
refinamento das investigagdes sobre os multiplos problemas da regido. De acordo com Mello
(2007, p.16 apud MATOS; GONCALVES, 2014, p. 390) o principal desafio da Universidade
na Amazonia “¢ o desenvolvimento cognitivo de sua gente — e, como consequéncia, a
reinvencio da propria Amazonia.” (grifos do autor). Para Matos e Gongalves este espaco de
formacdo ¢ um lugar privilegiado de proposicdes académicas voltadas para a superacao de
problemas na sociedade contemporanea e contribuem para a formacdo de novas geracdes de
pesquisadores, mediadores avancados para a continuidade do processo de investigacdao
cientifica nessa regido.

Com a apresentacao dessa visao geral da base institucional das 87 dissertacdes e
teses selecionadas procuramos apresentar um panorama geral desta produgdo, assim como
destacar as relacdes entre esses dados e os da producao académica da area de pesquisa em
Educagao em Ciéncias no Brasil como um todo, resgatando, para tanto, algumas informagdes
apresentadas no segundo capitulo desta tese, assim como dados do Relatorio Trienal da

CAPES (2010).
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CAPITULO 7

ANALISE DAS PRATICAS ESCOLARES DESENVOLVIDAS E
RESPECTIVOS MODELOS PEDAGOGICOS

Neste topico analisaremos as praticas pedagdgicas escolares desenvolvidas e os
respectivos modelos pedagdgicos presentes nas dissertacdes e teses selecionadas.
Analisaremos também a coeréncia dessas praticas em relagdo aos modelos pedagdgicos a elas
subjacentes (nivel de proposito e nivel de fato) e a coeréncia interna da pesquisa (coeréncia
entre objetivos, desenvolvimento da pesquisa, anélise de dados e referencial tedrico).

Dos 87 trabalhados que constituem o corpus da nossa pesquisa, obtivemos os
arquivos eletronicos ou copias impressas de 71 dissertagdes e teses, que correspondem a
aproximadamente 82% do total de trabalhos. A partir da leitura desses trabalhos na integra e
analise das praticas desenvolvidas pelos pesquisadores e relatadas em suas pesquisas pudemos
classifica-los nos Modelos: Tradicional; Tecnicista; Redescoberta; Construtivista; CTS; e
Sociocultural, conforme caracterizacdo descrita no terceiro capitulo desta tese.

O grafico a seguir mostra a distribuicdo dessa classificagdo quanto aos modelos

pedagogicos por periodo.

Griéfico 6 — Distribuicao dos Modelos Pedagogicos das Praticas

Desenvolvidas/Analisadas nas 71 Dissertacoes e Teses por Periodo Decenal
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Fonte: Projeto “Inovagdes pedagdgicas no ensino de ciéncias dos anos iniciais: um estudo a partir de
pesquisas académicas brasileiras (1972-2012)” - Fernandes (2015).
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Com a leitura do Grafico podemos notar, primeiramente, o predominio de
pesquisas no modelo construtivista (52 pesquisas no total), principalmente no ultimo periodo
2002-2012 (40 pesquisas). As outras 12 pesquisas construtivistas foram defendidas entre 1982
e 1991 (2 pesquisas) e entre 1992 e 2001 (10 pesquisas), mostrando que esse modelo vem se
expandindo no ensino de ciéncias nos anos iniciais apos os anos 1990 e, principalmente, apds
2000, ainda que algumas ressalvas sejam feitas sobre a distancia entre o nivel de propdsito e o
nivel de fato das préaticas relatadas nas pesquisas, como veremos adiante.

Notamos também que as onze pesquisas do modelo sociocultural estio
distribuidas em trés periodos decenais: uma pesquisa no primeiro periodo (1972-1981), trés
pesquisas no segundo (1992-2001) e sete pesquisas no ultimo periodo (2002-2012). As cinco
pesquisas do modelo CTS foram defendidas no ultimo periodo (2002-2012), mostrando que
esse ¢ um movimento mais recente em relagdo ao ensino de ciéncias nos anos iniciais.
Observamos também uma pequena e pontual presenga dos modelos tecnicista (uma pesquisa
em 1977) e redescoberta (uma no primeiro periodo e outra no segundo periodo), condizentes
com o contexto historico, politico e social da época em que foram defendidas, embora, a
redescoberta esteja presente, implicitamente, em outras pesquisas mais recentes, conforme
discutiremos posteriormente.

A seguir analisaremos detalhadamente os trabalhos organizados por modelos

pedagdgicos.

7.1 Modelo Tecnicista

O unico exemplar de pesquisa do modelo tecnicista ¢ a de Faleiros (1977), sob
titulo “Comparacao do efeito de duas condi¢des externas na aprendizagem de uma hierarquia
de conceitos e principios” (Ref. 31). Nesta pesquisa de natureza experimental a autora buscou
verificar a existéncia ou ndo de diferenca significativa de aprendizagem entre duas condigdes
capazes de promover a aprendizagem de um contetido (conceitos e principios de Calor, topico
da area de Iniciagdo a Ciéncia) ordenado em sequéncia logica. A pesquisa foi realizada com
professoras e alunos de 4* série, além de um observador que auxiliou a pesquisadora. O
referencial tedrico foi a Tecnologia Educacional de Gagné. O método de ensino e
aprendizagem foi baseado na ordenagdo ldgica do conteudo partindo da aprendizagem mais
simples para chegar as mais complexas, construindo-se uma hierarquia de aprendizagem. Dois

conjuntos de atividades compuseram as condi¢des de aprendizagem, contendo sete aulas
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sobre “Calor e seus efeitos”. De acordo com a autora, em ambas as condigdes, enfatizou-se a
atividade do aluno na manipulag@o de objetos e realizacdo de experiéncias, porém, uma delas
foi dirigida por instrucdes orais, € a outra por instrugoes escritas. Os recursos utilizados foram
termOmetros e materiais caseiros variados para experiéncias como vasilhas, réguas, agua, sal,
acUcar, balancga, reldgio, transferidor. As atividades experimentais eram demonstrativas e a
avaliacdo consistiu em exercicios para fixagdo e prova final. As relagdes interpessoais sao
aquelas tipicas do tecnicismo. Entre pesquisadora e professora ¢ hierarquica, as professoras
apenas aplicam a proposta elaborada pela pesquisadora e também s3o observadas, avaliadas e
controladas por esta. Entre professoras e respectivos alunos a relagdo ¢ também hierarquica
com predominio da autoridade da professora. O documento ndo aborda explicitamente a
relacdo entre os alunos, no entanto, destaca o comportamento individual do aluno que deveria
cumprir as tarefas e seguir as orientagdes das professoras. As relagcdes entre escola e
comunidade ndo sdo abordadas. Através desse estudo a autora concluiu que o maior controle
da situacdo externa — eventos instrucionais — conduziu os grupos estudados a melhores
resultados de aprendizagem. Este ¢ um exemplo tipico de pesquisa sobre pratica pedagogica
no modelo tecnicista, com todos os procedimentos minuciosamente explicados nos manuais
para o professor. Apos o estudo piloto, a pesquisadora concluiu que deveria haver maior
controle do comportamento dos professores. No final do trabalho, sugere cursos de
treinamento para os professores: “Acredita-se que professores treinados desempenhardo
melhor o seu papel” (p.73). A pesquisa apresenta coeréncia teodrico-metodologica interna, os
objetivos estdo de acordo com a metodologia e analise dos dados, tudo bem fundamentado na

teoria de Gagné.

7.2 Modelo da Redescoberta

Duas pesquisas foram classificadas no Modelo da Redescoberta (Ref. 12; 59),
modelo que propde vivenciar o método cientifico e redescobrir fendmenos e conceitos da
Ciéncia.

A pesquisa de Asinelli-Luz (1987), sob titulo: “Concepcdes de Fenomenos
Naturais em Criancas de Classe Multisseriada de Escola Rural” (Ref. 12) visava desenvolver
atitudes cientificas em criangas de 3* e 4* séries de classe multisseriada de escola rural.
Através da pesquisa, a autora buscou proporcionar-lhes a aquisicdo de concepcdes sobre

fendmenos cientificos a partir de topicos de estudo da natureza e identificar o progresso dos
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alunos quando o ato educativo associava recomendagdes técnicas consagradas (redescoberta),
com proposig¢des atitudinais docentes (Psicodrama e Pedagogia Freinet).

O método de ensino e aprendizagem se caracterizou por atividades relacionadas a
Técnica da Redescoberta, nas quais os alunos deveriam distinguir estimulos diferentes
apresentados em sequéncia e registra-los graficamente. Foram feitos também registros das
posigoes do sol ao longo do dia e a experiéncia de ferver agua para verificar a vaporizagao e
condensagdo. Como recursos foram utilizados cartelas de cartolina com figuras dos 6rgdos do
sentido, uma “caixa de emissdo de estimulos” com lanterna, sineta, algoddo, éter, potinhos
com areia, lixas, frascos de vidro com agua e perfume, bussola entre outros. Para avaliacao
da aprendizagem foram consideradas as mudangas de concepgdes dos alunos através de pré e
pos-teste e a participagdo dos alunos na aula, quando contavam como desenvolveram as
atividades e tiravam as duividas existentes.

Sobre as relagdes interpessoais, a relacdo entre pesquisadora e professora nao foi
abordada explicitamente, ja que foi a pesquisadora quem conduziu as aulas e, nesses dias, a
professora titular da turma de alunos ndo ia a escola. Sobre a relagdo professor e alunos,
prevaleceu a hierarquia e verticalidade, de acordo com a propria pesquisadora: “o professor ¢
um profissional que planeja, orienta e acompanha as situagdes de aprendizagem, as quais
serdo executadas pelos estudantes.” (p.10). Quanto a relagdo entre alunos, estimulou-se uma
maior intera¢do através de atividades em grupos e de carater cooperativo, inspiradas nas
ideias de Freinet. A autora afirma ainda que privilegiou a relacdo de afetividade e cooperagdo
entre os alunos e entre esses e a pesquisadora/professora. Embora a autora nio tenha
explicitado a relagdo entre escola e comunidade, reconhece a importancia do contexto da
escola rural na parte tedrica do trabalho, mas essa contextualizagdo nao foi aproveitada na
proposta metodologica.

De acordo com a autora, os objetivos foram atingidos satisfatoriamente, e embora
a situacdo da escola rural trabalhada se encontrasse em situacdo adversa aquela que julga
ideal, foi possivel aliar a Técnica da Redescoberta os fundamentos béasicos do Psicodrama e
da Pedagogia Freinet. A pesquisa apresenta coeréncia interna, ja que os objetivos estao de
acordo com a metodologia e analise de dados.

Em relacdo ao modelo pedagodgico podemos dizer que, do ‘ponto de vista
operacional’ (nas palavras da autora), a pratica pedagogica se caracteriza como redescoberta;

no entanto, do ponto de vista das relagdes interpessoais, aproximou-se do modelo
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sociocultural. Pudemos notar uma postura bastante critica da autora em relacdo a realidade
vivenciada na época de sua pesquisa (1987). O referencial tedrico ¢ mais critico e
contextualizado, do ponto de vista da escola rural, do que a pratica relatada. Esse trabalho
marca um momento em que o modelo da redescoberta estava “consolidado” segundo a
pesquisadora, porém novos referenciais estavam sendo discutidos na esfera das universidades
(como as teorias progressistas da década de 1980), demarcando um periodo de transi¢cao que
se reflete na distancia entre o nivel de proposito do trabalho (inovador para a época) e o nivel
de fato, prevalecendo o modelo da redescoberta.

Na pesquisa de Mutschele (1974), “A influéncia de Rousseau na metodologia das
Ciéncias Fisicas e Naturais nas quatro primeiras séries do 1° ciclo” (Ref. 59), a autora buscou
investigar a analise e a fundamentacdo filoso6fica da mudanga educacional na didatica das
Ciéncias Fisicas e Naturais; as ideias filosoficas de Rousseau na didatica do ensino e suas
consequéncias na educagdo; e a atualidade de Rousseau no ensino de Ciéncias. Para tanto,
separou dois grupos de 80 criangas cada: o grupo A, formado por criancas de escolas que
atenderam as mudancas metodoldgicas seguindo os principios pedagogicos de Rousseau, € o
grupo B, constituido por criancas de escolas que ndo atenderam as mudangas metodologicas,
continuando na linha tradicional.

O trabalho se desenvolveu segundo o esquema classico de pesquisa experimental
com grupo controle. As aulas no grupo A eram expositivas e utilizavam atividades
experimentais e debates. Além de questionarios e experiéncias os alunos realizaram também
composicao e interpretacdo de textos e levantamento de vocabulario cientifico, passando, de
acordo com a autora, a serem mais ativos. Elementos da natureza e material de baixo custo
foram utilizados como recursos didaticos para a realizagdo das atividades experimentais. As
aulas tradicionais, tedrico-expositivas, foram mantidas no grupo B. Em ambos os grupos
foram aplicados questionarios envolvendo o conteudo ministrado para avaliagcdo. No grupo A
foram considerados também para a avaliacdo a interpretacdo de textos e o levantamento de
vocabulério cientifico.

A pesquisadora era a propria professora das turmas e a relagdo com os alunos era
hierarquica e vertical, no sentido de que as atividades eram previamente definidas por ela. A
autora ndo abordou explicitamente a relagdo entre alunos nem a relacdo entre escola e

comunidade.
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Como referencial tedrico da pratica pedagodgica, a autora procurou resgatar o
método rousseauniano de valorizacdo da natureza, desenvolvendo uma pratica pedagdgica
baseada nos principios pedagdgicos de Rousseau. A autora concluiu que as criangas do grupo
A (grupo experimental) obtiveram um melhor aproveitamento geral do contetido ministrado
do que as do grupo B (grupo controle).

Sob nossa percepgao, a pesquisa apresenta coeréncia interna, esta de acordo com o
momento histérico em que foi realizada em que as inovagdes propostas ao ensino de ciéncias
consistiam em uma participagdo mais ativa dos alunos, ainda que essa participagdo ativa
estivesse relacionada ao fato de os alunos realizarem atividades experimentais guiadas pelo
professor a partir de roteiro passo-a-passo. Uma maior participagdo dos alunos foi
proporcionada também com a insercao de debates, mostrando que, embora sutis diante do que
consideramos atualmente inovacdo, para a época e para o ensino que vinha sendo

desenvolvido nas escolas investigadas, consistiu numa inovagdo pedagdgica.

7.3 Modelo Construtivista

Classificamos 52 dissertacdes e teses como tendo desenvolvido e/ou analisado
praticas pedagdgicas com base no modelo construtivista. De uma forma geral, esses trabalhos
partem do principio de que o aluno € o agente do pensamento e da aprendizagem e, portanto,
deve participar ativamente do processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, propdem praticas
na expectativa de possibilitar que o aluno construa conhecimentos. Identificamos diversas
linhas de trabalho, desde experiéncias sistematizadas e problematizadas até aquelas que
generalizam e simplificam o jargdo construtivista (participacdo ativa, formacdo de conceitos,
aprendizagem significativa, entre outras). Os referenciais foram variados, mas os mais citados
foram Piaget, Vygotsky e Ausubel.

Em linhas gerais, podemos subdividir essas pesquisas em trés grandes blocos de
enfoques tematicos. Um primeiro bloco, mais voltado para as praticas pedagdgicas de fato,
em que se elaboram programas, propdem-se projetos de ensino, sequéncias didaticas e
metodologias diversificadas e o uso de recursos didaticos. Localizamos 33 pesquisas com esse
enfoque.

Um segundo bloco contém as pesquisas que, embora tenham
desenvolvido/analisado praticas pedagogicas com estudantes, a andlise de dados se concentra

no professor, buscando compreender suas caracteristicas pessoais € profissionais, suas
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concepgoes, a forma como interage com os alunos, além de subsidiar melhorias na pratica do
professor, objetivando sua adequacdo ao modelo construtivista. Localizamos 19 pesquisas
com esse foco.

No terceiro bloco estdo as pesquisas que se concentram na analise de dados
provenientes do aluno, levantando suas concepgdes, avaliando o processo de formagdo de
conceitos ou desenvolvimento conceitual, a construcdo do conhecimento ¢ a alfabetizacao
cientifica. Localizamos 14 pesquisas com esse enfoque.

Ressaltamos que a soma dos trés blocos ¢ maior que 52, ja que muitas pesquisas
foram incluidas em mais de um bloco.

Para efeitos de andlise, subdividimos os trabalhos por &rea de conteudo
privilegiada. Lembramos que o ensino de ciéncias nos anos iniciais (Ciéncias Naturais)
aborda comumente, de forma integrada ou ndo, temas e conteudos do campo da fisica,
biologia, quimica, geociéncias, astronomia, educacdo em saide e educagdo ambiental. No
entanto, para uma melhor organizacdo da analise fizemos essa subdivisao. Os trabalhos que
abordaram o ensino de ciéncias sem especificar uma area de contetido em particular foram
classificados como “geral”. Localizamos dezesseis pesquisas com enfoque no ensino de
biologia; doze de fisica; cinco que trabalharam de forma integrada a outras disciplinas; quatro
de educacao ambiental; trés de astronomia; duas de quimica; duas de educagdo em satde; e

oito com carater geral.

7.3.1 Pesquisas que Abordaram Contetidos da Area de Biologia

As pesquisas classificadas nesse grupo envolvem atividades relacionadas aos
conteudos da Biologia e propdem, por exemplo, atividades de seriagdo e classificacdo de
sementes e estudo da germinacao, producdo de hortas escolares, estudo de caracteristicas
ecologicas especificas de comunidades rurais e ribeirinhas, além da proposicao de recursos
didaticos variados sobre conteudos relacionados a Biologia. Identificamos também pesquisas
voltadas para o desenvolvimento da pratica pedagogica de professores envolvendo temas da
area de Biologia. Localizamos dezesseis pesquisas com esses enfoques (Ref. 4; 10; 15; 19; 26;
33;37; 43, 49; 55; 64; 65; 73; 74; 80; 87).

Na pesquisa de Minto (1990), “Criangas e sementes germinantes um estudo de
caso” (Ref. 55), o autor tratou do tema germina¢do de sementes para identificar como alunos

de 3% série concebiam e explicitavam a germinagdo das sementes € o desenvolvimento das
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plantas. Buscou identificar as caracteristicas cognitivas e afetivas ou sociais que os estudantes
tornavam evidentes durante o desenvolvimento de atividades experimentais.

Para tanto, realizou atividades de classificagdo e seriagdo das sementes,
incentivando a manipulacdo e experimentagdo ¢ respeitando sempre as concepcdes dos
alunos. As atividades foram feitas em classe (oficinas) e em casa (ensaios) e os alunos
puderam manter a comunicagao com o pesquisador através de cartas. Os recursos € materiais
didaticos foram diversos, como kit de germinag¢do (copo plastico transparente, algodao,
etiquetas, sementes de feijao), material escolar diverso e material para elaboragdo da horta
(sementes, seixos, barro cozido, madeiras, conchas). Para avaliacdo foram consideradas as
manifestagdes orais e escritas produzidas em diferentes contextos (sala de aula, horta, casa).

Sobre as relagdes interpessoais, foi o pesquisador quem criou e aplicou as
atividades na escola, em alguns dias letivos. Em outros dias, a professora da turma deu
continuidade ao projeto de forma colaborativa, porém ndo houve parceria na elabora¢do da
proposta, apenas se responsabilizando pela aplica¢do. Por outro lado, tanto a relacdo entre
pesquisador e alunos, quanto entre professora e alunos foi de parceria colaborativa,
prevalecendo o papel do professor como mediador e orientador do processo. Entre alunos
também prevaleceu a parceria colaborativa. A relagdo com a comunidade ocorreu conforme
os alunos levaram para a comunidade em que viviam o que aprenderam no projeto, como a
elaboragdo da horta, por exemplo.

O referencial tedrico da proposta pedagogica foi baseado, principalmente, em
Piaget e Vygostky.

Embora o trabalho apresente coeréncia interna em relacdo aos objetivos,
desenvolvimento e referencial teorico, discordamos do autor quando caracteriza sua pesquisa
como “estudo de caso”, pois consideramos que ocorreu uma intervencao deliberada na
pratica, com planejamento prévio das acdes de pesquisa e das atividades didaticas, o que
caracteriza uma pesquisa experimental sem grupo de controle (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.
145-6).

Na pesquisa de Arnoni (1992), “Ciéncias nas séries iniciais da escolarizagdo: a
construgdo do conhecimento” (Ref. 10), a autora pretendeu investigar o desempenho de
criancas em tarefas de classificacdo, além de oferecer uma proposta metodologica para o
ensino de ciéncias no primeiro ano, fundamentada na teoria de Piaget. Procurou propiciar

condigdes para que as criangas vivenciassem tarefas de classificagdo através de jogos ludicos,
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além de desenvolver atividades em que as criangas pudessem observar e registrar eventos
relacionados com o ciclo vital dos seres vivos (plantar pedrinhas e feijoes para observar as
carateristicas dos seres vivos e dos seres brutos; coletar e agrupar exemplares do meio
ambiente).

Como recursos foram utilizados, no primeiro momento, blocos légicos, cartelas,
circulos coloridos e fichas com figuras. No segundo momento foram utilizados elementos
encontrados na natureza (terra, sementes, pedrinhas, folhas) e materiais de baixo custo
(caixotes, vasos, bacia, lentes de aumento). A avaliagdo se deu através da observagdo do
desempenho dos alunos nas tarefas de classificacdo e seriacao e no relato e registro dos alunos
sobre as atividades de agrupamento e sequenciacao.

A pesquisadora, que era assistente pedagogica de ciéncias da escola, foi quem
elaborou a proposta e a professora da turma apenas a aplicou, representando certa hierarquia
na relacdo entre elas, embora tenha havido colaboracao por parte da professora na aplicagdo
da proposta, atuando como mediadora do processo de ensino-aprendizagem. A relagdo entre
alunos e entre escola e comunidade ndo foi abordada explicitamente no texto.

A autora concluiu que as tarefas de classificacdo foram relevantes na construcao
das noc¢des de ciéncias e a metodologia utilizada permitiu a crianga construir o conhecimento
de forma autonoma a partir da observacao do meio.

A pesquisa apresenta coeréncia interna e desenvolve atividades semelhantes as
provas piagetianas, representando um momento mais inicial de influéncia construtivista nas
pesquisas sobre ensino de ciéncias nos anos iniciais.

Na pesquisa de Ferreira (2007), “As interagdes discursivas nas aulas de ciéncias
das séries iniciais e a elaboracdo do conhecimento bioldgico” (Ref. 33), a autora buscou
conhecer como ocorre a elaboragdo do conhecimento cientifico em alunos das séries iniciais €
avaliar a influéncia da funcionalidade das perguntas do professor, do material didatico, do
ambiente comunicativo argumentativo e da participacdo dos alunos na constru¢do do
conhecimento biologico.

A pesquisadora, que era também professora de ensino de ciéncias da escola (3* e
4% séries), reuniu-se periodicamente com as outras professoras (1* e 2* séries) para planejar e
organizar as aulas. O método de ensino foi baseado em atividades praticas investigativas e
continha debates e aulas no laboratério de ciéncias a partir de situagdes-problema

desafiadoras, levando em conta os conhecimentos prévios dos alunos. Como materiais



197

didaticos foram utilizados, além de materiais escolares diversos, equipamentos de laboratério
e pequenos seres vivos (passaro, peixe, aranha, minhoca, embud, elddea, violeta). A forma de
avaliacdo ndo foi abordada explicitamente no documento.

Entre pesquisadora e professoras prevaleceu a parceria colaborativa. As
professoras atuaram como mediadoras do processo ensino-aprendizagem. Entre alunos
prevaleceu a parceria colaborativa em um ambiente comunicativo argumentativo. Nao foi
abordada, no texto, a rela¢do entre escola e comunidade.

De acordo com a autora, o discurso interativo favoreceu o envolvimento do aluno
na resolucdo das tarefas, melhorando a qualidade das interacdes sociais € promoveu a
negociagdo e o compartilhamento de significados em um ambiente comunicativo, no qual os
conhecimentos prévios dos alunos foram compartilhados nos seus sentidos e significados.

A pesquisa apresenta coeréncia interna e as discussdes a respeito das aulas
analisadas estdo de acordo com o referencial tedrico construtivista assumido e também
atendem aos objetivos da pesquisa de analisar a interacdo discursiva e sua importancia na
construcdo do conhecimento.

Na pesquisa de Belizario (2012), “A constru¢do de conhecimento em um projeto
de horta numa classe de 2° ano do ensino fundamental” (Ref. 15), a autora investigou quais
conhecimentos criancas e professora construiram através de um Projeto de Horta. O objetivo
da autora foi desenvolver o projeto e analisar o ensino-aprendizagem em ciéncias € o0s
possiveis envolvimentos das outras 4areas do conhecimento, seguindo uma perspectiva
construtivista. A pratica teve suporte nas teorias de Piaget, Vygotsky e Coll, e referenciou
também autores que tratam do construtivismo no ensino de ciéncias, como Alda Pereira,
Michael Matthews e Eduardo Mortimer, além da Pedagogia de Projetos de Josette Jolibert e
Fernando Hernandez.

As atividades foram desenvolvidas durante um ano letivo através do Método de
Projetos que envolveu atividades problematizadoras; didlogos coletivos; levantamento de
hipoteses e de conhecimentos prévios; trabalhos em grupos; observacdo do ambiente;
experimentacao; constru¢do de maquetes; dramatizacao; visita a uma horta e a um viveiro de
plantas; e implantagdo e manutengdo de uma horta e de um minhocério na escola.

Foram utilizados materiais para producdo da horta (garrafas pet, barbante, terra,

adubo, sementes e mudas) além de material escolar. A avaliagdao das criangas ocorreu durante
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todo o processo, através da observacdo da participagdo, dos registros individuais e coletivos e
de seus esfor¢os e conquistas.

A pesquisadora era a propria professora da turma e exercia um papel de
mediadora e orientadora das praticas dos alunos. Entre os alunos prevaleceu a cooperagao.
Embora nao tenha abordado explicitamente a relagdo entre escola e comunidade realizou
estudo do meio em uma horta ¢ em um viveiro da cidade, podendo representar uma
aproximagao com a comunidade dos alunos. De acordo com a autora, os resultados indicaram
que as criangas mostraram avanc¢os nos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais,
que o trabalho de projetos ¢ uma forma de favorecer a aprendizagem significativa de modo
interdisciplinar, permitindo a construgao de conhecimentos, além de contribuir também para a
constru¢do de conhecimentos por parte da professora sobre o contetido especifico,
transformando seu fazer profissional cotidiano.

O trabalho apresenta coeréncia interna e oferece um material de apoio para outros
professores que pretendam elaborar hortas em suas escolas. Um diferencial € a analise ndo so6
da constru¢ao do conhecimento dos alunos, como também do processo de produgdo da pratica
pedagdgica da professora.

No proximo grupo de documentos, estdo os trabalhos desenvolvidos em
comunidades ribeirinhas ou rurais (Ref. 4; 73; 74; 87). Esses trabalhos, embora nao
explicitem, tém um viés para a educacao ambiental e também uma proximidade com o
modelo sociocultural, j4 que consideram em suas praticas as realidades locais dos alunos,
embora ndo destaquem o viés critico e transformador da realidade, caracteristica do modelo
sociocultural.

Na pesquisa de Alcantara (2008), “Elementos da Floresta e Ensino de Ciéncias na
Amazonia: proposta metodologica para ensinar ciéncias na area rural amazonica” (Ref. 4), a
autora buscou utilizar a Amazonia como laboratorio natural para o ensino de ciéncias e
investigar as possiveis contribuicdes dos elementos bidticos e abidticos como recursos
didaticos.

Propds o método de “Investigacdo do Meio”, baseado em Zabala (2002), que
consiste, resumidamente, em formular projetos de experiéncias e sistematiza-los, realizar
experimentos e debates, estabelecendo relagdes com a realidade dos alunos e formando
cidaddos criticos. Para tanto, utilizou uma trilha do bosque existente nos fundos da escola, na

qual organizou “estagdes de ciéncias” para a realizacdo de atividades. Os proprios elementos
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da floresta foram utilizados como recursos (folhas, sementes, terra, pequenos animais e
insetos), além do uso de tabelas, livros e revistas. Os alunos realizaram uma avaliagdo oral
diagnostica para avaliar sua motivagao e aprendizagem apoés as atividades.

Embora a autora nao aborde de forma explicita as relagdes estabelecidas entre os
envolvidos no projeto, com a leitura do texto na integra pressupomos que ocorreu uma
parceria colaborativa entre os envolvidos. A relagdo com a comunidade foi subjacente a
propria pratica proposta, ja que o entorno da escola foi utilizado como laboratério de ensino
de ciéncias.

A autora concluiu que ¢ possivel ensinar ciéncias a partir de diversos elementos
da floresta, tanto no campo, através de estacoes de ci€ncias, quanto na sala de aula, e destacou
a importancia da forma¢do do professor e do Projeto Politico Pedagogico da escola como
potencializadores para a efetivagdo desse tipo de proposta pedagdgica. O trabalho apresenta
coeréncia interna e seu ponto de destaque ¢ a valoriza¢ao do entorno e da realidade dos alunos
na busca por uma aprendizagem significativa. Apresenta elementos do modelo sociocultural,
porém o viés critico e transformador da realidade ndo foi abordado, aproximando-se segundo
nossa percep¢ao mais do modelo construtivista.

Na pesquisa de Silva (2008), “Maré, Mangue ou Manguezal: um estudo de
concepgoes de estudantes no ensino fundamental” (Ref. 74), a autora buscou investigar as
principais concepg¢des sobre manguezal que emergem de uma sala de aula de 2° ano e
estrutura-las a partir de referenciais historicos, epistemoldgicos e conceituais a luz da nocao
de perfil conceitual e da teoria de Vygotsky a respeito da formacao de conceitos cientificos.

Elaborou e aplicou uma sequéncia didatica para abordagem de uma dimensdo
conceitual do manguezal, com diferentes atividades incluindo contacdo de histéria, montagem
de painéis, desenhos e dindmicas distribuidas em quatro momentos especificos: conversando
sobre o manguezal e identificando as concepgdes iniciais; trabalhando o manguezal a partir da
historia contada; recuperando momentos da histéria e investigando os elementos de
interdependéncia; tentando sistematizar o conceito de manguezal. As dinamicas incluiram
construcdo de textos coletivos e criagdo de histérias e contaram com materiais como
fotografias e desenhos. A histéria utilizada foi elaborada pela pesquisadora e adaptada
segundo sugestdes da professora. Foi feito também um album com ilustragdes dos alunos.

Embora ndo aborde explicitamente a questdo da avaliagdo, pela leitura do texto pressupomos
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que o processo de ensino-aprendizagem foi avaliado pela ampliacdo da visdo de manguezal
dos alunos.

Prevaleceu a parceria colaborativa entre pesquisadora e professora através das
reunides para planejamento da acdo em sala de aula. A professora atuou como mediadora, a
partir da problematizacdo das questdes trazidas pelos alunos e inser¢ao da cultura cientifica.
As relagdes entre alunos nao foram abordadas explicitamente. Por outro lado, a relacao entre
escola e comunidade era subjacente a propria pratica, ja que havia um dialogo constante entre
a cultura estudantil, representando os conceitos trazidos da comunidade e a cultura cientifica.
Os referenciais tedricos que deram suporte a pratica foram Bachelard (1984), Amaral e
Mortimer (2004) e Vygotsky.

De acordo com a autora, o tema de estudo manguezal se configurou como um
eficiente argumento para o processo de ensino-aprendizagem de ciéncias para criangas,
através de um ensino centrado na contextualizacdo sociocultural, envolvendo diferentes
dimensdes e expressoes da cultura dos alunos.

A pesquisa apresenta coeréncia interna, os objetivos estdo de acordo com o
referencial tedrico e a metodologia assumidos, assim como a anélise de dados ¢ fundamentada
no referencial tedrico adotado. Este ¢ um exemplo de pesquisa sobre mudanga conceitual
contextualizada e pertinente a realidade dos alunos, que apresenta elementos do modelo
sociocultural, embora se aproxime mais do modelo construtivista, ja que ndo ha énfase no viés
critico e transformador da realidade.

Na pesquisa de Zurra (2011), “Narrativas da Floresta Nacional de Tefé:
expressoes de saber do aluno ribeirinho e a sua transposicao didatica para o ensino de ciéncias
naturais” (Ref. 87), a autora buscou compreender os elementos que condicionavam o pensar €
o fazer pedagogico dos professores da zona rural ribeirinha em relagdo as narrativas da
comunidade, destacando as contribuigdes dessas para a construgao do conhecimento cientifico
dos estudantes de turmas multisseriadas da comunidade.

Organizou uma estratégia metodologica e desenvolveu, juntamente com os
professores, uma proposta interdisciplinar utilizando as narrativas como mediadoras da cadeia
de transposicao didatica. Os contos populares e dez narrativas da comunidade selecionadas
pela pesquisadora foram utilizados como recursos didaticos da proposta. A questdo da

avaliacdo ndo foi abordada explicitamente no texto.
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Prevaleceu a parceria colaborativa entre pesquisadora e professores no
desenvolvimento da pesquisa, embora a ideia e iniciativa do projeto tenham partido da autora
da pesquisa. Os professores atuaram como mediadores do processo de ensino-aprendizagem.
A relagdo entre alunos também nao foi abordada explicitamente no texto. A relacdo entre
escola e comunidade ¢ subjacente a propria proposta pedagogica, ja que utilizou as narrativas
da comunidade e o saber popular como recurso didatico. O referencial tedrico em que se
baseou a proposta foi Verret (1975) e Chevallard (1991) sobre transposi¢ao didatica, Moreira
(2011) sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, Piaget (1970) sobre os
processos de constru¢cdo do conhecimento e Vladimir Propp sobre a morfologia do Conto
Maravilhoso.

A autora notou que existe uma caréncia de trabalhos que abordam as relagdes
entre literatura popular e o ensino de ciéncias e que as narrativas oriundas do imagindrio local,
em especial os mitos, as lendas e os contos, fornecem possibilidades de contornar o
analfabetismo cientifico e o literario.

A pesquisa apresenta coeréncia interna, a andlise das narrativas esta de acordo
com o referencial tedrico sobre contos, assim como as propostas de mapas conceituais para o
tratamento dos contetidos estdo de acordo com o referencial pedagogico. Com foco principal
nas narrativas, apresentou uma andlise bastante detalhada sobre a selecdo dos conflitos
geradores que serviram de organizadores prévios de cada contetido e apresentou uma proposta
que possibilitou um ensino mais contextualizado e a valorizagdo do saber local. Apresenta
uma intersec¢do entre o modelo construtivista e o sociocultural ja que, ndo s6 considera a
comunidade em questdo, como ressignifica seus saberes articulando-os ou confrontando-os
com o saber cientifico.

Na pesquisa de Silva (2012), “Educagdo Cientifica a partir de atividades de
conservagdo de quelonios amazonicos em comunidades ribeirinhas do Baixo Amazonas”
(Ref. 73), o autor pretendeu investigar a influéncia do projeto “Pé-de-Pincha” na educagdo
cientifica de estudantes de séries iniciais, através da analise da participacdo dos professores no
projeto; da formacdao de conceitos de manejo, preservacao e reproducdo em estudantes
participantes do projeto; e das relagcdes estabelecidas entre comunidade, projeto, escola e
ensino de ciéncias.

Para tanto, o pesquisador investigou 48 alunos de 4° e 5° ano, quatro professores,

trés coordenadores do projeto e trés comunitarios. As atividades do projeto que envolviam os
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alunos foram o processo inicial de coleta dos ovos; eclosdo, alimentacdo e liberagdo dos
filhotes nos lagos. Na escola ocorriam palestras sobre o projeto, aulas expositivas e praticas
com uso de audiovisuais sobre a questao do manejo, preservacao e reproducao dos quelonios,
assim como sobre habitos culturais daquela comunidade. A proposta era que se desenvolvesse
um ensino de ciéncias mais contextualizado através da observacdo das transformacdes da
natureza. A questdo da avaliacdo, assim como as relagdes interpessoais nao foram abordadas
explicitamente no texto. As referéncias que embasaram o trabalho foram Chassot (2006);
Rocha e Fachin-Teran (2011); Alcantara e Fachin-Teran (2010); Silva e Fachin-Téran (2011)
e Cunha (2010).

De acordo com o autor, a analise de dados evidenciou que houve influéncia na
aprendizagem dos alunos envolvidos nas atividades do projeto, e que essas contribuiram para
o fortalecimento da educacdo cientifica, possibilitando conhecimentos vivenciados na pratica
e aplicag¢ao de conceitos no cotidiano, como preservagdo, conservagao e reprodugdo. O autor
observou também uma participagdo notoria dos professores, embora tenha destacado a falta de
intencionalidade pedagogica nas praticas observadas diante das possibilidades de
aprofundamento.

Embora o autor ndo tenha proposto uma intervengao direta na pratica pedagogica,
julgamos importante manter a pesquisa em nosso corpus documental, pois ele analisou a
influéncia do projeto na escola, que resultou na inova¢do na forma de relagdo entre escola e
comunidade, e os reflexos dessa relagao no processo de educacao cientifica. Embora o foco
maior tenham sido as atividades do projeto e ndo o desenvolvimento de uma pratica
pedagobgica, o trabalho é coerente aos objetivos propostos pelo autor. Em relagdo ao modelo
pedagogico, podemos dizer que no nivel de proposito aproximou-se do modelo construtivista,
porém faltaram dados mais detalhados para analisar a pratica pedagogica escolar efetivamente
realizada.

No préoximo grupo de trabalhos estdo as pesquisas que propuseram o uso de
diferentes estratégias ou recursos didaticos relacionados a temas da biologia visando a
formacdo de conceitos, argumentagao e aprendizagem significativa dos alunos (Ref. 37; 49;
64; 65; 80).

Na pesquisa de Prestes (2009), “O uso de textos informativos no ensino de

ciéncias” (Ref. 65), a autora buscou compreender como as estratégias de leitura poderiam
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contribuir para que os conhecimentos dos alunos fossem (re)construidos nas aulas de ciéncias
em uma 4* série.

Para tanto, planejou e aplicou uma Unidade de Aprendizagem baseada nos
principios do “educar pela pesquisa” (MORAES, 2006), que envolveu o estudo de textos
sobre o tema agua, atividades investigativas, leitura de textos informativos e produgdes
escritas, com uso de materiais escolares diversos. Ha que se destacar a forma como a
professora categorizou, no inicio do projeto, as perguntas feitas pelos alunos, selecionando as
mais pertinentes e agrupando-as em categorias. Com base nessas categorias foram elaboradas
questdes de pesquisa para cada grupo de alunos, agrupados de acordo com seus interesses
manifestados nas perguntas iniciais. A avalia¢do consistiu no acompanhamento, por parte do
professor, do processo de aprendizagem do aluno.

A professora atuou como mediadora do processo e os alunos participaram
ativamente, prevalecendo a parceria colaborativa. Ao final do projeto os trabalhos dos alunos
foram expostos em uma Feira Pedagogica aberta aos pais e comunidade. Os referenciais
utilizados pela autora foram, para o estudo da Educagdo pela Pesquisa e Unidades de
Aprendizagem, Moraes (2006) e Galiazzi, Garcia e Lindemann (2002), e sobre Leitura, Solé
(1998, 2003).

A autora concluiu que as estratégias desenvolvidas caracterizaram-se como uma
atividade diversificada e que envolveram os alunos de forma ludica e prazerosa, contribuindo
também para o estabelecimento de relagcdes entre ciéncias naturais e as demais areas do
conhecimento. Embora as atividades investigativas e solugdes de problemas ndo terem sido
muito abordados no texto, ja que o foco principal da autora era a proficiéncia na leitura
(interpretacdo e producdo de textos), o trabalho apresenta coeréncia interna e seus objetivos
estao de acordo com a metodologia e referencial teorico.

A pesquisa de Souza (2011), “O ensino da leitura e escrita no ensino fundamental
e sua contribui¢dao na formagao de conceitos cientificos” (Ref. 80), a autora buscou analisar a
possibilidade de o processo de formagdo de conceitos cientificos ser auxiliado pela
aprendizagem da leitura e escrita por alunos do terceiro ano. Para tanto, a pesquisadora e as
professoras reorganizaram o ensino de leitura e escrita, principal dificuldade dos alunos
apontada pelos professores no inicio do projeto, e ressignificaram o sentido do termo
“ditado”, trabalhando a escrita de palavras, frases e textos; leitura individual e producdo de

pequenos textos de ciéncias; pesquisas na biblioteca; consulta ao diciondrio; jogos de
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formag¢do de palavras e construcdo de conceitos sobre plantas. Foram feitas também leituras
de historias projetadas no data-show e experimentos de germinacdo de sementes e
brotamento, valorizando sempre os conhecimentos prévios dos alunos e incentivando a
participagdo. Os alunos foram avaliados a partir de atividades, desenhos e questionarios para a
verifica¢dao de formacao de conceitos.

Prevaleceu a parceria colaborativa entre pesquisadora e professoras e também
entre alunos. As professoras atuaram como mediadoras do processo de ensino-aprendizagem.
A relacdo da escola com a comunidade ndo foi abordada explicitamente. O referencial tedrico
que apoiou a proposta pedagodgica foi sobre formacdo de conceitos na perspectiva de
Vygotsky, os estudos sobre ensino da leitura e escrita de Ferreiro (2001), a Teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel e trabalhos de Moreira e Masini (2001).

De acordo com a autora, foi possivel perceber a mudanga conceitual dos alunos,
auxiliada pelas praticas desenvolvidas como experimentacao, jogos didaticos e
contextualiza¢do dos contetidos para a constru¢ao de conhecimentos significativos.

O trabalho apresenta coeréncia interna, pois objetivos, desenvolvimento
metodologico e andlise de dados estdo de acordo entre si e com o referencial teérico.

A pesquisa de doutorado de Goldschmidt (2012), “O ensino de ciéncias nos anos
iniciais: sinalizando possibilidades de mudancas™ (Ref. 37) organiza-se de uma forma diversa
das demais, através da jun¢do de seis artigos, dois sobre concepc¢des de alunos, dois sobre
atividades metodologicas e dois sobre formagdo docente. Analisaremos aqui o Artigo III,
“Despertando o interesse por Charles Darwin e pela Evolucdo Bioldgica através da
Investigacao Cientifica”, que condiz com nosso foco de pesquisa. O objetivo da autora, nesse
artigo, foi desenvolver uma proposta pedagogica para o ensino de ciéncias na perspectiva da
Aprendizagem Significativa de Ausubel.

Para tanto, planejou e aplicou a proposta em uma turma de primeiro ano do ensino
fundamental. Iniciou a atividade contando a historia de Darwin. Em seguida, os alunos foram
conduzidos para um ambiente ludico representado por um cenario com mar e ilhas por onde
simularam a viagem de Darwin, passando por “estagdes de pesquisa”. Apods, fizeram uma
visita ao Laboratorio de Paleontologia da Universidade Luterana do Brasil. Os materiais
utilizados nas atividades foram papéis e tecidos diversos para a confeccdo do cendrio e da
embarcagdo, um diario de observagdes para cada aluno, lupas, pincéis, cole¢do de conchas e

insetos, animais taxidermizados, fosseis, maquete de um vulcao, diferentes tipos de flores e
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sementes, bicos de passaros feitos em EVA e tartarugas gigantes. Para a avaliacdo dos alunos
foram consideradas as anota¢des do diario de observagao e os desenhos e textos coletivos. As
relagdes interpessoais nao foram abordadas explicitamente no texto.

A autora concluiu que as criangas estudadas possuem capacidade de compreensao
e observagdo para o estudo de questdes relacionadas as teorias evolutivas. A forma como a
tese foi organizada, dividida em seis artigos, ndo possibilitou a analise da coeréncia interna
teorico-metodologica da pesquisa, e, embora todos os artigos tratem de uma forma geral do
ensino de ciéncias nos anos iniciais, a unidade da tese ficou comprometida enquanto um
“texto completo” relatando uma experiéncia pedagdgica de ensino de ciéncias; a extensao do
artigo apresentado nao foi suficiente para compreendermos todas as etapas e caracteristicas da
pratica pedagdgica realizada. Por outro lado, hd que se destacar a maneira com que a autora
trabalhou a questdo da evolucdo bioldgica no primeiro ano do ensino fundamental, abordando
a Historia da Ciéncia de forma ludica e de maneira adequada a faixa etdria das criancas
envolvidas.

Na pesquisa de Pizarro (2009), “Historia em Quadrinhos e o ensino de ciéncias
nas séries iniciais: estabelecendo relacdes para o ensino de contetidos -curriculares
procedimentais” (Ref. 64), o objetivo da autora foi caracterizar praticas e estratégias de ensino
e avaliacdo na aprendizagem de contetdos curriculares procedimentais preconizados para a
educagao cientifica nas séries iniciais. Realizou isto através de Historia em Quadrinhos (HQ),
que possuiam em seus enredos tematicas pertinentes aos conteudos de Ciéncias Naturais
propostos para o quarto ano.

A pesquisadora, que era também a professora da turma, desenvolveu e aplicou
atividades nas quais foram trabalhadas quatro HQ sobre os temas polui¢dao; alimentagao;
funcdo dos seres vivos e cadeia alimentar (produtores, consumidores, decompositores);
sobrevivéncia (predatismo, parasitismo, comensalismo, inquilinismo e mutualismo). As
atividades com uso de HQ consistiam em leitura oral e silenciosa, interpretacdo e andlise
individual e em grupo, producdo de HQ, além de outras atividades que envolviam os
conteudos procedimentais ler, relacionar, comparar, descrever e classificar, como listagem de
dados e producao de quadros e tabelas. Os recursos utilizados foram as HQ além de materiais
escolares diversos para a elaboracdo de novas HQ. Para a avaliagdo, os alunos deveriam criar
uma HQ capaz de ensinar alguns conceitos estudados nas outras historias e envolvia a escolha

do enredo, elaboragao do texto ¢ desenho e finalizagdo em cores.
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A professora atuou como mediadora do processo de ensino-aprendizagem. As
relagdes entre alunos e entre escola e comunidade ndo foram abordadas explicitamente no
texto. Para referenciar o estudo sobre conteudos procedimentais a autora se baseou em Coll
(1992), Valls (1998), Zabala (1999) e também nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

De acordo com a autora, os resultados obtidos demonstraram a importancia da
intervengdo docente através do planejamento de estratégias de ensino e avaliagdo, que
permitam o uso do material de forma adequada, bem como o desenvolvimento de
procedimentos relevantes para o aluno a partir do estudo com HQ no ensino de ciéncias. A
pesquisa apresenta coeréncia interna segundo nossa Otica, uma vez que as atividades
desenvolvidas e analisadas estdo de acordo com os objetivos propostos e referencial teorico
assumido.

Outra pesquisa que utilizou Historia em Quadrinhos como recurso didético ¢ a de
Martins (2012), sob titulo “Historia em Quadrinhos no ensino de ciéncias: uma experiéncia
para o ensino do Sistema Nervoso” (Ref. 49). A autora buscou identificar as contribui¢des do
género textual HQ no ensino de ciéncias, especificamente para o estudo do Sistema Nervoso
no 5° ano.

A pesquisadora, que era também professora da turma, desenvolveu sua proposta
em seis etapas que envolveram levantamento das concepgdes prévias sobre sistema nervoso e
sobre HQ, contetidos especificos sobre Sistema Nervoso e sobre constru¢do de HQ e leitura e
interpretagdo de gibis. Durante as seis etapas a professora utilizou textos explicativos,
atividades relacionadas ao cotidiano dos alunos, analise de imagens, pesquisas em jornais e
outras fontes e experimentos simples. Os recursos utilizados foram as HQ, jogos sobre o
Sistema Nervoso ¢ um atlas do corpo humano. Os alunos foram avaliados a respeito dos
conteudos curriculares estudados e a partir da confeccdo de HQ sobre o Sistema Nervoso.

A relagdo entre professora e alunos foi de mediacao e entre alunos prevaleceu a
parceria colaborativa. A relacdo entre escola e comunidade ndo foi abordada explicitamente.
Para a elaboragao da proposta a pesquisadora se apoiou nos estudos tedricos de Waldomiro
Vergueiro, quanto ao uso de HQ em sala de aula, e em Krasilchik e Bizzo sobre ensino de
ciéncias e ensino de biologia.

Como resultados a autora concluiu que a leitura e constru¢do de HQ contribuem

para a consolidag¢do de esquemas mentais que organizam o aprendido.
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A pesquisa apresenta coeréncia interna sob nossa compreensao. Os objetivos estao
de acordo com o referencial tedrico e metodoldgico adotado, assim como o referencial tedrico
¢ retomado na andlise de dados. No entanto, do ponto de vista do ensino de ciéncias na
perspectiva construtivista, o nivel de fato acabou se distanciando do nivel de proposito. Apos
a analise das producdes dos alunos a autora observou que a énfase dada ao tema Sistema
Nervoso ficou aquém do necessario. De acordo com a prépria autora, apesar de o tema ser
potencialmente significativo, ¢ complexo e requer constru¢do de conceitos sob outros
enfoques, além do uso das HQ. A autora apresentou como produto final do seu mestrado
profissionalizante um roteiro de sugestdes para professores que queiram utilizar HQ como
recurso didatico nos anos iniciais.

As proximas pesquisas (Ref. 19; 26; 43) sdo voltadas para a reflexdo e
desenvolvimento da pratica pedagoégica dos professores, envolvendo temas da area de
Biologia.

A pesquisa de Guido (1996), “A evolucdo conceitual na pratica pedagogica do
professor de ciéncias das séries iniciais” (Ref. 43), trata das modificagdes ocorridas na pratica
pedagdgica de uma professora. O objetivo da autora foi transformar a pratica pedagdgica da
professora, inicialmente com carateristicas do modelo tradicional, para uma perspectiva
construtivista, através de uma pesquisa-agdo que possibilitasse o desenvolvimento
profissional da professora de quarta série.

Apds o diagnostico da pratica da professora, desenvolveu-se uma parceria
colaborativa entre pesquisadora e professora, que juntas reorganizaram o ensino sobre o tema
seres vivos. A professora passou a desenvolver atividades de pesquisa, debates, producao de
textos, desenhos coletivos e atividades em grupos, observacdo e construgdo de tabelas,
comparacdo de dados e levantamento de hipdteses. Os recursos utilizados foram
enciclopédias, textos produzidos pela pesquisadora e professora, pequenos animais como
minhoca para observacdo dos alunos. Os alunos foram avaliados a partir de desenhos e
atividades realizados durante o processo e também por uma avaliagdo bimestral.

Sobre as relagdes interpessoais, predominou a parceria colaborativa entre
pesquisadora e professora. De acordo com a autora, o pesquisador tem o papel de mediador
entre as teorias inovadoras e a realidade da sala de aula, contribuindo para o processo
reflexivo do professor. Com o desenvolvimento da pesquisa houve um aumento da interagdo

professor aluno, na qual a professora atuou como orientadora do processo de ensino-
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aprendizagem. Entre alunos prevaleceu a parceria colaborativa, com grande incentivo a
interacdo por parte da professora. A relagdo entre escola e comunidade ndo foi abordada no
texto.

O referencial construtivista baseou a proposta pedagogica (Ausubel, Coll,
Vygotsky) assim como referenciais sobre o pensamento reflexivo do professor (SCHON,
1994). A autora discutiu também sobre a Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias e
Programas de Saude da CENP-SP*° (1988), que propunha uma maior integragio dos
contetidos através de temas geradores e unificadores e um ensino de ciéncias menos
fragmentado. A autora notou uma evolucdo da pratica pedagdgica da professora, mudancgas
na forma de organizar os conteudos e nos métodos de ensino, que possibilitaram um ensino
menos fragmentado ¢ uma maior reflexdo por parte dos alunos e maior interacdo entre
professora e alunos. A pesquisa apresenta coeréncia interna ja que os objetivos propostos
estdo de acordo com a metodologia desenvolvida e com o referencial teorico adotado.

A pesquisa de Brandi (1999), “Alfabetizacdo com/em Ciéncias: redimensionando
a pratica pedagogica de alfabetizacdo em parceria” (Ref. 19), tratou do processo de
alfabetizacdo e ensino de ciéncias nos anos iniciais ¢ da formacao inicial ¢ continuada de
professores. Buscou investigar processos e resultados do desenvolvimento de atividades de
alfabetizacdo em parceria, tendo em vista redimensionar a pratica pedagogica do professor
alfabetizador com e em ciéncias. De acordo com a autora, tanto pesquisadora como
professora-colaboradora almejavam mudangas e ou inovacdes nas praticas pedagogicas
existentes. Para tanto, planejaram a pratica organizada em cinco etapas: 1) defini¢do de um
tema a partir de questionamentos (situagdo problema); 2) exploragdo dos conhecimentos
prévios dos alunos sobre o assunto; 3) atividades concretas (experimentacao, novas questdes);
4) complementacao do assunto (bibliografias especializadas, exposi¢cdes do professor); 5)
sistematizagcdo da aprendizagem. Foram realizados também estudo do meio no quarteirdo da
escola, observacdo de uma lagarta até virar borboleta e observa¢ao do solo da escola. Os
recursos utilizados foram os proprios materiais recolhidos no patio pelos alunos como
pedrinhas, areia, folhas, galhos e a lagarta. Para a avaliagdo foram consideradas as ideias
principais de cada grupo expostas em um quadro na lousa.

Sobre as relagdes interpessoais, prevaleceu a colaboragdo entre pesquisadora e

professora. De acordo com a pesquisadora, ocorreu colaboracdo, parceria e cumplicidade. A
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relacdo entre professora e alunos, embora afetiva, foi hierarquica e centralizadora, de acordo
com a pesquisadora. A relagdo entre alunos e entre escola e comunidade ndo foram abordadas
explicitamente. O referencial teorico da proposta foi baseado em diversos autores
(VYGOSTKY, 1991; COLL et al., 1992; POZO, 1992; CARVALHO; GIL PEREZ, 1993;
MORAES, 1995 entre outros).

Mais focada nas relagdes entre pesquisadora e professora no processo de mudanca
da pratica, a autora ndo apresenta resultados e conclusdes e sim reflexdes sobre o processo.
Identificou avangos e resisténcias no processo de redimensionamento da pratica pedagdgica,
observou alguns limites da professora quanto a introdugao de inovagdes e apontou suas falhas
enquanto pesquisadora, que acabou sendo centralizadora, além das dificuldades estruturais e
de apoio de equipe pedagogica nos processos de inovacdo. Em relacdo ao modelo pedagogico,
embora a autora apresente um referencial construtivista e, juntamente com professora,
apresentem uma tentativa de inovar a pratica na perspectiva construtivista, a pratica da
professora acabou se aproximando mais do modelo tradicional, ainda que a propria professora
afirme ndo gostar desse modelo. Mais uma vez nos deparamos com uma pesquisa que
apresenta um distanciamento entre o nivel de proposito (construtivista) e o nivel de fato
(tradicional com tentativas de inovagdo na perspectiva construtivista).

Na pesquisa de Costa (2011), “O ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental: concepgoes e praticas de professores da Rede Estadual de Ensino no Municipio
de Gaspar (SC)” (Ref. 26), a autora buscou analisar concepgdes de professores sobre ensino
de ciéncias e identificar as dificuldades desses professores em relacdo a organizagdo de suas
aulas.

Apos identificar as dificuldades dos professores e analisar suas concepgdes, foco
principal da pesquisa, a autora propos, na forma de anexo da sua pesquisa, sugestoes de
atividades para serem desenvolvidas nos anos iniciais, tendo por base a Alfabetizacao
Cientifica fundamentada em autores como Chassot; Delizoicov, Angotti e Pernambuco; Pozo
e Crespo; Espinoza e Ward.

As atividades propostas pela autora pressupdoem uma participagao ativa dos alunos
e um ensino mais contextualizado de acordo com a realidade das criangas. As atividades
propostas foram: organizagdo de um 4album de leitura e imagens sobre animais;
implementagdo de uma horta escolar; estudo sobre germinacdo de sementes; estudo sobre

plantas medicinais; estudo sobre o ninho das aves; classificagdo de seres vivos vertebrados;
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produ¢do de um minhocario, entre outras atividades sobre plantas e animais. Embora nao
tenha sido possivel realizar a andlise plena deste trabalho, uma vez que as atividades nao
foram aplicadas, julgamos pertinente manter a pesquisa em nosso corpus documental, pois a
autora propds sugestdes de atividades para inovar a pratica pedagdgica de professores dos
anos iniciais, ap6s analisar as dificuldades desses professores em planejarem suas aulas. Por
essa razao, fica prejudicada a avaliagdo quanto a coeréncia interna da pesquisa com respeito a
pratica proposta e pratica realizada.
* * *

Nas quatro primeiras pesquisas deste topico pudemos observar atividades que
partem, principalmente, da observacao da germinacdo de sementes e desenvolvimento das
plantas, seja a partir de atividades de seriag@o e classifica¢do realizadas em sala de aula, seja a
partir da comparagdo com outros seres vivos em laboratdrio, ou de forma mais ampla através
da constru¢do de uma horta. Para tanto, os materiais utilizados foram relacionados ao plantio
de plantas em pequena escala (copinhos, algodao e sementes) ou em grande escala (terra,
adubo, mudas de hortalicas). As propostas partiram dos pesquisadores que, em trés dessas
pesquisas, eram funcionarios da escola. Os outros quatro trabalhos foram desenvolvidos em
comunidades ribeirinhas ou rurais e a caracteristica principal desses trabalhos foi partir da
realidade e do contexto dos alunos para o desenvolvimento das propostas de ensino de
Ciéncias. Os estudos partiram da observacdo do entorno (floresta, mar, rios, mangues),
portanto os recursos didaticos foram elementos da propria realidade dos alunos. Foram os
pesquisadores que criaram as propostas, mas buscou-se o estabelecimento de parcerias com os
professores durante o desenvolvimento. As outras cinco pesquisas trataram de formas
diversificadas de se abordar temas da Biologia, utilizando recursos didaticos mais textuais,
(estratégias de leitura e escrita, atividade ludica sobre Historia da Ciéncia e construgdao de
HQs), tendo em vista a formacao de conceitos e aprendizagem significativa. Em trés casos a
pesquisadora foi a professora da turma. As ultimas trés pesquisas eram mais voltadas para o
desenvolvimento da pratica pedagdgica dos professores que juntos com os pesquisadores
puderam refletir e aprimorar suas praticas.

Nas pesquisas desse item, os professores atuaram como mediadores do processo
de aprendizagem observando o desenvolvimento dos alunos durante as atividades. Os alunos
foram avaliados pela participacdo nas atividades no desenvolvimento do projeto através de

relatos orais e escritos, individuais e coletivos e da formagdo de conceitos. As pesquisas
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utilizaram como referéncia, principalmente, as ideias de Piaget e Vygostky, porém outros
autores também foram considerados, como Ausubel, Zabala, Chassot, Moraes, Coll, Valls,

Krasilchik e Bizzo.

7.3.2 Pesquisas que Abordaram Contetidos da Area de Fisica

Localizamos doze trabalhos que abrangeram conteudos da area de fisica nas
atividades desenvolvidas (Ref. 7; 13; 24; 25; 34; 39; 40; 56; 60; 67; 71; 85). Sdo trabalhos que
propdem atividades investigativas de conhecimento fisico, atividades tipo “mado na massa”
(hands on) ou outras abordagens e recursos para o ensino de fisica nos anos iniciais.

Dentro desse grupo, estdo as pesquisas desenvolvidas no Laboratorio de Pesquisa
e Ensino de Fisica (LaPEF) da Faculdade de Educagdo da USP. A principal caracteristica em
comum dessas pesquisas ¢ que abordam conteudos da area de Fisica por meio de atividades
investigativas e de resolucdo de problemas. As atividades envolvem situagdes-problema
apresentadas de inicio as criangas e procuram desenvolver nas mesmas o interesse em resolver
problemas que envolvam fendmenos fisicos, como por exemplo, o problema do submarino em
que se trabalhard a questdo da flutua¢do; o problema das bolinhas, envolvendo quantidade de
movimento e principios de conservagdo; o problema dos carrinhos, discutindo sobre ar e
vento; da alavanca; das sombras, entre outros. Embora utilizem o mesmo tipo de atividade
(atividades de conhecimento fisico do LaPEF), cada pesquisador tem um enfoque tematico
especifico, como veremos a seguir.

A pesquisa de mestrado de Gongalves (1991), “O conhecimento fisico nas
primeiras séries do primeiro grau” (Ref. 39), ¢ um trabalho que serviu de referéncia para
outras pesquisas desenvolvidas por pesquisadores do LaPEF. Buscando entender como as
criangas constroem conhecimento fisico numa situagao de ensino, a autora e sua orientadora
criaram algumas atividades planejadas para que a agdo da crianca fosse favorecida na busca
das explicacdes causais. As atividades de conhecimento fisico foram aplicadas pela autora em
duas turmas de segunda série (uma da Escola de Aplicacao da USP e outra da Escola da Vila,
SP) e em duas terceiras sé€ries da Escola de Aplicacdo da USP. Posteriormente, foram
reaplicadas em outras pesquisas, como veremos mais a frente.

As atividades foram divididas em trés partes: 1* - apresentagdo do problema pelo
professor e agdes das criancas a fim de resolvé-lo; 2* - discussdo de toda classe na roda; 3* -

registro individual na forma escrita ou desenho sobre a atividade. As atividades realizadas
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foram, segundo denominagdo da autora, “o problema do submarino”; “o problema das
sombras”; “o problema do carrinho”; “o problema das bolinhas”. Como recursos foram
utilizados materiais de baixo custo para a confeccdo dos objetos utilizados nas atividades,
como vidrinhos, rolha de cortiga, reservatdrio de tinta de caneta ou canudinho ¢ meio metro
de tubo de borracha. Para a avaliacdo das crian¢as foram analisadas as falas dos alunos e suas
producdes durante o desenvolvimento das atividades propostas.

Foi a propria pesquisadora quem aplicou as atividades com as criangas. Nao foi
explicitada no texto a relacdo da pesquisadora com as professoras das respectivas turmas. Em
relagdo aos alunos, a pesquisadora atuou como mediadora do processo, propondo o problema,
encorajando os alunos a planejarem suas acoes de experimentacao e testes, fazendo questdes
desafiadoras e incentivando que as criangas buscassem outras solugdes para os problemas
propostos. Entre os alunos a relacdo foi de intensa colaboragdo e ajuda mutua. Nao foi
abordada no texto se houve algum envolvimento da comunidade escolar com as praticas
realizadas.

As atividades elaboradas e aplicadas pela autora tiveram por base a Teoria
Piagetiana, quanto aos estudos sobre a interpretacdo construtivista do desenvolvimento
intelectual da crianca.

A autora concluiu que as atividades propiciaram a producdo de agdes variadas,
existindo niveis na a¢do das criangas durante a experimentacdo, bem como que os alunos
investigados sdo capazes de estabelecer relacdes de causalidade entre fatos envolvidos numa
experimentacdo. O trabalho apresenta coeréncia interna, ja que seus objetivos, metodologia e
andlise de dados estdo de acordo com o referencial teérico adotado. Trata-se de um trabalho
importante dentre aqueles que classificamos dentro do modelo construtivista, j& que as
atividades elaboradas e delineamento metodolégico de ensino propostos nessa pesquisa
serviram de base para muitos outros trabalhos interessados no ensino de ciéncias nos anos
iniciais, numa perspectiva construtivista.

A mesma pesquisadora, em seu trabalho de doutorado “As atividades de
conhecimento fisico na formagao do professor das séries iniciais” (Gongalves, 1997, Ref. 40),
buscou compreender a agdo do professor que ministra as atividades planejadas em seu
trabalho de mestrado. Objetivou divulgar sua proposta de ensino centrada em atividades de
conhecimento fisico, bem como possibilitar a aplicacdo das atividades nas salas de aula dos

professores participantes. Participaram do curso 40 professores de 4 série da rede publica
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estadual. Desses, 9 professores aplicaram a proposta em suas salas de aula. A autora
acompanhou a aplicagdo de duas professoras, embora, em sua analise, tenha considerado
apenas os dados de uma professora que aplicou todas as atividades em sala de aula (“o
problema do submarino”; “o problema das sombras”; “o problema do carrinho”; “o problema
das bolinhas”).

A relagdo estabelecida entre pesquisadora e professora foi de orientagao e
supervisao, ja que a professora deveria aplicar as atividades elaboradas pela autora. A relagio
entre professora e alunos foi de mediacdo e entre alunos foi de parceria colaborativa na
realizagdo das atividades em grupos. De acordo com a autora, os alunos participaram muito
das atividades que despertaram motivagdo e curiosidade e a professora soube aproveitar os
interesses dos alunos para dar continuidade as atividades propostas.

A autora concluiu que o curso obteve reconhecimento das ideias desenvolvidas e
propostas pedagodgicas apresentadas e que a compreensdo dos professores sobre novas
propostas ¢ fortalecida quando eles tém oportunidade de lidar com as ideias de forma pratica.
Assim como o trabalho de mestrado, apresenta coeréncia interna e, também, ¢é referéncia para
outras pesquisas sobre ensino de ciéncias nos anos iniciais com abordagem construtivista.

Na pesquisa de mestrado de Oliveira (2003), “Escrevendo em aulas de Ciéncias”
(Ref. 60), a autora buscou criar um panorama de como aparecem 0s registros escritos
realizados pelos alunos em aulas de ciéncias, quando eles sao levados a resolver situagdes
problemadticas através da experimentacdo, argumentagado e escrita sobre fendomenos fisicos.

Para tanto focou sua analise nos registros escritos de trinta alunos de uma turma
de 3° ano da Escola de Aplicacdo da Faculdade de Educagdo da USP, durante trés atividades
de conhecimento fisico. Selecionou uma amostra de dez alunos que estavam presentes nas trés
atividades, totalizando trinta textos. Nesses textos a autora observou o uso da primeira pessoa,
uso de verbos de agdo, respeito cronologico dos eventos e explicagdes que os alunos atribuem
ao fendmeno. O método de ensino e aprendizagem foi baseado nas atividades de
conhecimento fisico do LaPEF-USP (“Problema do Submarino”; “Problema do Barquinho”;
“Problema da Pressao”).

Utilizou como referencial para a pratica pedagogica Carvalho et al. (1998) e para
andlise da linguagem a Teoria do Enunciado de Baktin.

Como resultado a autora observou a predominancia do aspecto tipoldgico

“relatar”, a capacidade de linguagem dominante foi a “representagdo pelo discurso de
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experiéncias vividas”, situadas no tempo, tendo como género escrito o “relato de experiéncias
vividas”. A autora destacou também a importancia do papel do professor em criar situagdes
em que os alunos sejam levados a utilizar seus conhecimentos e aptiddes na construgao de
conhecimentos fisicos através do trabalho experimental.

Embora ndo se trate de uma pesquisa de intervengdao, ja que ndao houve
modificagdo nas praticas que ja vinham sendo desenvolvidas na escola, julgamos importante
manter o trabalho, pois analisa um desdobramento da realizacdo das atividades de
conhecimento fisico, analisando mais especificamente a questdo da producdo escrita dos
alunos. A pesquisa apresenta coeréncia interna.

A pesquisa de Roberto (2005), “Aulas de Ciéncias na Escola Indigena” (Ref. 67),
tratou das influéncias culturais na solucdo de problemas (atividades de “conhecimento fisico”
do LapEF anteriormente mencionadas) em uma escola indigena. Procurou discutir qual ensino
deve ser levado as comunidades indigenas: ensinar-lhes conhecimentos proprios do universo
ndo-indigena, a0 mesmo tempo em que suas proprias crengas ndo fossem ignoradas ou
achacadas.

As relagdes interpessoais ndo sdo explicitadas no texto, a professora aplicou a
proposta e a pesquisadora observou sua aplicacdo; a professora atuou como mediadora do
processo de ensino aprendizagem e entre alunos prevaleceu a colaboragdo e ajuda mutua.

ApoOs a aplicacdo das atividades de conhecimento fisico, a autora observou a
presenca de elementos advindos da cultura ndo-indigena nos habitos das criancas. Observou
que atividades abertas e ndo diretivas sdo capazes de fazer com que os alunos trabalhem
livremente, expondo todas as suas ideias. No entanto, notou também que apesar do
envolvimento bastante satisfatorio nas atividades, nenhum aluno estabeleceu relagao causal
para os fendmenos investigados, o que, segundo a autora, poderia estar relacionado ao tipo de
questao proposta pela professora. A autora ressaltou ainda a necessidade de se preocupar de
maneira mais incisiva com a formagdo e o preparo dos professores que queiram ensinar
elementos cientificos de uma sociedade diferente da sua.

O trabalho apresenta coeréncia interna e referencial tedrico coerente com a
proposta metodologica.

Diferente das pesquisas anteriores, na pesquisa de Barbosa-Lima (2001),
“Explique o que tem nessa historia” (Ref. 13), a autora trabalhou com histérias infantis

elaboradas com contetido de fisica, estimulando a leitura e interpretacdo de texto para a
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constru¢do do conhecimento fisico por parte dos alunos. O objetivo da autora era saber se 0s
alunos de uma turma de segunda série construiriam o conhecimento fisico quando lhes fosse
oferecido como material de estimulo historias infantis com contetido de Fisica.

Para isso a autora desenvolveu uma historia infantil “Tao simples e tdo uteis”, que
apresentava cinco maquinas simples e exercicios de raciocinio para serem discutidos em
pequenos grupos, € depois no grupo todo em roda de conversa. Apos essa atividade, os alunos
relatavam a experiéncia através de redagdes ou desenhos que foram considerados para a
avaliagdo do processo.

Embora a pesquisadora tenha afirmado que a professora agiu de forma
colaborativa, com a leitura do texto pudemos notar que a pesquisadora acabou atuando como
professora, conduzindo as atividades através de mediacdo e incentivo aos alunos. A
professora da turma acabou atuando apenas como coadjuvante do processo. A autora
observou que embora tenha havido grande participacdo dos alunos durante as rodas de
conversa, a relagdo entre eles nas atividades em grupo ndo se deu de forma colaborativa. Nao
foi abordada explicitamente no texto a relagdo entre escola e comunidade. A autora concluiu
que, de um total de 25 alunos analisados, 13 foram capazes de construir conhecimento fisico
compativel com sua faixa etaria, baseado exclusivamente na instru¢do verbal, escrita ou
falada, 8 encontraram-se a meio caminho de atingir tal objetivo e 4 ainda ndo estavam
preparados para esse tipo de ensino.

O trabalho apresenta coeréncia interna, os objetivos estdo de acordo com a
metodologia e o referencial tedrico adotado.

O trabalho, embora também trate de atividades de conhecimento fisico, se
diferencia dos demais produzidos no LaPEF por utilizar histérias infantis ao invés de
atividades experimentais.

As proximas pesquisas (Ref. 56, 71, 85) embora nao tenham sido produzidas na
USP, sdo, de certa forma, inspiradas nas atividades de conhecimento fisico do LaPEF,
principalmente as duas primeiras (Ref. 56 e 71). A segunda pesquisa (Ref. 71) e,
principalmente, a terceira (Ref. 85) seguem a linha do Projeto “Mao na Massa”, e propdem
atividades investigativas através da participacao ativa do aluno no processo de aprendizagem.

Na pesquisa de Monteiro (2002), “Interacdes dialdgicas em aulas de ciéncias nas

séries iniciais: um estudo do discurso do professor e as argumentagdes construidas pelos
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alunos” (Ref. 56), o autor buscou investigar as contribui¢des que o discurso do professor pode
oferecer para a constru¢do de argumentos dos alunos em aulas de ciéncias.

Elaborou um curso de formacao no qual apresentou uma proposta de atividades de
conhecimento fisico e, depois, observou trés professoras que frequentaram o curso no
desenvolvimento de uma atividade em sala de aula. As atividades foram baseadas em
Gongalves (1991), mas reelaboradas e fabricadas pelo autor: “o problema do avidozinho”; “o
problema do macaco”; “o problema do missil”. As atividades foram baseadas em situacdes-
problema e visavam incentivar os alunos a exporem suas opinides ¢ argumentarem seguindo
raciocinio légico ou cientifico. Foram utilizados materiais de baixo custo para a elaboracao do
avidozinho, missil € macaco, como recipientes, canudinhos de plastico e cola. A questao da
avaliagdo do grau de aprendizagem dos alunos ndo foi abordada explicitamente no texto.

Com respeito as relagcdes pesquisador e professoras, foi o pesquisador quem
elaborou as atividades e as professoras a aplicaram com suas respectivas turmas de alunos. No
entanto, diante da inseguranca das professoras na aplicagdo da proposta, o pesquisador se
colocou a disposi¢ao para estar presente nas salas de aula colaborando com as professoras. As
professoras deveriam buscar favorecer a argumentacdo dos alunos e atuar como mediadoras
do processo de aprendizagem de seus alunos. No entanto, de acordo com o autor, duas
continuaram agindo de forma diretiva. Entre alunos prevaleceu a parceria colaborativa na
realizacdo das atividades em grupos. A relacdo entre escola e comunidade nao foi abordada no
texto. O referencial tedrico em que se baseou a proposta foi Gongalves (1991), quanto as
atividades de conhecimento fisico; Villani e Pacca (1992), para o planejamento do curso de
formacgdo; além de referencial tedrico construtivista (PIAGET, 1975; KAMMI & DEVRIES,
1986).

De acordo com o autor, o perfil do discurso docente exerceu influéncia na
participacdo dos alunos e no refinamento das argumentagdes construidas por eles nas
explicagdes dos resultados obtidos, bem como as caracteristicas da identidade docente tiveram
papel fundamental na estruturagdo do discurso do professor. O trabalho apresenta coeréncia
interna com analises detalhadas ¢ bem fundamentadas em relacdo as interacdes discursivas.
No entanto, em relacdo a pratica pedagodgica desenvolvida, embora a proposta fosse
construtivista, o que acabou se efetivando em sala de aula foi algo proximo do modelo
tradicional, evidenciando um distanciamento entre aquilo que foi proposto pelo pesquisador e

o que realmente foi desenvolvido em sala de aula.
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Na pesquisa de Schroeder (2004), “Um curriculo de Fisica para as primeiras séries
do ensino fundamental” (Ref. 71), foi desenvolvido um programa para criangas de idades
entre sete e dez anos, as quais foi oferecida a oportunidade de aprender Fisica através de
atividades experimentais do tipo mao-na-massa, enquanto parte de um “ensino baseado em
pesquisa”, conforme considera o autor.

As atividades praticas eram similares as do LaPEF, como “afunda ou flutua” e
“submarino”, porém apresentavam um roteiro de execucao passo-a-passo. Foram utilizados
materiais de baixo custo como bexigas, garrafas, canudos, imas, pregos e parafusos. Para
avaliacdo foram considerados a participagdo dos alunos, os relatorios elaborados e as
conclusdes e ou teorias propostas pelos alunos. Para avaliar as criancas de sete e oito anos
foram também considerados os desenhos com os nomes dos materiais utilizados.

Quanto as relagdes interpessoais, o pesquisador era o proprio professor
responsavel pelas aulas de ciéncias, e, portanto, era ele quem aplicava a proposta, atuando
como um orientador do processo. De acordo com o pesquisador, as professoras das turmas se
ausentaram durante suas aulas, deixando assim de se envolver com a proposta. As relacdes
entre os alunos e entre escola e comunidade nao foram abordadas explicitamente no trabalho.

Um referencial tedrico construtivista baseou a proposta, em especial os estagios
de desenvolvimento segundo a teoria piagetiana, a interagdo social de Vygostky, os Campos
Conceituais de Vergnaud e o projeto “La main a la Pate”. O objetivo do autor foi propor um
curriculo de fisica baseado num ensino por pesquisa, mas, na pratica, o trabalho realizado se
aproximou mais de um guia de atividades com roteiros definidos e materiais necessarios. Em
relacdo ao modelo pedagdgico, embora o autor tenha afirmado ser construtivista, algumas
atividades propostas do tipo “mao-na-massa” aproximaram-se mais do modelo da
redescoberta ja que nao foram conduzidas de forma aberta e investigativa, embora tivessem
estimulado a participagdo e cooperagao entre os alunos e incentivado a participagdo das
criancas nas explicacdes dos fendmenos. Notamos assim certo distanciamento entre o nivel de
proposito e o nivel de fato nesta pesquisa.

A pesquisa de Zanon (2005), “Ensinar e aprender ciéncias no ensino fundamental
com atividades investigativas: enfoque no projeto ABC na Educagdo cientifica — Mao na
Massa” (Ref. 85), objetivou analisar as intera¢des discursivas em sala de aula de modo a

identificar mudangas de comportamento quanto ao ensino e a aprendizagem dos
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conhecimentos cientificos, evidenciadas tanto pela metodologia utilizada pelas professoras
participantes, como pelo conteudo manifesto nas produgdes escolares dos alunos.

Foram realizadas atividades investigativas experimentais sobre o tema “flutuacao
dos objetos”, através de uma metodologia diferenciada que contava com a sequéncia didatica:
contextualizagdo; apresentagdo de uma situacdo problema; levantamento de hipoteses;
realizagdo do experimento; discussdo coletiva dos resultados; e conclusdes elaboradas nos
textos coletivos negociados. Foram utilizados materiais de baixo custo (isopor, pedra,
madeira, corti¢a, bolinhas de gude) e conjuntos experimentais. A avaliacdo ocorreu durante o
processo para acompanhar a evolucdo dos alunos na reconstru¢ao do conhecimento cientifico,
através do levantamento das concepgdes prévias e andlises do comportamento dos alunos no
desenvolvimento das atividades propostas, nas discussdes e na elaboracgio do texto coletivo.

Prevaleceu a parceria colaborativa entre pesquisadora e professoras, em que todas
puderam discutir e decidir como seriam realizadas as aulas. Importante ressaltar que as trés
professoras passaram por um curso de formagao dado pela pesquisadora no qual foi discutida
a metodologia sugerida na proposta, sendo que as professoras tiveram liberdade para adapta-la
de acordo com o conteudo especifico de sua aula e estilo profissional. Embora as professoras
estivessem em um processo de modificacdo da pratica, que visava uma atitude mais interativa
com os alunos e um papel de mediagao do processo de ensino-aprendizagem, eram elas quem
decidiam sobre o desenvolvimento das atividades, resultando numa relacdo vertical
professoras-alunos. A pesquisadora nao abordou explicitamente as relagdes entre alunos, mas
pela leitura do trabalho pressupomos que tenha ocorrido grande participacao e interagdo dos
alunos nas atividades realizadas em grupos. A relacdo entre escola e comunidade ndo foi
abordada no texto.

O referencial tedrico em que se baseou a proposta foi o Projeto ABC na Educacgao
Cientifica — Mao na Massa (CHARPAK, 1996). De acordo com a autora, a insercao de
atividades investigativas desestabilizou o controle exercido pelas professoras em uma situagao
de ensino tradicional, bem como a participagdo ativa dos alunos durante todo o processo e a
colaboracdo das professoras na producdo do texto coletivo redimensionou seus papéis no
ensino-aprendizagem de ciéncias. A autora notou também dificuldade das professoras e
alunos na produg¢do de textos com coesdo e coeréncia cientifica. Por outro lado, destacou que
as atividades experimentais ofereceram condi¢des para que os alunos pudessem

problematizar, pensar, discutir ¢ comparar resultados com suas hipoteses, atingindo niveis
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mais elevados de cognicdo, o que favoreceu a aprendizagem. Apesar da autonomia dada as
professoras participantes, a autora notou que as trés ficaram presas ao protocolo oferecido no
curso de formagao.

A pesquisa apresenta coeréncia interna, os objetivos estdo de acordo com a
metodologia e a andlise de dados sobre as interagdes discursivas ¢ bem fundamentada em
Mortimer e Scott (2003). Porém, do ponto de vista do modelo pedagdgico, notamos que
ocorreu um distanciamento entre o nivel de propoésito (construtivista) e o nivel de fato (mais
proximo do modelo da redescoberta).

Outra pesquisa que focalizou sua analise nas interagcdes ocorridas em sala de aula
e, principalmente, no papel do professor em atividades de conhecimento fisico foi
desenvolvida por Coleto (2007), “A atuagdo de professores nas séries iniciais do ensino
fundamental como facilitadores das interagdes sociais nas atividades de conhecimento fisico”
(Ref. 25). Buscando conhecer de que forma as intervengdes do professor contribuem ou
dificultam as interacdes sociais durante a aprendizagem, a autora pretendeu investigar a
postura de quatro professoras das séries iniciais em atividades de conhecimento fisico e
observar se reconhecem a importancia das interagdes sociais, baseada na epistemologia
genética de Piaget.

De acordo com a autora, duas das quatro professoras, eram ex-alunas do
Proepre,’’ tinham uma pratica que contava com atividades investigativas, temas proximos do
dia-a-dia dos alunos, discussoes, exploracdes e levantamento de hipdteses e buscavam grande
participagdo e motivagdo dos alunos. A terceira professora ministrava aulas geralmente
expositivas, € a quarta, utilizava em suas aulas atividades experimentais de maneira
demonstrativa, realizadas pelo monitor do laboratorio. Como materiais didaticos foram
utilizados materiais de baixo custo. As formas de avaliagdo nao foram abordadas
explicitamente no texto da pesquisa.

A relacdo estabelecida entre pesquisadora e professoras foi de observacdo
sistematica. Entre professoras e alunos foi, de acordo com as categorias da autora, para as
duas primeiras professoras, “intervencionista, democratico e caloroso”, que representa um
professor que favorece a reflexdo, encorajando os alunos e estimulando a cooperacdo. As

outras duas professoras atuaram como transmissoras dos contetidos, de certa forma numa

31 O Proepre consiste de um curso de formagio de professores na linha construtivista piagetiana, desenvolvido na
modalidade extens@o universitaria pelo Laboratorio de Psicologia Genética da Faculdade de Educagdo da
Unicamp.
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postura pedagodgica autoritaria, embora orientadoras no sentido de apresentar as atividades,
mas sem se preocupar em provocar desequilibrios cognitivos nos alunos. Entre os alunos das
duas primeiras professoras prevaleceu a parceria colaborativa e grande participagdao nos
trabalhos em grupos. Nas outras duas turmas os alunos trabalharam individualmente, ja que
na concepcao das professoras o trabalho em grupo poderia gerar “barulho e bagunca”. Assim,
prevaleceu o modelo pedagogico construtivista na pratica pedagogica de duas professoras e
tradicional na pratica das outras duas.

De acordo com a autora, os resultados apresentados dao suporte ao pressuposto de
que a postura tradicional de professores pouco valoriza o papel das interagdes sociais €
corrobora a eficdcia do modelo construtivista e das interacdes sociais no processo de
constru¢do do conhecimento fisico. Destaca-se a analise das relagdes entre pares realizada
pela autora. Embora a autora, durante a pesquisa, ndo tenha pretendido fazer uma intervengao
direta na pratica das professoras, duas das quatro professoras investigadas eram ex-alunas do
Proepre. Pressupomos, com a leitura integral do texto, que as professoras logo apds cursarem
o Programa realizaram modificagdes nas suas praticas no sentido de desenvolverem praticas
pedagogicas construtivistas. A pesquisa apresenta coeréncia interna e seu referencial tedrico €
o eixo central para a andlise das praticas observadas.

As proximas pesquisas (Ref. 7; 24; 34) também tratam de conceitos da area da
Fisica, porém através de outras abordagens didaticas, como veremos a seguir.

Na pesquisa de Araman (2006), “Uma proposta para uso da Historia da Ciéncia
para a aprendizagem de conceitos fisicos nas séries iniciais do ensino fundamental” (Ref. 7), a
autora buscou construir uma abordagem historico-pedagdgica que colaborasse para o
entendimento do fendmeno do arco-iris na perspectiva da Historia e Filosofia da Ciéncia. O
referencial tedrico adotado tratou da construgdo do conhecimento cientifico (Piaget, Kamii e
Devries), construcdo do conhecimento fisico (CARVALHO et al, 1998), teoria da
Aprendizagem Significativa (Ausubel entre outros) e Alfabetizacdo Cientifica (FOUREZ,
1997, entre outros).

A autora elaborou sequéncias de atividades didaticas sobre conceitos fisicos
presentes no fenomeno do arco-iris (produzir um arco-iris esguichando agua; experimento
historico da “grande gota d’dgua”; experimento historico da decomposi¢do da luz por um
prisma) e aplicou em quatro turmas de quarta série. Para a realizagdo das atividades

experimentais foram utilizados materiais de baixo custo como mangueira com agua, espelhos,
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lentes, vidros e lanterna. A avaliagdo do processo foi feita através de mapas conceituais
elaborados pelos alunos antes e depois da aplicacdo da sequéncia de atividades.

Foi a pesquisadora quem aplicou as atividades, atuando como mediadora e
orientadora das atividades, deixando os alunos testarem hipdteses e experimentarem os
objetos. Nao foi explicitado no texto as relagdes estabelecidas entre ela e as professoras das
turmas. Entre alunos prevaleceu a parceria colaborativa e a grande participagdo ¢ motivagao
no desenvolvimento das atividades.

De acordo com a autora, a constru¢cdo de uma abordagem histdorico-pedagogica ¢é
fértil e proporcionou bons resultados para a aprendizagem desse nivel de ensino. A pesquisa
apresenta coeréncia interna e destaca-se por utilizar a Histoéria e Filosofia da Ciéncia para
trabalhar sobre um tema que desperta a curiosidade das criangas.

Na pesquisa de Flor Vieira (2006), “Avaliacio em Processo: uma contribui¢do
para dinamizar o ensino de ciéncias nas séries iniciais do ensino fundamental” (Ref. 34), a
autora buscou elaborar, implementar e analisar uma proposta de avaliagdo em uma turma de
4* série, buscando identificar suas possiveis contribui¢des para a dindmica do processo de
ensino-aprendizagem.

Juntamente com a professora responsavel pela turma, a pesquisadora fez o
planejamento das sequéncias didaticas sobre o tema Energia e a preparacdo das atividades
avaliativas. As sequéncias didaticas envolveram situagdes-problema, pesquisa e elaboragao de
texto sobre a vida sem energia elétrica, atividades experimentais, histéria em quadrinhos,
producdes em grupos e elaboragcdo de um jornal. Os alunos visitaram a Eletrosul, empresa
transmissora de energia elétrica da regido. Os recursos utilizados foram tirinhas, recortes de
jornal e materiais diversos para atividades praticas. A avaliagdo em processo, foco da
pesquisa, consistiu em uma avaliagao continua e dinamica com a finalidade de acompanhar o
desenvolvimento dos alunos e subsidiar a agao pedagdgica.

Sobre as relagdes interpessoais, entre pesquisadora e professora prevaleceu a
parceria colaborativa, assim como entre alunos. A professora atuou como mediadora do
processo de ensino-aprendizagem. Embora a autora nao tenha abordado explicitamente a
relacdo entre escola e comunidade, as atividades propostas levaram em consideragao
tematicas relacionadas ao cotidiano dos alunos e sua comunidade. O referencial tedrico que
baseou a proposta tratou da constru¢do do conhecimento cientifico e a manifestagdo de

obstaculos epistemoldgicos e pedagogicos (BACHELARD, 1996), da mobilizagdo da Zona de
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Desenvolvimento Proximal (VYGOTSKY, 1991) e da necessidade da avalia¢do integrada ao
processo de ensino-aprendizagem (HOFFMANN, 2001).

De acordo com a autora, a avaliagdo em processo possibilitou acompanhar o
ensino e aprendizagem em ciéncias, oferecendo indicativos para sua melhoria. Segundo a
autora, nesta forma de avaliar, o erro faz parte do processo de construcao do conhecimento e
desafia os alunos a superar obstaculos e ampliar seus conhecimentos.

O trabalho apresenta coeréncia interna, os objetivos estdo de acordo com a
metodologia, andlise de dados e referencial tedrico. Diferente dos trabalhos relatados
anteriormente, o foco desta pesquisa ¢ a inovagdo na avaliagdo, a mudanga na pratica e nas
relagdes interpessoais sao 0s meios para se atingir essa inovagao.

A pesquisa de Cezar (2012), “A pesquisa de Marie Curie como uma proposta
subjacente para a aprendizagem significativa de conceitos fisicos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental” (Ref. 24), buscou elaborar e implementar em uma escola da rede privada um
material de ensino-aprendizagem de topicos essenciais de Fisica.

O material buscava promover prazer pelo trabalho em equipe, respeito aos
métodos de pesquisa e uso de linguagem adequada a ciéncia, através de uma sequéncia
didatica de experimentos com materiais de baixo custo, pensados, de acordo com a autora,
estrategicamente para facilitar o processo de conceitualizagdo. A pesquisadora apresentou a
proposta aos professores dos anos iniciais através de minicursos de formagao continuada e
acompanhou durante dois meses o planejamento e aplicacdo de aulas experimentais em oito
turmas de 5° ano do ensino fundamental. Foram realizadas aulas praticas no laboratorio de
Fisica da escola e utilizou-se como material didatico o produto educativo elaborado pela
autora da pesquisa: “Ensino de Fisica nos anos iniciais: uma proposta subjacente a
metodologia da Prémio Nobel em Fisica Marie Curie”. Foram realizadas atividades sobre
conceitos fisicos nas quais as criangas puderam, de acordo com a pesquisadora, agir sobre os
materiais do laboratdrio, testando suas hipodteses e formulando suas explicagdes sobre o tema
estudado, procurando valorizar os conhecimentos prévios dos alunos. Os alunos foram
avaliados a partir de suas respostas as questdes sobre matéria, volume, densidade, entre
outras.

Quanto as relacdes interpessoais estabelecidas durante o processo, parece ter
havido colaborag@o entre pesquisadora e professoras. As professoras assumiram o papel de

mediadoras da aprendizagem dos alunos. Nao foram abordadas explicitamente as relagdes



223

estabelecidas entre alunos e entre escola e comunidade. O referencial teérico utilizado foi a
Pedagogia de Marie Curie, a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e
Aprendizagem Significativa Critica de Postman e Weingartner (1969), Moreira (2005) entre
outros.

Ao final do processo a autora afirmou estar convicta de que o trabalho pratico no
laboratorio € “inquestionavel” para que o ensino de ciéncias atinja o efeito esperado na
formulagdo de conceitos. O trabalho apresenta coeréncia interna, no entanto as atividades
desenvolvidas, embora ndo tenham sido feitas para comprovar a teoria, se aproximaram mais
do modelo da redescoberta do que de atividades investigativas e criticas conforme anunciado
pela autora. Observamos, mais uma vez um distanciamento entre o nivel de proposito € o

nivel de fato.

Cada pesquisa deste item tem um foco especifico de analise, mas, de uma forma
geral, partem de atividades de conhecimento fisico buscando favorecer a constru¢do do
conhecimento dos alunos. Pressupdem que os alunos trabalhem em grupos e participem
ativamente das atividades e que os professores atuem como mediadores do processo de
ensino-aprendizagem, incentivando a participagdo dos alunos e o envolvimento e discussdo
sobre as atividades. Algumas caracteristicas em comum das nove primeiras pesquisas desse
item ¢ o uso de atividades de conhecimento fisico (baseadas ou inspiradas nas atividades do
LaPEF e/ou do projeto “Mao na Massa”) que envolvem situacdes problemas e manipulacao
de materiais de baixo custo que serdo utilizados de diversas formas pelos alunos na busca pela
resolucao dos desafios. Os alunos sdao avaliados através da participagdo nas atividades e dos
relatos, producdes escritas e desenhos. O referencial principal foi Piaget, mas em alguns
trabalhos foram referenciados também Vygostky. Em algumas pesquisas nota-se certa
verticalidade nas relacdes entre pesquisador e professores. As ultimas trés pesquisas
diferenciam-se das anteriores por utilizarem a Historia da Ciéncia ou pelo foco na avaliagdo.
Como referencial teorico, além de Piaget e Vygotsky, citam Ausubel, Foures e Bachelard,
tratando além da constru¢do do conhecimento, a aprendizagem significativa e alfabetizacdo

cientifica.
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7.3.3 Pesquisas que Trataram o Ensino de Ciéncias de Forma Geral

Neste item situamos as pesquisas que ndo enfocaram conteudos de uma area
especifica das ciéncias da natureza. Sao pesquisas mais voltadas para o professor, suas
caracteristicas e processos de modificagdo da pratica pedagogica. Localizamos oito pesquisas
com esse enfoque (Ref. 3; 23; 38; 42; 62; 68; 72; 83).

Na pesquisa de Albuquerque (1997), “Um estudo sobre a pratica pedagogica
construtivista de professores de ciéncias” (Ref. 3), a autora buscou identificar se professores
que desenvolviam um ensino centrado nas ideias de seus alunos obtinham melhores resultados
na constru¢ao do conhecimento.

Observou a pratica de trés professores de 4* séries de escolas distintas, dos quais,
dois ja apresentavam, de acordo com a autora, uma pratica pedagodgica construtivista, e a
terceira professora estava disposta a modificar a sua pratica seguindo as orientacdes da
pesquisadora. Os trés professores e seus alunos foram acompanhados durante um ano letivo,
no qual a autora realizou entrevistas com professores, questiondrios sobre a metodologia das
aulas e conteudos de ciéncias, além da observacao participante em sala de aula.

A pesquisadora ndo interferiu na pratica dos dois primeiros professores e
trabalhou com a terceira professora na perspectiva de que ela desenvolvesse uma pratica
pedagodgica centrada nos conhecimentos dos aprendizes, participando ativamente do
planejamento, dando sugestdes, auxiliando na elaboracdo de provas e exercicios e analisando
e discutindo sua propria pratica docente. Com a ajuda da pesquisadora a professora passou a
utilizar debates, trabalhos em grupo, questdes investigativas e elaboragdo de painéis. Utilizou
materiais de baixo custo para atividades experimentais, assim como musicas e filmes. Os
alunos foram avaliados através de suas tarefas, da participacao nas aulas e de provas sobre o
contetdo.

A relagdo estabelecida entre pesquisadora e os dois professores foi de observacao,
enquanto com a terceira professora foi de parceria colaborativa. A relagdo entre professores e
alunos nos trés casos foi de mediagdo e entre alunos de parceria colaborativa através do
estimulo aos trabalhos em grupos.

A autora constatou na maioria dos alunos dos trés professores mudangas
conceituais, em alguns casos radicais de acordo com a autora, em relacdo aos seus conceitos

iniciais, e concluiu que a utilizagdo dos conceitos prévios dos alunos no processo de ensino-
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aprendizagem leva a uma aprendizagem significativa. A pesquisa apresenta coeréncia interna
segundo nossa percepcao.

Na pesquisa de Guerra (1998), “A Oficina os saberes e os sabores do pao como
pratica educativa — um outro olhar sobre o conhecimento disciplinar escolar” (Ref. 42), a
autora teve por objetivo utilizar uma oficina como ferramenta capaz de possibilitar aos
participantes uma outra forma de olhar e, a partir disso, questionar e repensar as regras do
conhecimento escolar, investigando os limites e possibilidades dessa pratica educativa.

A pesquisa foi realizada em trés etapas: oficina com 60 professores de séries
iniciais; oficina em trés turmas das séries iniciais; entrevista com as trés professoras
participantes sobre o desenvolvimento da oficina. Apoiou-se teoricamente em Foucault para
discutir sobre a constituicao histérica da organizacao disciplinar e a fragmentacao escolar. A
autora propds a constru¢do de uma pratica educacional a partir do fazer o pao, explorando e
discutindo os possiveis saberes envolvidos nesse fazer, como os aspectos fisicos, quimicos,
biologicos, nutricionais e ainda historicos, culturais, sociais € outros saberes, bem como seus
possiveis desdobramentos. A oficina foi desenvolvida em dois dias e envolveu a preparagao
da massa, exploracdo de embalagens e rdtulos, atividades de relaxamento corporal, esquemas
corporais € o percurso do pao no organismo. Os recursos utilizados foram os ingredientes para
a fabricacdo do pao e as embalagens. A questdo da avaliagdo da aprendizagem ndo foi
abordada no texto.

Sobre as relagdes interpessoais, notamos que ocorreu uma busca por relagdes mais
horizontais em nivel de propdsito; no entanto, em nivel de fato, a ideia e iniciativa da oficina
partiram da pesquisadora. De acordo com a autora, buscou-se também uma relagdo mais
horizontal entre professores e alunos e esses puderam “exercer liberdade e autonomia”. Entre
alunos, nas atividades em grupos, prevaleceu a parceria colaborativa. A relagao entre escola e
comunidade nao foi abordada explicitamente, embora a autora tenha valorizado, em nivel de
proposito, a questdo dos saberes dos pais, dos avds, dos “outros saberes” e dos “etnosaberes”.

Como referéncia para a pratica a autora utilizou Pey (1994) e os trabalhos
desenvolvidos no Nucleo de Alfabetizagao Técnica do Centro de Educagdo da UFSC. A
autora observou uma maior participacdo e interesse dos alunos e certa dificuldade das
professoras na continuidade da oficina e concluiu que a pesquisa contribuiu para a reflexdo
sobre a fragmentagdo do conhecimento escolar. Em relagdo ao modelo pedagogico subjacente

a pratica desenvolvida, caracterizamos o trabalho como construtivista, embora, de acordo com
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a propria autora, “o que se pretende com a pratica educativa da Oficina, ndo ¢ criar um novo
‘modismo pedagdgico’ ou uma pratica escolar salvadora. A aposta € ir além das disciplinas.”
(GUERRA, 1998, p.105). Notamos que a preocupacao da autora era a questdo da
fragmentacdo do conhecimento e ndo a proposi¢do de uma pratica pedagogica e, nesse
sentido, sua oficina cumpriu o objetivo de possibilitar aos participantes uma outra forma de
olhar, questionar e repensar as regras do conhecimento disciplinar escolar.

A pesquisa de Gomes (2005), “Formacao de professores, ensino de ciéncias e os
contetidos procedimentais nas séries iniciais do ensino fundamental” (Ref. 38), objetivou
mapear ¢ descrever aspectos da pratica educativa de docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental, na perspectiva de colaborar com a produgdo de conhecimentos no ambito dos
saberes docentes. Em busca da modificagdo da pratica docente no ensino de Ciéncias de
acordo com os objetivos dos Pardmetros Curriculares Nacionais, o pesquisador e quatro
professoras planejaram e aplicaram unidades didaticas. De acordo com o autor, na pratica
anterior das professoras predominavam aulas expositivas e unidirecionais. Apos o trabalho
conjunto com o pesquisador, foram introduzidas unidades didaticas, situacdes-problema,
textos diversos, experimentos, producdo de textos, formulacdo de problemas, manipulacao de
materiais, generalizacdo de observacdes e experimentagdo, proposicdo de hipoteses,
verificacdo de conclusdes etc. Foram utilizados como recursos e materiais didaticos textos de
jornal, revista, quadrinho, videos e material para experimentos. Cada professora desenvolveu
uma forma de avaliacdo: avaliagcdo objetiva, dissertativa mais avaliagdo diagndstica a partir
das concepgdes dos alunos; avaliacdo formativa com reprodugdo dos conteudos oral ou por
escrito; avaliacdo bimestral escrita; avaliagdo da quantidade de contetidos conceituais.

Sobre as relagdes interpessoais ocorreu colaboragdao entre pesquisador e
professoras. Entre professoras e alunos houve modificacdo de uma relagdo mais diretiva e
hierarquica para uma maior abertura a participagdo do aluno e a atuacao do professor como
um orientador do processo de ensino-aprendizagem. Ocorreram também modificagdes nas
relagdes entre os alunos que, segundo o autor, antes da aplicagdo da proposta ndo sabiam
trabalhar em grupo e depois passaram a trabalhar melhor dessa forma. Nao ¢ abordada na
pesquisa a relagdo entre escola e comunidade.

O referencial tedrico utilizado pelo pesquisador na elaboragdo da proposta foi

baseado em Zabala (1998), Coll et al (2000), Valls (1996).
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Como resultados o autor aponta que as professoras puderam experimentar um
contato mais coerente com modalidades de contetidos, inclusive os procedimentais, e que as
professoras foram capazes de mobilizar saberes na busca por uma pratica educativa mais
adequada as necessidades dos alunos.

O trabalho apresenta coeréncia interna, os objetivos estdo de acordo com a
metodologia, referencial teorico e analise de dados. O trabalho ¢ estruturado e detalhado, com
foco no professor e na modificagdo de sua pratica. Ocorreram modificagdes nas praticas das
professoras (que antes eram mais proximas do modelo tradicional), mas as novas atividades
propostas pelas professoras nao foram tao inovadoras, aproximando-se mais do modelo da
redescoberta. De acordo com o proprio autor ha um “distanciamento entre as metas
estabelecidas nos PCNs e entre o que as professoras dizem ensinar e o que de fato ensinam.”
(GOMES, 2005, p.254). Evidenciamos assim, em relacdo aos modelos pedagdgicos, um
distanciamento entre o nivel de propdsito (ensino de ciéncias numa perspectiva mais proxima
do modelo construtivista) e o nivel de fato (aproximou-se do modelo da redescoberta), ainda
que tenha havido modificacdes na pratica pedagdgica das professoras.

Na pesquisa de Carvalho (2008), “O espaco formativo na escola: um estudo com
professoras dos 4° e 5° anos do ensino fundamental” (Ref. 23), o foco da autora foi a
formacdo continuada de seis professoras, buscando transformar a escola em um espago
formativo de modifica¢do das praticas pedagogicas. A autora pretendeu viabilizar um espaco
de discussao e reflexdo para as professoras estudarem e articularem o conhecimento
disciplinar de Ciéncias e de elaboracdo e sistematizacdo de atividades, tendo em vista o
desenvolvimento de projetos adequados aos temas transversais € numa perspectiva
interdisciplinar. O referencial teérico adotado foi baseado no método de projetos de
Hernandez e Ventura (1998) e em Santomé (1998) e Zabala (1998, 2002).

Com orientagdo da pesquisadora, que era a orientadora pedagogica de Ciéncias da
escola, buscou-se desenvolver o ensino por projetos, através da escolha de um tema vinculado
a realidade dos alunos e de acordo com os temas transversais. Foram elaborados cursos de
fundamentagdo teorica (‘“Projetos na escola”; “Organizagdo dos conteudos de ciéncias em
unidades didaticas”; “Os temas transversais como tematica para trabalhar os conteudos de
ciéncias”; “A interdisciplinaridade e o ensino de ciéncias”) e oficinas de atividades praticas e
elaboracdo de unidades didéticas (“A origem da espécie humana”; “Reprodu¢do Humana”;

“Alquimia”), com base nos temas sugeridos pelas professoras. O material didatico utilizado
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foi elaborado pela pesquisadora juntamente com as professoras, prevalecendo a parceria
colaborativa entre elas. Como o foco da pesquisa foi na formagao continuada das professoras,
nao foram explicitadas no texto as relagdes entre professor e aluno, entre alunos e entre escola
e comunidade.

De acordo com a autora, as professoras passaram a organizar o ensino de Ciéncias
em unidades tematicas e se sentiram mais confiantes e seguras diante da nova metodologia. O
trabalho apresenta coeréncia interna e representa um exemplo de pesquisa realizada através da
parceria colaborativa entre professoras e orientadora pedagogica escolar, que identificou a
dificuldade das professoras em trabalhar o ensino de Ciéncias de forma menos
compartimentalizada, e juntas criaram um espago formativo para acompanhar o processo de
mudanga das praticas pedagogicas.

Na pesquisa de Silva (2008), “A alfabetizacdo cientifica dos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental na perspectiva da Teoria da Aprendizagem Significativa” (Ref.
72), o autor buscou analisar criticamente como se dava a alfabetizacdo cientifica na pratica
docente de professores/estagiario dos anos iniciais do ensino fundamental. Tendo em vista a
renovagdo na formacgao de professores, o autor procurou, com o desenvolvimento do projeto,
suscitar um novo olhar para a dinamizacdo do processo de ensino e significacdo da
aprendizagem dos alunos do curso de Pedagogia, em relacdo ao ensino de Ciéncias Naturais.

Para tanto, analisou quatro professoras/estagidrias que desenvolveram projetos de
trabalhos com temas cientificos em turmas de 1* a 4* série de uma escola publica municipal,
através da andlise de seus portfolios, projetos de trabalhos, relatérios de encontros e
entrevistas, buscando investigar os seus discursos pedagodgicos ¢ dominios de conteudos
cientificos. O referencial tedérico principal do autor foi a Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel (1978), embora tenha se baseado também em outros autores.

Os métodos de ensino e aprendizagem utilizados, assim como 0s recursos
didaticos, foram variados. A professora “A” trabalhou com o tema 4gua e fez o levantamento
dos conhecimentos prévios dos alunos; leituras de textos; constru¢do de mapa conceitual,
resolucao de problemas; construgdao de tabelas de consumo de agua; atividades ludicas e
experimentais; leitura e interpretacdo de musicas sobre o tema; visita a estagdo de tratamento
de dgua; apresentagdo de semindrios e exposi¢do dos trabalhos. Os recursos utilizados foram

musicas, filme e cruzadinhas.
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A professora “B” trabalhou o tema plantas e também fez levantamento de
conhecimentos prévios dos alunos; em seguida fez estudo do meio; visita a horta comunitaria
da cidade; entrevista com agricultores; constru¢cao de uma horta; constru¢do de um terrario;
confecgdo de um album de folhas; estudo de ervas medicinais, entre outras atividades. Foram
utilizados como recursos didaticos poema, filme, fantoches, jogos, musicas, cruzadinhas.

A professora “C” tratou do tema saneamento basico e também partiu do
levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos; em seguida realizou visitas ao entorno
da escola além de estudo do meio com observagdo do lixao ¢ matadouro e visita ao “Bau de
Leitura” e palestra com educadora ambiental; estimulou a produgdo de textos pelos alunos,
desenhos e discussdes em grupo. Como recursos foram utilizados um video sobre
desmatamento e o conto “Chapeuzinho Vermelho” que, posteriormente, foi reescrito pelos
alunos. Essa professora parece ter se aproximado do modelo sociocultural em sua agdo
pedagodgica. De acordo com o autor, a professora “C” ndo estava tdo preocupada com a
aquisicdo de conceitos e sim com a conscientizagdo dos alunos em relagdo ao sistema de
saneamento basico de sua cidade e, portanto, realizou um projeto com énfase no compromisso
social.

A professora “D” tratou do tema higiene e desenvolveu atividades como leitura,
interpretagdo e producdo de textos, desenhos, pinturas e dobraduras; debates; exercicios;
projecao de filmes; além de atividades ludicas como jogos e teatro. Os recursos utilizados
foram filmes e jogos. Os alunos passaram a escovar os dentes e usar fio dental todos os dias
na escola e tiveram seus cabelos cortados.

O autor ndo abordou explicitamente as avaliacdes dos alunos realizadas pelas
professoras. Sobre as relagdes interpessoais, prevaleceu a parceria colaborativa entre
pesquisador e professoras. O autor ndo tratou explicitamente da relagdo entre professores e
alunos, embora, pela analise dos relatos das professoras, parece-nos que atuaram como
orientadoras e incentivadoras das atividades. Também ndo tratou explicitamente da relagdo
entre alunos. Algumas atividades realizadas evidenciaram a relagdo estabelecida entre escola
e comunidade, através da aproximacdo com os problemas da comunidade, como, por
exemplo, a visita a estacdo de tratamento de agua, matadouro, horta e entorno da escola, além
da realizacdo de entrevistas com pessoas desses locais. De acordo com o autor o trabalho de
pesquisa contribuiu de maneira significativa na producdo do conhecimento sobre a pratica

docente e disseminou a necessidade da alfabetizacdo cientifica e da compreensdo da teoria da
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aprendizagem significativa critica. Ressalta ainda que a utilizagdo da metodologia de projetos
de trabalho pode ressignificar a aprendizagem em ciéncias naturais dos professores e suscitar
a sua alfabetizagao cientifica.

A pesquisa apresenta coeréncia interna, ja que seus objetivos estdo de acordo com
a metodologia proposta e com os resultados alcangados, assim como, metodologia e andlise de
dados sao bem fundamentados na Teoria de Ausubel.

Em relacdo ao modelo pedagdgico, em nivel de propdsito o autor buscou que os
professores desenvolvessem praticas na linha da aprendizagem significativa e da alfabetizagao
cientifica. Com os dados fornecidos podemos inferir que, no nivel de fato, houve um esforco
por parte dos professores de modificar suas praticas, embora tenham esbarrado em limites e
dificuldades.

Na pesquisa de Padilha (2011), “Analise da utilizagdo de projetos de
aprendizagem no ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais das escolas municipais de
Boa Vista — Roraima” (Ref. 62), a autora buscou analisar a metodologia de projetos de
aprendizagem e sua aplicabilidade no ensino de ciéncias de 3° ao 5° ano.

Embora a pesquisadora ndo tenha realizado uma interven¢do direta na pratica,
julgamos importante manter a analise deste trabalho ja que analisou a forma como onze
professores inseriram em suas praticas as expectativas dos PCN e da Proposta Curricular da
Secretaria Municipal de Ensino de Boa Vista em rela¢do ao uso de Projetos de Aprendizagem.

De uma forma geral, os onze professores analisados apresentavam praticas
diversificadas, buscavam um ensino mais interdisciplinar e com maior participagdo dos
alunos. Realizavam levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos e contextualizagdes
tematicas utilizando recursos variados. Realizavam também visitas ao entorno da escola,
visita ao planetario e estudos do meio. As produgdes dos alunos decorrentes dos Projetos de
Aprendizagem eram apresentadas para toda a escola através de Feiras Pedagogicas, momento
em que os alunos podiam expor o que tinham pesquisado e aprendido. Em relacdo a avaliagdo,
seis professores realizavam avaliacdes formais, através da analise de atividades, participacdo
dos alunos ou provas e cinco professores realizavam avaliacdes processuais, avaliando o
desenvolvimento dos alunos de forma continua durante todo o projeto.

O referencial tedrico utilizado pela autora para fundamentar a importancia dos
Projetos de Aprendizagem e para analisar as praticas dos professores investigados consistiu da

Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, da perspectiva socio interacionista de
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Vygotsky, da perspectiva historico-critica de Saviani e da Epistemologia das Ciéncias de
Bachelard. Abrangeu ainda varios autores que tratam de Projetos de Aprendizagem.

A autora constatou que a proposta de ensino por meio de Projetos de
Aprendizagem estd sendo integrada aos poucos a pratica docente das escolas analisadas.
Observou também que o trabalho pratico com projetos se ressente de um maior embasamento
tedrico, pois ainda ha, de acordo com a autora, professores que desconhecem os elementos
constitutivos dessa metodologia ao elaborar as suas atividades de ensino. A pesquisa
apresenta coeréncia interna e fundamentagao teorica pertinente.

A pesquisa de Rocha (2011), “Entre o planejamento ¢ a acdo: analise da pratica
docente no ensino de Ciéncias do primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio Pedro
IT” (Ref. 68), tem foco nas reflexdes sobre a pratica docente.

De acordo com a autora, o Colégio Pedro II apresenta alguns diferenciais: o
laboratorio de ciéncias; o planejamento coletivo das aulas de ciéncias que incluem
professores, coordenadora de Ciéncias e professora do laboratério; e o desempenho dos
alunos na disciplina de Ciéncias. Segundo a autora esse ¢ o componente curricular que mais
desperta interesse e aten¢do entre os alunos.

Diante desses diferenciais, a autora, que também era professora da escola, buscou
acompanhar e analisar o processo de formulagdo, elaboracao e desenvolvimento da proposta
pedagdgica de Ciéncias dos professores do 5° ano do ensino fundamental, tendo por base o
processo de formulacdo das atividades nas reunides periddicas de planejamento. Segundo a
autora, acertou-se no planejamento, uma vez que a proposta deveria ser desenvolvida em
todas as disciplinas envolvendo os aspectos sociais, politicos, econdmicos, histéricos e
culturais, através de diferentes linguagens e abordagens. O grupo de professores escolheu o
tema “O que se passa pelas ruas” para as a¢des junto aos alunos. Apos escolha do tema, os
projetos foram pensados a partir dos interesses dos alunos e as aulas de laboratério
procuraram estabelecer uma relacdo com o cotidiano destes. Os professores utilizaram videos,
slides, discussdes e experiéncias. Os alunos foram avaliados pelos trabalhos de pesquisa em
grupo, resolugdo de exercicios e testes em duplas, registros das aulas de laboratério, além da
cooperacao e participacao nas aulas.

Prevaleceu a parceria colaborativa entre professores e coordenadora durante as

reunides de planejamento. Os professores atuaram como mediadores do processo de ensino
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aprendizagem dos alunos. As relagdes entre alunos e entre escola e comunidade ndo foram
abordadas explicitamente no texto da pesquisa.

De acordo com a autora as praticas pedagogicas apoiaram-se na abordagem
construtivista e sdcio-interacionista. Segundo a autora, os espacos de trocas e reflexdo
coletiva sobre as praticas podem ser considerados um espago de formacao continuada para os
docentes da escola. A pesquisa apresenta coeréncia interna com destaque para a reflexao
sobre a pratica docente apoiada em referencial tedrico sobre professor reflexivo e saberes
docentes. Destaca-se também a preocupacgdo dos professores com o enfoque tematico, levando
sempre em consideracao os interesses e perguntas dos alunos. Por outro lado, as atividades
desenvolvidas no laboratorio nao foram muito detalhadas no texto da pesquisa. Pareceu-nos,
com a leitura do trabalho, que o laboratorio concentra atividades praticas gerais, mas nao
necessariamente investigativas como pressupde a abordagem construtivista assumida pela
autora. Sendo assim, hd um distanciamento entre o nivel de proposito e o nivel de fato.

Na pesquisa de Versuti-Stoque (2011), “Indicadores da alfabetizacdo cientifica
nos anos iniciais do ensino fundamental e aprendizagens profissionais da docéncia na
formagdo inicial” (Ref. 83), a autora buscou conhecer como se manifestavam na pratica de
ensino de licenciandas em Pedagogia as agdes comprometidas com o desenvolvimento de
indicadores da Alfabetizacdo Cientifica. O objetivo da autora foi investigar se existia um
distanciamento entre a produc¢dao académica sobre ensino de ciéncias e as praticas de
professoras em formagao inicial.

Para tanto, analisou as intera¢des discursivas de duas futuras professoras que
desenvolveram em seus estagios sequéncias didaticas sobre Agricultura e os impactos
ambientais da monocultura. As professoras trataram de temas como uso de agrotoxicos e
fertilizantes, desmatamento, queimadas, extingao e erosao através de aulas dialogadas, jogo
do percurso, projecao de imagens com projetor multimidia e produ¢do de cartazes. Para a
avaliagdo formativa dos alunos, as professoras consideraram o levantamento dos
conhecimentos prévios e os conhecimentos que os alunos expuseram em suas participacdes
nas aulas. Foi aplicado também um instrumento de avaliacdo dos contetudos.

Sobre as relagdes interpessoais, a pesquisadora observou e discutiu com as futuras
professoras suas aulas, mas no sentido de analisar as interagdes discursivas, seu foco de
analise. As professoras atuaram de forma vertical, transmitindo informacdes para os alunos.

As relagdes entre alunos e entre escola e comunidade ndo foram abordadas na pesquisa. O
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referencial tedrico que deu suporte a pesquisa envolveu estudos sobre Alfabetizagdo
Cientifica (BRANDI; GURGEL, 2002; AULER; DELIZOICOV, 2001; LORENZETTI,
DELIZOICOV, 2001; CACHAPUZ et al., 2005, entre outros) e sobre Interagdes Discursivas
(SASSERON, 2008).

A autora notou um distanciamento entre as investigacdes académicas e as praticas
de ensino desenvolvidas por futuras professoras dos anos iniciais que desenvolveram uma
pratica, de acordo com a autora, em franca oposi¢do a uma orientagdo investigativa, ainda que
a proposta da disciplina de estagio fosse a producdo de sequéncias didaticas tendo em vista a
alfabetizacdo cientifica. Notamos, assim, um distanciamento entre o nivel de propdsito (uma
proposta de sequéncia didatica que se aproximasse do modelo construtivista ou do modelo
CTS) e o nivel de fato (pratica desenvolvida muito préxima do modelo tradicional, ainda que
com algumas inovagdes em relacdo ao que era desenvolvido pela professora titular).

A pesquisa apresenta coeréncia interna, pois desenvolve analises detalhadas das
interacdes discursivas bem fundamentadas e revela as distincias entre as pesquisas
académicas e a pratica pedagdgica desenvolvida em sala de aula.

% % %

Este item concentrou as pesquisas que abordaram o ensino de Ciéncias de uma
forma geral, sem abordar contetidos de uma area especifica das ciéncias da natureza. Estas
pesquisas estiveram mais voltadas para a modificagcdo da pratica pedagdgica do professor e o
desenvolvimento profissional docente. De uma forma geral, sdo pesquisas que, através de
parcerias colaborativas entre pesquisadores e professores, visaram inovar a pratica pedagogica
na perspectiva construtivista. As novas praticas desenvolvidas buscavam uma maior
participacao dos alunos nos debates e trabalhos em grupo, ensino baseado em questdes
investigativas e centrado nas ideias dos alunos, exploragdo dos conhecimentos prévios,
processos avaliativos voltados para a analise da participacdo dos alunos nas atividades e
solugdes de problemas a partir de manipulagdo de materiais de baixo custo. A nova pratica
pedagbgica pressupunha professores atuando como mediadores do processo de aprendizagem
e refletindo sobre suas praticas e, em alguns casos, visava um ensino mais interdisciplinar e a
adequacdo aos PCN. Os referenciais teoricos abordaram a aprendizagem significativa,
alfabetizacdo cientifica e ensino por projetos, citando Vygotsky, Coll, Ausubel, Zabala Pozo,

entre outros, além de referenciais sobre professor reflexivo e saberes docentes.
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7.3.4 Pesquisas que Abordaram o Ensino de Ciéncias de Forma Integrada a
Outras Disciplinas

Localizamos cinco pesquisas que buscaram desenvolver praticas pedagogicas
numa perspectiva mais integrada, abordando o ensino de ciéncias e matematica (Ref. 18; 20;
77) e o ensino de ciéncias e geografia (Ref. 21, 30).

Na pesquisa de Borgo (1999), “As medidas no ensino de ciéncias: um estudo em
sala de aula com temas transversais, na 4* série” (Ref. 18), a autora pretendeu investigar como
trabalhar com Temas Transversais e Medidas, elevando qualitativamente e quantitativamente
o nivel do processo ensino e aprendizagem no ensino de ciéncias e matematica. O objetivo da
autora foi elaborar diretrizes para uma proposta pedagogica para o ensino fundamental tendo
os Temas Transversais como norteadores do processo.

Para tanto, apoiou-se teoricamente na Pedagogia Historico-Critica e nas teorias do
desenvolvimento de Piaget e Vygotsky. Elaborou mini-projetos enfocando o tema medidas e
trabalhando de modo integrado ciéncias e matematicas através de atividades como pesquisas
em supermercados, entrevistas com os responsaveis pela cantina, situagdes problemas, filmes,
produgdes de textos coletivos, visita ao horto florestal e ao lixdo ao lado da escola e atividades
de reciclagem. Como materiais didaticos foram utilizados tabelas de pregos, jornais,
calendarios, relogios, dicionarios, entre outros. Para a avaliagdo dos alunos foram comparados
os cadernos ¢ os resultados do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo (Saresp) do ano de 1997 com os resultados da turma do ano anterior. Antes de
iniciar o projeto, aplicou-se a prova utilizada no Saresp no ano anterior e, depois do
desenvolvimento do projeto, reaplicou-se a prova para verificar se houve melhora do
conhecimento dos alunos.

Sobre as relagdes interpessoais, ocorreu parceria colaborativa entre pesquisadora,
bolsista que auxiliou a aplicagdo, professora da turma e orientadora da pesquisa, que faziam
reunides perioddicas nos Horarios de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). A professora
atuava como mediadora, coordenando os trabalhos de maneira interativa com os alunos. Entre
alunos prevaleceu a parceria colaborativa e grande participacao nas atividades em grupos. De
acordo com a autora, ocorreu também participagdo da comunidade, através da Associagao de
Pais e Mestres, Conselho de Escola e Grémio Estudantil que colaboraram para atender os

projetos da escola.
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A autora concluiu que os alunos investigados tiveram um nivel de desempenho
mais alto em relacdo ao ano anterior, uma maior participacdo revelada nas anotacdes dos
cadernos da turma investigada em relagdo a turma anterior, e significativa modificagdo na
praxis pedagogica das professoras envolvidas. O trabalho desenvolvido foi coerente com os
objetivos da autora de trabalhar com os temas transversais, proporcionando um ensino mais
contextualizado. No entanto, o enfoque maior foi no ensino de matematica desenvolvido
através de temas relacionados ao ensino de ciéncias. Embora aborde a pedagogia historico-
critica no inicio do texto, ela ndo é retomada ou aprofundada no desenvolvimento do trabalho,
que se aproxima mais do modelo construtivista.

Na mesma linha da pesquisa anterior, a pesquisa de Bridi (2006), “O uso de
atividade laboratorial de Biologia — teste Allium Cepa — no ensino de matematica nas séries
iniciais: uma estratégia interdisciplinar” (Ref. 20), procurou trabalhar o ensino de matematica
e de ciéncias de forma integrada a partir de uma proposta metodologica desenvolvida no
laboratorio de Biologia. De acordo com a autora, a metodologia empregada possibilitou a
estimulacdo, observagdo, registro de dados através do método de pensamento cientifico
simples.

O experimento contou com trés bulbos de cebola que deveriam ser mergulhados
em solugdes diferentes, criadas pelos alunos com 4gua e café em trés concentragdes. Apos
alguns dias de germinacdo, os alunos observaram o desenvolvimento das raizes e foram
instigados a criar modelos matematicos. Para avaliagdo foram considerados pré e pos-testes.

Embora as relagdes interpessoais ndo tenham sido abordadas explicitamente no
texto, com a leitura do trabalho observamos que a iniciativa e ideia do projeto partiram da
pesquisadora, que criou € iniciou a proposta; a professora apenas participou do seu
desenvolvimento. O professor trabalhou como mediador do processo de ensino-aprendizagem,
orientando e incentivando os alunos no desenvolvimento da proposta. Entre alunos prevaleceu
a parceria colaborativa durante os trabalhos em grupos. O referencial tedrico construtivista
abrangeu Piaget, Vygostky, Rogers e Ausubel, assim como tratou de “modelos e modelagem”
segundo Justi e Gilbert (2001). De acordo com a autora, a aplicagdo do teste e o
desenvolvimento de modelos matematicos proporcionou interdisciplinaridade, mudanca de
rotina em sala de aula e esclarecimento de contetidos matematicos como graficos e fragdes.

O trabalho apresenta coeréncia interna e, embora tenha foco principal no ensino

de matematica, busca desenvolver a interdisciplinaridade nos anos iniciais.
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Outra pesquisa que busca trabalhar de modo integrado o ensino de ciéncias e
matematica ¢ a de Skora (2012), “A integracdo do ensino de ciéncias e da matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental” (Ref. 77). A autora buscou analisar as contribui¢des do
ensino integrado entre ciéncias e matematica para a aprendizagem de alunos do terceiro ano e
produzir um material de apoio para professores em formato de sequéncias de ensino.

Para tanto, desenvolveu um método de ensino baseado no ensino por pesquisa, no
qual os conhecimentos matematicos foram utilizados para resolver problemas e responder
perguntas da area de ciéncias, como reciclagem, reutilizagdo de materiais € meio ambiente. Os
alunos divididos em equipes coletavam e pesavam todos os dias o papel descartado pelas
outras turmas da escola, sala dos professores e secretaria e, com os dados coletados, passaram
a fazer graficos, calculos e estimativas para a interpretacdo desses dados. Foram realizadas
oficinas de producdo de objetos com materiais reutilizdveis, com a colaboracdo de uma mae
de aluno; oficinas de reciclagem e visita a cooperativa de reciclagem de lixo. Foram utilizadas
balancas e coletores de papel, textos informativos e livros didaticos. A avaliagdo ndo foi
abordada explicitamente.

A pesquisadora foi a propria professora da turma, atuando como mediadora e
orientadora do processo. Entre alunos prevaleceu a parceria colaborativa. Com o
desenvolvimento do projeto percebeu-se o reflexo dos estudos nas praticas de separagdo e
reaproveitamento do lixo nas casas dos alunos. A proposta pedagogica foi baseada no Ensino
por Pesquisa, segundo Carlini e Scarpato (2004), mas a autora cita também outros autores que
tratam da aprendizagem significativa, como Moreira (2008) e Moreira e Masini (2008), e do
ensino de matematica, como Neves (2007) e D"’ Ambrosio (1986). De acordo com a autora, os
alunos demonstraram motivacao e interesse, indicando que uma aprendizagem que parta de
um tema significativo para os alunos pode modificar o ambiente escolar e extraescolar.

O trabalho apresenta coeréncia interna e representa uma proposta de abordargem
do tema produgdo de lixo integrando o ensino de ciéncias e matematica de forma
contextualizada e com grande participag¢do dos alunos em todas as etapas.

Os proximos dois trabalhos buscaram articular o ensino de ciéncias e geografia
(ref. 21; 30).

A pesquisa de Brito (2007), “Meus alunos devem saber ler e contar: (re)

significando o ensino de ciéncias e geografia nas séries iniciais” (Ref. 21), propde um enfoque
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globalizado sobre o tema dgua em uma terceira série do ensino fundamental, através da
construcdo de uma proposta de ensino mais adequada ao contexto atual e menos fragmentada.

O tema da proposta pedagogica ja tinha sido definido pelas professoras para
trabalhar ciéncias nas terceiras séries e, também, era um tema que possibilitava uma
metodologia globalizada envolvendo ciéncias e geografia. O referencial tedrico que deu apoio
a proposta foi a Teoria Sécio-Histérica de Vygotsky e o Método Globalizado de Zabala
(2002). A proposta da pesquisadora pretendeu desencadear atividades a partir da tematica
adgua como elemento aglutinador dos contetidos. Para tanto foram utilizados materiais
pedagogicos elaborados pela pesquisadora juntamente com a professora, como quadros sobre
o Ciclo da agua; cartazes, rochas e poemas. A avaliacdao ocorreu ao longo do processo, atraves
da observagdo do comportamento e participagdo dos alunos no desenvolvimento das
atividades.

Sobre as relagcdes interpessoais prevaleceu a parceria colaborativa entre
pesquisadora e professora, que envolvia também, de acordo com a autora, uma
responsabilidade coletiva e solidaria. Entre professora e alunos buscou-se altera¢do da pratica
tradicional, anteriormente desenvolvida pela professora, para uma pratica em que o professor
atua como orientador, mediador da constru¢do do conhecimento, o que envolveu também
grande participagdo dos alunos. A relacdo entre alunos e entre escola e comunidade ndo foi
abordada explicitamente na pesquisa.

A pesquisa cumpriu seus objetivos de proporcionar um ensino de ciéncias e de
geografia de maneira menos fragmentada e mais globalizada e, de acordo com a autora,
ampliou também a capacidade intelectual da professora através da transformagdo de sua
pratica e desenvolvimento de novas habilidades e metodologias. No entanto, com a leitura do
trabalho na integra, observamos um distanciamento entre o nivel de proposito e o nivel de
fato: o referencial tedrico-metodologico foi construtivista, a relagdo professor aluno
aproximava-se do modelo construtivista, porém, as atividades continuaram sendo
demonstrativas, aproximando-se mais do modelo tradicional com inovag¢des na abordagem
dos contetidos, numa perspectiva de abordagem tematica inovadora.

Na pesquisa de Falconi (2011), “Percursos formativos na producdo de
conhecimento escolar sobre solos nos primeiros anos do ensino fundamental” (Ref. 30), a
autora buscou identificar, a partir de um curso de formagdo continuada (Projeto ABC na

Educagao Cientifica — Mao na Massa), como professores participantes do curso estavam
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trabalhando em sala de aula e qual o papel das atividades investigativas sobre solos na
organiza¢do do conhecimento escolar.

Para tanto, trabalhou colaborativamente com cinco professores de uma escola da
periferia de S3ao Paulo, na organizagdo, planejamento ¢ observacao das aulas sobre solos nas
disciplinas de Geografia e Ciéncias. O método de ensino adotado pelos professores apds o
curso consistiu em uma proposta didatico-investigativa, que partia da observagao da paisagem
para, depois, fazer observacdo de amostras de solo em sala de aula, além de incluir
investigacdo de um fendmeno da natureza, levantamento de hipdteses, manipulagdo de
materiais, observagdo, comparagao, classificacao, registro, discussao, interpretacdo e registro
dos resultados obtidos. Como recursos foram utilizadas diversas amostras de solo.

Embora a autora ndo tenha abordado explicitamente o tipo de avaliacdo, destacou
a importancia dos registros individuais e coletivos das atividades realizadas como fonte de
reflexao do vivido. Entre pesquisadora e professores prevaleceu a parceria colaborativa. Entre
professores e alunos predominou uma dindmica de interacdo em que os professores atuaram
como mediadores do processo de ensino aprendizagem. Entre alunos prevaleceu a parceria
colaborativa.

O projeto ABC na Educacdo Cientifica — Mao na Massa foi o referencial tedrico-
metodologico da proposta pedagdgica. De acordo com a autora, a pesquisa mostrou que as
atividades investigativas tiveram um papel significativo na aprendizagem dos alunos e
professores. Marcaram o ensino na escola e mudaram a relagdo de seus integrantes com o
solo, agindo como um elemento desencadeador do ensino por tematicas e rompendo a
fragmentacdo do conhecimento. A pesquisa apresenta coeréncia interna: os objetivos estdo de
acordo com o desenvolvimento da pesquisa € com o referencial tedrico.

% % b3

Neste item tratamos das pesquisas que buscaram desenvolver praticas numa
perspectiva mais integrada e contextualizada, abrangendo o ensino de Ciéncias e Matematica
em trés pesquisas ¢ do ensino de Ciéncias e Geografia em duas pesquisas. De uma forma
geral, envolvem situagdes-problema, manipulagdo de materiais diversos, observagao de
fendmenos, comparagao de dados e levantamento de hipoteses. Pressupdem participacao ativa
dos alunos em trabalhos em grupos, professores atuando como mediadores do processo de

ensino-aprendizagem, parcerias colaborativas entre pesquisadores e professores e avaliagdes
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centradas na participacdo dos alunos no desenvolvimento da proposta. Os principais

referenciais tedricos citados foram Piaget, Vygostky, Ausubel, Zabala.

7.3.5 Pesquisas que Abordaram Temas da Educacao Ambiental

Localizamos quatro pesquisas que abordaram temas relacionados a Educagao
ambiental (Ref. 45; 48; 66; 75), tais como poluicao na zona rural, residuos solidos urbanos,
conservagao de recursos naturais e a importancia da ecorrecreagao.

A pesquisa de Silva (2001), “Residuos sélidos urbanos: um estudo voltado a
pratica educativa” (Ref. 75) teve o objetivo de relatar uma experiéncia de pesquisa-acao na
area de Ciéncias ¢ Educacdo Ambiental, com alunos de 4* séric de uma escola estadual a
partir do tema gerador residuos sélidos urbanos e sua implicacdo no meio ambiente.

Foram desenvolvidas atividades teoricas e praticas com a finalidade de despertar
uma visdo critica acerca do assunto, entre elas: visita ao aterro sanitario e central de triagem,
entrevistas com funcionarios do aterro e da central de triagem, pesquisas e producdes de
relatorios, aulas dialogadas, palestras e semindarios e confec¢do de painéis. Como materiais
didaticos foram utilizados gibis informativos e cestos de coleta seletiva, além de videos e
livros paradidaticos. A avaliacdo foi continua e visou conhecer os varios estidgios de
desenvolvimento dos alunos. Foi aplicada também uma avaliagdo escrita sobre o conteudo
para diagnosticar as diferengas entre as respostas dadas antes e depois do projeto.

Prevaleceu a parceria colaborativa entre pesquisadora e professoras através do
dialogo e reflexdo sobre o projeto nos HTPC. A proposta possibilitou uma maior participagdo
dos alunos e reflexdo sobre o assunto, permitindo também uma maior socializa¢do e
cooperacdo entre os grupos. A relacdo entre escola e comunidade se deu através da
Associacdo de Pais e Mestres ¢ do Conselho de Escola que colaboravam para o
desenvolvimento dos projetos escolares.

Os referenciais tedricos que fundamentaram a proposta foram a Pedagogia
Historico-Critica e as contribuicdes de Vygotsky e Piaget, além de autores do campo da
Educagao Ambiental. A autora concluiu que as atividades praticas surtiram efeito marcante
sobre as criangas em relacao a distribui¢do inadequada dos residuos sélidos. De acordo com a
autora, o conhecimento adquirido motivou os alunos a implanta¢do do programa de coleta

seletiva na escola.
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A pesquisa apresentou um foco maior nas concepgdes dos alunos sobre lixo,
reciclagem e coleta seletiva e na transmissdo de comportamentos ecologicamente corretos,
nao detalhando muito os dados sobre a formacdo de conceitos na perspectiva construtivista.
No entanto, o trabalho desenvolvido é coerente ao objetivo proposto.

Na pesquisa de Ribeiro (2002), “Avaliando estratégias de Educacdo Ambiental
para a zona rural” (Ref. 66), a autora diante da problematica de problemas ambientais na zona
rural, como erosdo, assoreamento, polui¢do por agrotdxicos, entre outros, objetivou investigar
o estabelecimento de novas situagdes de aprendizagem através do desenvolvimento de um
programa de Educacao Ambiental numa escola rural. Através do programa a autora pretendeu
auxiliar os estudantes na constru¢ao de conhecimentos e agdes no sentido da preservacao
ambiental e da preservacao da cultura do homem do campo.

Foi feito levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos com aplicagdo de
questionario antes, durante e apos a implantagdo do programa que envolveu a pesquisadora, a
professora e os alunos de uma classe multisseriada de 3* e 4° série. As atividades
desenvolvidas foram palestras, excursdes, implantacio de uma horta, oficinas de arte e
brincadeiras ecologicas. Foram realizadas também algumas visitas ao aterro sanitario, centro
de triagem de lixo, Zoologico e ao Jardim Botanico. Os alunos participaram de uma trilha
ecologica e de palestras sobre agrotoxicos e areas preservadas. Na oficina de artes foram
utilizados lixos reciclaveis. Para avaliacao das concepgdes dos alunos foram aplicados pré e
pOs-teste.

A relagdo entre pesquisadora e professora deu-se de forma hierarquica e vertical,
j& que foi a pesquisadora que criou, iniciou e desenvolveu o projeto, sem a participa¢do da
professora. A relagdo entre pesquisadora e alunos deu-se de forma vertical, pois, embora as
atividades fossem ludicas, eram baseadas na transmissdo de informacdes. A relacdo entre
alunos ndo foi abordada explicitamente no texto da pesquisa. A relacdo entre escola e
comunidade ocorreu através da exposi¢dao para os pais do material produzido na oficina de
reciclagem.

O programa foi baseado em outros programas desenvolvidos em zoologicos da
regido (Tranz6o e Ecoz6o) e em Mergulhdao (1998). A pesquisadora cita também autores do
campo da educag¢do ambiental, ensino de ciéncias e escola rural. De acordo com a autora, os
resultados obtidos através de abordagens qualitativas e quantitativas mostraram que as

criangas se envolveram com o programa, porém, esse envolvimento acabou juntamente com o
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término das atividades. Identificou também a necessidade de se trabalhar com o professor,
através de cursos e da elaboracao de material didatico direcionado a educagdo na zona rural.

A pesquisa apresenta coeréncia interna ja que o trabalho desenvolvido esta de
acordo com os objetivos propostos € com o foco da autora em oferecer novas situagdes de
aprendizagem através de um programa de educagdo ambiental. Em relagdo ao modelo
pedagogico, aproxima-se do modelo construtivista, embora nao tenha aprofundado a analise
de dados em relagdo a mudanca conceitual e as atividades desenvolvidas terem sido centradas
na transmissdo de informacdes, evidenciando um distanciamento entre o nivel de proposito e
o nivel de fato.

Na pesquisa de Lage (2004), “Educagao ambiental, conhecimento e conservagao
dos recursos naturais da Mata Atlantica” (Ref.45), a autora buscou analisar as concepg¢des
sobre microbiota e mata atlantica de alunos e professores das séries iniciais de duas escolas,
uma publica e outra particular.

Para tanto apresentou um referencial tedrico do campo da Educacdo Ambiental,
tratando brevemente sobre os PCN-Ciéncias Naturais. A referéncia tedrica mais utilizada na
pesquisa foi o trabalho de Avila Coimbra, “O outro lado do meio ambiente: uma incurso
humanista na questdo ambiental”. Os temas ambientais foram abordados em aulas de ciéncias,
numa perspectiva mais preservacionista, por meio de historias, teatro de fantoches e desenhos
em seis encontros de aproximadamente uma hora cada.

De acordo com a autora, as aulas foram dialogadas e utilizaram globos terrestres,
invertebrados de plastico, desenhos esquematicos, jogos com figuras de animais e espécimes
vivos. As atividades foram ludicas, mas continuaram centradas no professor. Foi realizada
também uma visita a Comissao Executiva do Plano da Lavoura Cacaueira (Ceplac) com os
alunos da escola particular. Para avaliar as mudangas nas concepgdes dos alunos e professores
a autora realizou uma analise das entrevistas e desenhos antes e apds a intervengao.

Embora a autora ndo tenha abordado explicitamente as relagdes interpessoais
ocorridas ao longo do desenvolvimento da pesquisa, parece ter havido certa hierarquia entre
pesquisadora e professoras. A pesquisadora foi quem ministrou as aulas, no entanto, de
acordo com a autora, as professoras ajudaram com a organizagdo da classe. A pesquisadora
destacou a importancia da relagdo da escola com a comunidade, incentivando a visita a Ceplac

e a contextualizacdo tematica abordando a mata presente na cidade.
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De acordo com a autora, a andlise dos dados mostrou que os alunos, de modo
geral, tinham uma tendéncia a apontar aspectos negativos da microbiota, o que se modificou
apos a intervencdo. O trabalho apresentou coeréncia interna parcial: os objetivos da autora
estavam de acordo com a metodologia empregada e analise de dados, todavia, em relagdo ao
modelo pedagogico, podemos dizer que a proposta pedagdgica em si ndo foi tdo inovadora,
aproximando-se do modelo tradicional, porém com pequenas renovagdes, representando um
distanciamento entre o nivel de propdsito e o nivel de fato.

Na pesquisa de Lucchini (2009), “Ecorrecreagdo: uma proposta metodoldgica
ludica de ensino em ciéncias naturais” (Ref. 48), o autor buscou apresentar a proposta
metodologica da Ecorrecreagdo, além de identificar e analisar o significado que professores de
ciéncias atribuem ao lidico como elemento pedagdgico no ensino. De acordo com o autor,
sua proposta interativa-dialogica, baseada em Vygotsky, tinha um carater participativo,
utilizava o ladico como instrumento motivador da aprendizagem, era contextualizada e
contava com a participacao ativa e alegre das criangas.

O autor adaptou antigas brincadeiras de criangas (“elefantinho colorido”, “pega-
pega”, “pique”) aos temas relacionados ao cotidiano do aluno e ao entorno da escola. Como
recursos didaticos, utilizou objetos para recreacdo como bambolé, bola e papeis coloridos.
Para a avaliacao foram considerados o acompanhamento dos alunos nas vérias situacdes das
atividades, a auto-avaliagdo e a observacao com parecer descritivo pelo pesquisador, que era
também o professor da turma.

O professor-pesquisador atuou como um animador da turma durante os jogos,
incentivando a participagdo de todos nas atividades. Os alunos participaram ativamente dos
jogos e cooperaram entre si, de acordo com o autor. A relagdo entre escola e comunidade foi
abordada nas atividades de ecorrecreacao a partir do uso de temas relacionados a comunidade
nos jogos e observacdo de um rio no entorno da escola. O referencial teorico principal do
autor foi Vygotsky, embora tenha se baseado também em Piaget, Wallon e Winnecot, além de
teorias do curriculo pos-critico.

Além de apresentar a proposta de atividades ludicas o autor buscou analisar o
significado que professores atribuem as estratégias ludicas. Constatou que as professoras
investigadas ndo reconhecem o potencial educativo do ludico e o utilizam em aulas de
ciéncias apenas como um meio para a aprendizagem de competéncias e habilidades exteriores

ao proprio ato de brincar.
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Sobre a coeréncia interna da pesquisa ¢ importante ressaltar que o foco maior do
autor era o levantamento das concepgdes dos professores sobre o uso de atividades ludicas no
ensino de ciéncias. Nesse sentido, a apresentagdo da proposta de ecorrecreagdo parece ter sido
mais para ilustrar a importancia do uso de atividades ludicas.

Em relagao ao modelo pedagdgico notamos que, em nivel de propoésito, aproxima-
se do modelo construtivista no referencial teorico adotado e na justificativa do uso de
atividades ludicas. No entanto, no nivel de fato, as atividades ecorrecreativas, segundo nossa
analise, ndo envolveram questdes desafiadoras, nem solugdo de problemas. Serviram mais
para refor¢ar o que o professor abordava nas rodas de conversa (atitudes “ecologicamente
corretas’) e, embora tenha havido grande participacdo dos alunos, ndo foram atividades que
favoreceram a constru¢do do conhecimento nem o pensamento critico (afastando-se do
modelo construtivista). Por outro lado, o autor destaca que as atividades ludicas foram
utilizadas mais para despertar e motivar os alunos e ndo consistiram em um método de ensino.

Hé4 que se destacar, no entanto, a preocupagdo do autor em abordar temas da
comunidade escolar, favorecendo um ensino mais contextualizado e ludico, adequado a faixa
etaria dos envolvidos.

* k *

Neste item abordamos as pesquisas que trataram de temas relacionados a tematica
ambiental, como polui¢do na zona rural, residuos so6lidos urbanos, conservacao de recursos
naturais e ecorrecreagdo. De uma forma geral, sdo pesquisas que partiram de questdes
ambientais para desenvolver praticas pedagodgicas que envolvessem mais ativamente 0s
alunos. No entanto, conforme pudemos esclarecer nas descricdes anteriores, embora tenha
havido grande participacdo dos alunos nas atividades, essas ndo envolveram situagdes-
problema e sequéncias investigativas, afastando-se em nivel de fato do modelo construtivista.
As atividades foram mais ludicas (histérias, teatro de fantoches, brincadeiras, palestras e
excursdes), porém mais centradas na transmissao de atitudes corretas em relagdo ao ambiente,
evidenciando uma perspectiva de ‘“adestramento ambiental” (BRUGGER, 1999) e
fortalecendo uma Educagdo Ambiental conservadora. Por outro lado, destaca-se a
preocupacdo em relacionar o ensino de Ciéncias ao contexto dos alunos, algo que foi
contemplado nas quatro pesquisas. As pesquisas apoiaram-se teoricamente em referenciais da

Educagdo Ambiental, mas algumas citaram também Vygostky e Piaget.
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7.3.6 Pesquisas que Abordaram Conteidos de Astronomia

Nesse grupo estdo as trés pesquisas que propuseram praticas pedagogicas
abordando temas e contetidos do campo da Astronomia (Ref. 14, 17, 22).

Na pesquisa de Caetano (2007), “O uso de modelos e aparelhos no ensino de
Astronomia nas séries iniciais do ensino basico — instrumentos de mediagdo para o
aprendizado” (Ref. 22), a autora pretendeu verificar que fungdes cumprem artefatos culturais
quando usados na mediagdo pedagogica como recursos mediacionais para o aprendizado em
uma sala de aula de ciéncias de terceira série.

Para tanto, analisou as a¢des desencadeadas durante a realizacdo de atividades
com a presen¢ca de modelos e aparelhos ao serem usados pelas criangas no estudo de
astronomia. O método de ensino e aprendizagem contou com estratégias de problematizagao,
investigacdo e reflexdo, que envolveram elabora¢do de mapas do entorno da escola, leituras,
debates e atividades praticas, tais como: orientagdes com bussolas; constru¢do do globo
terrestre; medi¢do de sombras; observacdao da lua e troca de e-mails com um professor de
Portugal. Alguns exemplos de recursos e materiais mediadores utilizados foram mapas
antigos e atuais, bussola, globo, medidor de sombras, bolas de isopor, ima, imagens, graficos,
calendario astronomico entre outros. Embora a autora ndo explicite no texto, inferimos com a
leitura do trabalho que a avaliagdo ocorreu no decorrer do processo, na observacao de como
os alunos se desenvolveram a partir da interagdo com 0s recursos.

Prevaleceu a parceria colaborativa nas relagdes interpessoais estabelecidas entre
os envolvidos no desenvolvimento do projeto. Pesquisadora, professora e orientador da
pesquisa se reuniam para planejar e refletir sobre o andamento do projeto. A professora atuou
como mediadora do processo de ensino-aprendizagem e a pesquisadora caracterizou o
ambiente de sala de aula como uma comunidade de pratica baseada na colabora¢ao dos
participantes. Entre alunos prevaleceu a cooperagdo no desenvolvimento da proposta. De
acordo com a autora, ha uma relagdo positiva entre escola e comunidade, ja que a comunidade
escolar participa intensamente das atividades e eventos da escola, e esta representa para a
comunidade um espago alternativo para atividades diversas. O referencial teorico da proposta
foi a perspectiva socio-histérica de Vygotsky e sobre o uso de recursos mediacionais no
ensino de Astronomia foi utilizado o Kit Astrondmico criado por Francisco Prado.

De acordo com a autora, o uso dos recursos propostos, potencializaram as

operagdes que as criancas efetuaram sobre o objeto do conhecimento; potencializaram o uso
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de signos e de linguagem para o entendimento do mundo; potencializaram a interagdo entre
criangas e entre criangas e professora; conduziram o aprendiz a estabelecer seus proprios
desafios e atuaram como instrumentos para a construcdo e expressdo do pensamento
individual e coletivo.

A pesquisa apresenta coeréncia interna e constitui exemplo de pesquisa da linha
interacionista, com destaque para a metodologia adotada no ensino de astronomia para
criangas e para a relagdo estabelecida entre pesquisadora e professora.

Na pesquisa de Blasbalg (2011), “As representacdes enativas, icOnicas e
simbolicas decorrentes do processo de enculturagdo no primeiro ano do ensino fundamental”
(Ref. 17), a autora pretendeu compreender a forma como as criangas de 1° ano do ensino
fundamental atribuem significados aos temas de ciéncias estudados sob a perspectiva da
Enculturagdo Cientifica.

Para promover a enculturacao cientifica foi realizado um trabalho interdisciplinar,
na perspectiva de trabalho por projetos, sobre o tema “O Sistema Solar”. O tema do projeto
partiu do interesse dos alunos e surgiu quando uma aluna levou para a escola um globo
terrestre. Foram feitas rodas de conversa, producdo de textos coletivos e representagdes
graficas unidas na forma de um livro. Como recursos foram utilizados globo terrestre, livros
de literatura infantil e de divulgacdo cientifica, pesquisas da internet, noticias de jornal e
brinquedos relacionados a astronomia e ao sistema solar. A autora observou o
desenvolvimento conceitual dos alunos através da andlise das representagdes enativas,
icOnicas e simbolicas.

A pesquisadora era a propria professora da turma e desenvolveu um papel de
mediadora do processo de ensino-aprendizagem. Entre alunos prevaleceu a parceria
colaborativa. O referencial tedrico que baseou a pratica pedagodgica foi a abordagem
sociocultural de Vygotsky, assim como os trabalhos de Bruner (2007, 2008) sobre
desenvolvimento intelectual e de Sasseron e Carvalho (2008) sobre enculturagio cientifica.

A autora concluiu que o conhecimento cientifico ¢ construido pelas criangas
constantemente no seu cotidiano, por meio da articulacio das diferentes formas de
representacdes e defendeu uma perspectiva sociocultural de ensino e aprendizagem de
ciéncias para criangas na faixa de 5 a 6 anos, que proporcione experiéncias que levem as

criancgas a refletir sobre assuntos cientificos e suas consequéncias para a sociedade. O trabalho



246

apresenta coeréncia interna, os objetivos, metodologia e analise de dados estdo de acordo com
o referencial tedrico adotado.

Hé que se destacar a forma como a pesquisadora conduziu o projeto, respeitando
sempre a faixa etaria dos alunos e procurando leva-los a refletir sobre os temas trabalhados.

Na pesquisa de Bartelmebs (2012), “O ensino de astronomia nos anos iniciais:
reflexdes produzidas em uma comunidade de pratica” (Ref. 14), o foco principal da autora &,
através da constituicdo de uma “comunidade de pratica” com oito professores, repensar a
pratica pedagdgica no ensino de ciéncias de forma coletiva.

As aulas foram planejadas coletivamente na comunidade de pratica e incluiram a
apresentacao de videos, producdo de maquetes e demonstracdes do professor. Foram
utilizados também o jogo de tabuleiro “Por dentro do sistema solar” e um jogo de construcdo
de texto. A pesquisadora ndo abordou explicitamente no texto o tipo de avaliagdo da
aprendizagem.

Sobre as relagdes interpessoais, prevaleceu a parceria colaborativa entre
pesquisadora e professoras. Sobre a relagdo professor e alunos, embora a autora ndo explicite
isto no texto, pela leitura pressupomos que houve tentativa de uma relacdo mais horizontal,
em que professores buscaram uma maior participacdo dos alunos. A relagdo entre os alunos e
entre escola e comunidade ndo foi abordada no trabalho. Embora a pesquisadora tenha
apresentado um referencial tedrico construtivista (Piaget) e sobre Alfabetizacdo Cientifica,
seu foco maior foi a comunidade de pratica. A preocupagdo principal da autora foi discutir
com as professoras sobre as suas op¢des metodoldgicas, mais do que propor uma pratica
construtivista, embora em suas categorias de analise ela tenha se proposto a analisar, entre
outros, a importancia da astronomia na constru¢do do conhecimento cientifico ¢ a mediacao
como fundamento do ensino de astronomia nos anos iniciais.

A autora concluiu que a comunidade de prética se concretizou como uma
possibilidade para repensar a pratica pedagogica no ensino de ciéncias de forma coletiva. No
entanto, aponta o sub-aproveitamento da comunidade, assumindo sua pouca experiéncia com
comunidades de aprendizagem como uma possivel limitagdo. Em relagdo ao modelo
pedagodgico podemos dizer que a pesquisadora possuia um referencial construtivista, mas as
professoras participantes da comunidade revelaram uma pratica pedagdgica mais proxima do
modelo tradicional, embora buscassem incentivar uma maior participag¢ao dos alunos. A fala a

seguir, da pesquisadora sobre a proposta de uma professora, evidencia uma pratica bastante
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comum no ensino de astronomia nos anos iniciais, distante do que seria uma atividade
investigativa construtivista: “Ja o plano da professora Sol objetivava fazer um trabalho sobre
os movimentos da Terra, e para tal elaborou um trabalho de demonstracdo, utilizando uma
lampada com um anteparo e uma bola de isopor para representar a Terra” (p.97). Evidencia-se
pelo conjunto do texto um distanciamento entre o nivel de propdsito e o nivel de fato.

* * *

Neste item apresentamos as pesquisas que propuseram praticas pedagogicas sobre
Astronomia. S3o pesquisas em que, de uma forma geral, os pesquisadores atuaram juntamente
com os professores buscando subsidiar uma modificagdo da pratica pedagogica a partir da
inclusdo de atividades relacionadas a Astronomia. As atividades contaram com a participacao
ativa dos alunos, professores atuando como mediadores do processo de ensino-aprendizagem
e uso de recursos como globo terrestre, bussolas, revistas de divulgacdo cientifica entre
outros. Em um dos trabalhos notamos dificuldade dos professores no desenvolvimento de
atividades relacionadas a Astronomia e condizentes ao modelo construtivista, destacando-se a
necessidade de reflexdo sobre a pratica através de parcerias colaborativas. Os referenciais
tedricos estiveram centrados em Piaget e Vygotsky, mas incluiram também Delizoicov e

Angotti, entre outros.

7.3.7 Pesquisas que Abordaram Conteddos de Quimica

Localizamos dois trabalhos (Ref. 5; 76) que lidaram especificamente com
conteudos da area de Quimica. Um sobre formagdo de conceitos em alunos ¢ outro sobre
formagao continuada de professores.

Na pesquisa de Silva (1997), “A possivel contribuicdo da aprendizagem escolar
sobre conceitos de Quimica no desenvolvimento intelectual das criangas nas séries iniciais”
(Ref. 76), a autora procurou destacar a auséncia de exploragdes da Quimica no cotidiano
escolar, o que, de acordo com a autora, impossibilita as criangas a apropriacdo e a elaboragao
de uma linguagem e de um pensar de forma quimica. Com essa proposta pretendeu revelar
como o uso da linguagem prépria da Quimica organiza o pensamento da crianga.

Para tanto, acompanhou o cotidiano de sala de aula de uma turma de 21 alunos de
3% série da Rede Municipal de Ensino, e analisou as manifestacdes orais e escritas das criangas
e da professora, na dindmica interativa de interlocugdes, focalizando situagdes em que as

criangas estavam se apossando da linguagem propria da Quimica. As aulas foram planejadas
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juntamente com a professora, baseadas nos pressupostos vygostkyanos, buscando possibilitar
uma dindmica interativa de interlocucdes em sala de aula, nas quais os processos dialdgicos
pudessem configurar diferentes formas de mediacao pelo outro.

Foram realizadas atividades sobre produtos quimicos ligados a higiene, visita ao
mercado do bairro para observacdo dos mesmos, exploracdo de diversos rétulos de
embalagens de produtos, leitura dos rotulos com atengdo para a sua composi¢ao, utilidade,
precaucdes e cuidados. Os dados coletados foram registrados numa tabela. Os recursos
utilizados foram embalagens diversas. A autora ndo abordou explicitamente as formas de
avaliagao.

Embora a autora fale sobre a necessidade de instrumentalizacdo das professoras
para trabalhar com as atividades relacionadas com os conhecimentos quimicos, o que poderia
representar certa hierarquia, parece ter havido uma relacdo de parceria colaborativa entre
pesquisadora e professora, que juntas planejaram o tema e as atividades que seriam
desenvolvidas. A relagdo entre professora e alunos foi de mediagdo e entre os alunos de
interagdo. A autora observou ainda que as interagdes realizadas entre as criangas com
diferentes ideias/concepgdes permitiram que as construgdes/reconstrucdes de suas ideias
fossem mais produtivas do que as realizadas em grupo de alunos mais homogéneos. A relacao
entre escola e comunidade ndo foi abordada explicitamente.

De acordo com a autora, notaram-se avangos qualitativos no desenvolvimento
intelectual das criancas, durante situacdes de ensino mediado e intencional, em que as
criangcas modificaram ou reforcaram suas ideias/conceitos 2 medida que a palavra adquiriu
significado e passou a ser utilizada em diferentes situa¢des. Segundo a autora, a perspectiva
historico-cultural oferece um potencial significativo para implementar mudangas no ensino de
Ciéncias, fazendo avancar o desenvolvimento intelectual das criangas. A pesquisa apresentou
coeréncia interna.

A pesquisa de Alves (2012), “Formacao continuada para professores de Ciéncias
nas séries iniciais: uso de modelos e modelagem para introdug@o de conceitos quimicos” (Ref.
5), propds desenvolver um curso de formacao continuada para professores de series iniciais
do ensino fundamental, através de uma pesquisa-a¢ao colaborativa.

O projeto iniciou com onze professores e terminou com quatro professores de
escolas publicas municipais. A referéncia principal utilizada na pesquisa foi sobre modelos e

modelagem (JUSTI, R; GILBERT, J., 2003), mas também aborda outros autores da area de
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ensino de ciéncias e ensino de quimica. A proposta do projeto era fazer com que os alunos
construissem seus proprios modelos sobre o estado fisico da 4gua. Para isso, foi realizada uma
visita & Esta¢do de Tratamento de Agua, além de atividades praticas como a elaboragdo de um
suco e de um picolé para observacdo das mudancas de estado da dgua. Os recursos utilizados
foram recipientes com agua, massa de modelagem, folhas de oficio, lapis de cor e canetinhas,
formas de gelo, panelas, entre outros materiais para a realizagdo da atividade pratica. Os
alunos foram avaliados pela participagdo durante as atividades do projeto. J& os professores
produziram portfélios através dos quais a pesquisadora avaliou o processo e as estratégias
desenvolvidas em seus contextos de ensino.

A relacdo entre pesquisadora e professoras foi de colaboragdo. A relagdao entre
professoras e alunos ndo foi abordada explicitamente, porém, nas falas transcritas no texto
parece que, embora tenha aumentado a participacdo dos alunos no desenvolvimento das
atividades, predominou a diretividade por parte do professor no desenvolvimento das
atividades praticas que, acabaram se aproximando mais do modelo da redescoberta. A relacao
entre os alunos e entre escola e comunidade nao foram abordadas explicitamente no texto.

De acordo com a autora, evidenciou-se a dificuldade no uso de conceitos
quimicos para elaboracdo de modelos e a auséncia desses conceitos em aulas de ciéncias. Por
outro lado, segundo a autora, todos os professores conseguiram elevar o seu nivel de
compreensao sobre o conceito de modelo, evidenciando uma mudanca de suas concepgdes.

Embora o foco da pesquisadora tenha sido na formagdo continuada, através da
analise da mudanca de concepc¢des dos professores, a pesquisadora observou também o
reflexo dessa mudanca na pratica dos professores que aplicaram a proposta em sala de aula. A
autora fez uma analise critica sobre a pratica de uma das professoras que, apesar de permitir a
socializagao dos alunos, desenvolveu aulas expositivas antes das atividades praticas, ficando
estas apenas para reforcar a teoria. Segundo nossa compreensao, essa falta de atividades mais
investigativas foi observada também no proprio curso de formacdo oferecido pela
pesquisadora, ja que as atividades desenvolvidas aproximavam-se, em alguns aspectos, do
modelo da redescoberta. Nesse sentido pudemos notar um distanciamento entre o nivel de
propdsito (construtivista) e o nivel de fato (mais proximo do modelo da redescoberta). No
entanto, o trabalho apresenta coeréncia interna ja que seu objetivo ndo era oferecer propostas

inovadoras e sim contribuir com o professor no processo de mudanga de suas concepgdes de
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modelo e de modelagem e analisar o reflexo dessa mudanga em suas praticas nas séries
iniciais.
* * *

Apenas dois trabalhos abordaram o ensino de Quimica nos anos iniciais. O
primeiro trabalho, que visava a formagao de conceitos de Quimica pelos alunos, partiu de uma
parceria colaborativa entre pesquisadora e professoras que, baseadas em Vygostky,
conseguiram elaborar atividades que possibilitaram, de acordo com a autora, avangos no
desenvolvimento intelectual das criangas. No segundo trabalho, sobre formagao continuada,
observamos certa distancia entre o nivel de proposito e o nivel de fato, j4 que na pratica as
atividades desenvolvidas aproximaram-se mais do Modelo da Redescoberta (diretividade do

professor e atividades com estrutura fechada ndo investigativa).

7.3.8 Pesquisas que Abordaram a Educacao em Sadde

Localizamos dois trabalhos que abordaram temas relacionados a Educacao em
Saude (Ref. 27; 84), voltados para a formac¢do de conceitos e constru¢cdo do conhecimento
sobre aleitamento materno ¢ alimentagao saudavel.

A pesquisa de Costa (2002), “Educagdo para Satde no espago escolar: uma
experiéncia educacional para a promogao da saide sobre o Aleitamento Materno aplicada a
escolares em area do PSF [Programa de Saude da Familia] em Ilhéus — BA” (Ref. 27), embora
nao aborde explicitamente o ensino de ciéncias, trata da questdo do aleitamento materno
através de uma abordagem que busca mostrar as criangas o homem como um ‘ser mamifero’,
nas palavras da autora. Nesse sentido, o objetivo da pesquisa era ampliar, construir ou (re)
significar o conceito de amamentagdo, buscando intervengdes para promover essa pratica.
Para tanto, desenvolveu duas oficinas pedagdgicas, aplicadas em um tnico encontro de quatro
horas, em trés turmas de terceira série. Nessas oficinas as criangas tiveram a oportunidade de
participar de uma exposi¢ao dialogada com a pesquisadora sobre o ‘mundo dos mamiferos’,
entrar em contato com um ‘dlbum de ampliagdo do foco de visdo’, material educativo
elaborado pela autora, além de realizar atividades como desenhos e modelagem. Uma turma
participou também de uma vivéncia de amamentacdo na qual participaram trés maes da
comunidade dos alunos. Para avaliar a aquisicdo de conhecimentos sobre o aleitamento
materno, foram feitos pré e pos-teste no grupo testemunha e nos dois grupos de teste. De

acordo com a autora, as oficinas foram elaboradas a partir das ideias centrais de Piaget, no
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entanto, com a leitura do texto na integra notamos uma maior presenca de referenciais da area
da satde, como o documento “Escola promotora de Satde”, e pouco aprofundamento em
referenciais construtivistas. A andlise das praticas relatadas também evidenciou uma maior
preocupacdo em reforgar a importancia do aleitamento materno do que o desenvolvimento de
uma pratica pedagdgica voltada para a construcdo do conhecimento através do
desenvolvimento do pensamento logico-critico.

A pesquisa ndo abordou explicitamente as relacdes interpessoais desenvolvidas
durante a intervencdo, no entanto, ¢ importante destacar a busca da integracdo com a
comunidade, através da participagdo das maes amamentando na escola. Portanto, podemos
considerar que essa pesquisa, em nivel de propoésito, foi inspirada em ideias construtivistas, no
entanto, em nivel de fato, acabou se aproximando do modelo tradicional com tentativas de
inovacdo através de atividades ludicas (massinha, desenho, dlbum) e da presenga das maes
amamentando em sala de aula.

Apesar desse distanciamento, e da falta de um maior aprofundamento teorico, o
trabalho apresenta coeréncia interna, ja que realiza aquilo a que se propos e alcanga resultados
positivos no pos-teste. De acordo com a autora, apos a aplicacdo da “oficina pedagdgica”
houve uma ligeira melhora nas respostas dos alunos, atingindo o objetivo de ampliar,
construir ou (re)significar o conceito de amamentagao.

Na pesquisa de Wisniewski (2007), “O comer consciente: perspectivas para a
educagdo alimentar na infancia” (Ref. 84), o autor tratou da questdo da reeducagao alimentar e
da formacao de hébitos saudaveis de vida na escola, discutindo o projeto ‘Lanche Saudavel’ e
a questdo da obesidade infantil. Tornar a educagdo alimentar eficiente no combate a obesidade
infantil e na promog¢ao de uma vida saudavel foi a problematica que percorreu todo o texto,
cujo objetivo foi investigar a formacdo de hébitos saudaveis e a eficacia da educacdo
alimentar em 113 alunos das séries iniciais e seis professoras de uma escola publica de Ponta
Grossa.

O autor se apoiou na Teoria da “Tomada de Consciéncia” de Piaget e também em
outros autores da area de Educagao, Psicologia, Sociologia, Historia, Gastronomia e Nutrigao.
Os métodos de ensino e aprendizagem utilizados foram teatro de fantoches, producao de
cartazes, cancdes populares, feira sobre alimentagdo saudéavel e visita a hortifruti. Os recursos

utilizados foram fantoches, material para elaboragdo de cartazes e alimentos.
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O autor ndo abordou explicitamente a forma de avaliacdo do processo, nem as
relagdes interpessoais ocorridas no desenvolvimento da pesquisa, embora tenha citado a
participacdo de voluntarias da Pastoral da Crianca e das maes de alunos, indicando a busca
por uma aproximagao da escola com a comunidade, além da visita ao Hortifruti.

ApoOs as atividades o autor concluiu que, apesar de haver o conhecimento dos
termos “habito alimentar saudével” e sua estreita relagdo com “corpo saudavel” e a
“obesidade infantil”, a educagdo alimentar ainda nao ¢ totalmente eficaz, pois, na opinido do
autor, ndo conta com a conscientizacdo no processo de aprendizagem para a formagdo de
novos habitos.

O trabalho apresenta coeréncia interna, j& que o autor cumpriu o objetivo de
analisar as concepgOes sobre alimentacdo saudavel, utilizando para isso o referencial
construtivista. Por outro lado, embora o referencial tedrico da pesquisa seja construtivista
(utilizado mais para analisar os dados do que para fundamentar as praticas), as praticas
relatadas aproximam-se do modelo de “transmissao de conhecimentos”, evidenciando, mais
uma vez, um distanciamento entre o nivel de proposito (construtivista) e o nivel de fato
(tradicional com renovagdes).

* k *

Pudemos notar que embora os dois trabalhos da area de Educagdo em Satde
sejam voltados para a formagdo de conceitos (amamentagdo, alimentacdo sauddvel) e
baseados nas ideias de Piaget, as praticas desenvolvidas acabaram se aproximando de um
modelo “tradicional renovado”. Embora tenha havido um esforgo por parte dos pesquisadores
em desenvolver atividades mais ladicas, contextualizadas, envolvendo ativamente os alunos,
essas foram centradas na transmissdo de conhecimentos. Observamos ainda que a
preocupacao maior dos autores foi refor¢ar a importancia da amamentagao e da alimentacgao
saudavel e, portanto, as atividades desenvolvidas acabaram se afastando do modelo
construtivista.

Antes de passarmos ao proximo topico — andlise das pesquisas do Modelo CTS —
¢ importante ressaltar que embora ndo tenhamos localizado nenhum trabalho dentro do
Modelo Construtivista que enfocasse explicitamente o ensino de Geociéncias, esse foi
abordado implicitamente nos trabalhos que trataram, por exemplo, do ciclo da 4gua ou do

estudo das rochas.
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7.4 Modelo CTS

Classificamos cinco pesquisas no Modelo CTS (Ref. 1; 11; 57; 61; 70), todas
defendidas na tltima década de nossa periodizacao (2002-2012). Sdo pesquisas que buscaram
desenvolver um ensino mais contextualizado e critico, buscando evidenciar as relagdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e destacando a relacdo da producdo do conhecimento
cientifico ao contexto historico, econdomico, politico e cultural.

Na pesquisa de Abegg (2004) “Ensino investigativo de Ciéncias Naturais e suas
tecnologias nas séries iniciais do ensino fundamental” (Ref. 1), a autora buscou implementar
atividades de Ciéncias Naturais e Tecnologias nas séries iniciais, explorando a organizagao e
integragdo dos componentes cientifico e tecnologico.

Planejou e desenvolveu atividades, priorizando o estudo dialdgico-
problematizador de objetos reais através de um processo de investigagdo-agdo escolar. As
sequéncias didaticas foram elaboradas de forma a envolver ativamente os alunos e as
professoras de quartas-séries de duas escolas publicas e focalizavam as temadticas Redes e
Ambientes associadas as Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo Eletronica. Baseadas
nos Momentos Pedagdgicos de Delizoicov e Angotti (1990), as sequéncias didaticas foram
organizadas em trés etapas: problematizagado inicial; organizagdo do conhecimento; aplicacao
do conhecimento. Diversos recursos foram utilizados, como, por exemplo, o livro didatico;
artigos de revistas como Ciéncia Hoje das Criangas; textos de aprofundamento; recorte de
jornal sobre apagdo; graficos e tabelas; programas de TV (“Mundo do Beakman”); jogos
(“jogo da cadeia alimentar”) e material de baixo custo para a realizagdo de atividade
experimental. A avaliacdo foi baseada na observacdo dos alunos durante a realizagdo das
atividades ao longo do processo e uma avaliacao final escrita para cumprir as formalidades da
escola.

De acordo com a autora, a relagdo entre ela e as professoras era de parceria
colaborativa, no entanto, com a leitura do trabalho na integra pudemos notar certa imposi¢ao
da pesquisadora com as professoras e uma atitude de aliena¢do de uma das professoras no
desenvolvimento da proposta. Embora nao tenha abordado explicitamente a relacdo entre
professores e alunos e entre alunos parece ter sido uma relagdo positiva, com grande
participagdo dos alunos e motivagdo no desenvolvimento das atividades. O texto ndo aborda

explicitamente a relagdo da escola com a comunidade.
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Como resultados a autora aponta a melhora da participagdo dos alunos, com
participagdo ativa e aumento do interesse; efetivacdo da aprendizagem, valorizagdo dos
conhecimentos prévios e dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos; incorporagdo dos
contetidos escolares na vida pratica dos alunos; avancos no desenvolvimento da leitura e
escrita; mudanga no processo de avaliagao efetivado ao longo de todo trabalho, caracterizando
um ensino dialdgico-problematizador. Por outro lado, a autora lamenta ndo ter conseguido
implementar as tarefas extraclasse devido a auséncia familiar. A autora conclui que
demonstrou a possibilidade da integragdo dos componentes tecnologicos e cientificos nas
séries iniciais.

Em relagdo ao modelo pedagodgico, embora a pesquisa se aproxime do modelo
sociocultural, apoiando-se na concepg¢dao educacional dialdgico-problematizadora de Paulo
Freire (1987), caracteriza-se, mais explicitamente, como modelo CTS, discutindo as relagdes
entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade apoiada em referenciais sobre a perspectiva CTS,
Alfabetizagao Cientifica e também nos PCN de Ciéncias Naturais.

A pesquisa de Montenegro (2008), “Letramento Cientifico: o despertar do
conhecimento das ciéncias desde os anos iniciais do ensino fundamental” (Ref. 57), abordou o
tema dos recursos energéticos e energia elétrica, com o objetivo de pesquisar o impacto do
emprego de uma abordagem CTS em uma turma do 3° ano de uma escola publica e as
contribui¢des desse enfoque para o letramento cientifico. A autora buscou também examinar
os tipos de estratégias de ensino que mais combinam com uma abordagem CTS e que sdo
mais produtivas ao letramento cientifico, bem como analisar o uso do portfélio como
instrumento avaliativo e de coleta de dados.

Procurando tornar mais produtivas, prazerosas e cheias de significado as aulas de
Ciéncias, a autora desenvolveu e aplicou 17 aulas que partiram do problema social “a
eminéncia de um novo apagao energético”. Os contetidos foram trabalhados a partir do uso da
Histéria da Ciéncia; da experimentacdo; da interdisciplinaridade; do debate em sala de aula;
do levantamento de hipoteses; e da discussdo de problemas. Como recursos didaticos foram
utilizadas histérias em quadrinhos; producdo de textos; visita a uma exposi¢ao de ciéncias;
experimentos € manipulagdo de materiais; e o filme “O dia depois de amanha” como
disparador da discussdo sobre natureza, CTS e desenvolvimento cientifico. Sobre a avaliagdo,
para o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos foi aplicado um questionario no

inicio do projeto. Durante o desenvolvimento e ao final de todas as aulas, cada aluno
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registrava o que aprendeu em forma de redagdo e desenho, os quais eram agrupados em um
portfolio apresentado pelo aluno na aula final, juntamente com uma explanagdo oral sobre o
que aprendeu com o projeto. Os alunos ainda fizeram uma avaliagdo sobre o desenvolvimento
do projeto. Caracteriza-se dessa forma, um processo de avaliacdo formativa com participagao
ativa do aluno.

Sobre as relagdes interpessoais prevaleceu a colaboragdao entre pesquisadora e
professora, embora tenha sido a pesquisadora, a pedido da professora, quem conduziu as
aulas. A pesquisadora-professora, em relagao aos alunos, atuou como mediadora incentivando
a participagcdo destes nas aulas e uma relacdo mais dialdgica entre professor-aluno e entre
alunos. Embora nao aborde explicitamente a relacao da escola com a comunidade, podemos
dizer que ocorreu uma tentativa de aproximacdo por parte da escola, j& que os alunos
produziram folhetos informativos sobre os temas estudados e distribuiram aos moradores do
entorno. A proposta foi baseada em referenciais teoricos sobre CTS (SANTOS; MORTIMER,
2000, HARTMANN; ZIMMERMANN, 2006); letramento cientifico (SANTOS, 2007) e
Alfabetizagao Cientifica (CHASSOT, 2000), entre outros.

De acordo com a autora, a pesquisa mostrou que o uso do enfoque CTS
dinamizou as aulas de ciéncias e permitiu éxito no uso social dos conhecimentos cientificos
desenvolvidos em sala de aula, além de destacar a importancia de desenvolver trabalhos desse
tipo desde os anos iniciais, favorecendo o desenvolvimento de habilidades e consciéncia
cientifica.

A pesquisa apresenta coeréncia interna, os objetivos estdo de acordo com a
metodologia e a pratica relatada estd de acordo com o referencial tedrico adotado, assim como
os resultados e analises de dados sao discutidos e ponderados com base no referencial tedrico.
Trabalha com o ensino de ciéncias de uma forma contextualizada, buscando promover o
letramento cientifico, caracterizando-se como Modelo CTS.

Na pesquisa de Sasseron (2008), ‘“Alfabetizacdo Cientifica no Ensino
Fundamental: estrutura e indicadores deste processo em sala de aula” (Ref. 70), a autora
buscou identificar de que modo uma sequéncia didatica pode auxiliar no inicio da
Alfabetizagao Cientifica.

Para tanto, propds um ensino de Ciéncias que procurou proporcionar aos alunos a
possibilidade de se envolverem com problemas das ciéncias, investigando suas solucdes e

construindo conceitos a eles associados através da aplicacdo de uma sequéncia didatica que
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incentivava a discussdo de problemas envolvendo fendmenos naturais e as relagdes com a
sociedade e o ambiente. A sequéncia didatica foi aplicada pela professora em uma turma de
terceira série da Escola de Aplicagdao da Faculdade de Educagdao da USP e abordava o tema
“Navegacdo ¢ Meio Ambiente”. Foi trabalhado o “problema do barquinho” (LaPEF-USP),
através do qual se discutiu a distribui¢cao uniforme de massa em um corpo para sua flutuacao,
a historia da navegagcdo e meios de transporte aquaticos e os tipos de embarcagdao. Os
problemas ambientais envolvidos com a introducdo de espécies em outros habitats a partir do
despejo da agua de lastro dos tanques dos navios também foram discutidos. Em seguida os
alunos participaram do jogo “Presa e predador”, que possibilitou a discussao sobre a interagao
entre trés espécies, com construcao posterior de uma tabela. Os recursos didaticos utilizados
foram folhas de aluminio para o barquinho, 4gua e arruelas de ferro.

Como o foco da autora era o estudo da argumentacdo para indicacdo de
alfabetizacdo cientifica, a questdo da avaliagdo nao foi abordada explicitamente, assim como
as relacdes interpessoais, embora saibamos que em atividades desse tipo prevalece a parceria
colaborativa dos alunos nas resolugdes de problemas e o professor como mediador do
processo de constru¢do do conhecimento. Os referenciais tedricos que fundamentaram a
proposta pedagogica foram sobre sequéncias didaticas e resolu¢do de problemas: Reigota-
Castro e Jimenez-Aleixandre (2000); Carvalho (2004); Carvalho et al. (2008), além de um
amplo referencial teérico sobre Alfabetizacdo Cientifica. A autora utilizou o Padrdo de
Argumentacdo de Toulmin para analisar a argumentag@o dos alunos durante as atividades.

De acordo com a autora, o uso de sequéncias didaticas investigativas centradas em
temas proximos dos interesses dos alunos despertou motivagdo e possibilitou envolvimento
nas discussdes e o trabalho conjunto de assuntos que abordam ndo s6 as Ciéncias Naturais,
como também a Sociedade, Tecnologia ¢ Meio Ambiente, favorecendo a argumentacao dos
alunos sobre como essas entidades se relacionam. O trabalho apresenta coeréncia interna,
aprofundado referencial tedrico e andlise de dados e marca uma intersec¢do entre o modelo
construtivista (uso de atividades de conhecimento fisico) e o modelo CTS (discussao com
enfoque nas relacdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente), prevalecendo o
Modelo CTS.

A pesquisa de Oliveira (2009), “Do discurso oral ao texto escrito nas aulas de
Ciéncias” (Ref. 61), objetivou analisar as relagdes existentes entre o discurso oral e o registro

em aulas de ciéncias do 4° ano da Escola de Aplicacao da USP.



257

Para tanto foi utilizada uma sequéncia didatica criada pelo LaPEF: “A submersao
do Nautilus”, que continha atividades investigativas nas quais os alunos eram levados a
resolver problemas fisicos e a falar e escrever sobre o que fizeram. De acordo com a autora, a
partir das atividades problematizadoras, que envolviam varias areas das Ciéncias, 0s conceitos
foram trabalhados de forma relacional e contextualizada a partir de situagdes-problema,
levantamento de hipotese, testes praticos, discussdes em grupo, busca de informagdes,
construcao de explicacdes e registro escrito do processo realizado. Foram utilizados materiais
experimentais e o texto do escritor Julio Verne “20.000 léguas submarinas”.

Quanto as relagdes interpessoais estabelecidas entre pesquisador e professor,
podemos considerar que ocorreu cooperagdao. No entanto, ndo houve participagdo da
professora na elaboracdo da sequéncia, a qual foi planejada pelos pesquisadores do LaPEF.
Por outro lado, de acordo com a pesquisadora, a professora teve liberdade na forma de
conduzir suas aulas. A relagdo entre professora e alunos foi de mediacdo e entre alunos
prevaleceu a cooperacao na busca pela solucdo dos problemas propostos, com participagao
efetiva dos colegas colaborando com a solucdo do problema. Nao se abordou na pesquisa a
relagdo da escola com a comunidade.

O referencial tedrico que embasou a pratica pedagogica considerou as pesquisas
realizadas pelo LaPEF (GONCALVES, 1997; BARROS, 1996; VANNUCCH]I, 1997; REY,
2000), a propria pesquisa de mestrado da autora (OLIVEIRA, 2003), os trabalhos de Carvalho
(1993) e Sasseron (2008) e Toulmin (2006) para as categorias de andlise.

O trabalho apresenta coeréncia interna, pois os objetivos estdo de acordo com a
metodologia e referencial tedrico, assim como a analise de dados, muito detalhada, esta
fundamentada no referencial tedrico utilizado. Em relacdo ao modelo pedagdgico a pesquisa
parte de um modelo de pratica construtivista (atividades do LaPEF), porém apresenta
inovacdes nas atividades realizadas, na inser¢do de novas tematicas e na busca de um
tratamento mais interdisciplinar e contextualizado das Ciéncias Naturais, caracterizando-se
segundo nossa compreensdao como Modelo CTS.

A pesquisa de Asem (2010), “Argumentos, conhecimentos e valores em respostas
a questdes sociocientificas — um caso no ensino fundamental” (Ref. 11), buscou analisar a
constru¢do do discurso argumentativo para saber em que medida os estudantes se

apropriavam dos conceitos cientificos veiculados por um filme infanto-juvenil na construcdo
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de seus discursos e se utilizavam padrdes morais e valores em seus textos sobre uma questao
sociocientifica.

Para tanto, elaborou juntamente com as professoras de trés turmas do 5° ano uma
sequéncia didatica que envolvia variadas atividades: uma questdo problema (“Como o ser
humano estd afetando e contribuindo para o agravamento dos problemas ambientais?”’) para
levantamento das concep¢des dos alunos; o filme “Os Sem Floresta”, que tratava de uma
questdo sociocientifica (O problema de desmatar uma area de floresta para a construgdo de
um condominio); atividades em grupo para a escrita de uma Carta ao Prefeito; e um Juri
Simulado no qual cada grupo teve que expor o ponto de vista de um determinado setor da
sociedade. A avaliagdo foi feita a partir da analise dos textos produzidos pelos alunos.

Sobre as relagdes interpessoais prevaleceu a parceria colaborativa entre
pesquisadora e professoras. Entre professoras e alunos prevaleceu a mediagao e orientagdo do
trabalho por parte das professoras e envolveu grande participacao e protagonismo dos alunos
durante as aulas; eram eles que decidiam as tematicas a serem trabalhadas na sala de aula.

O referencial tedrico que deu suporte a proposta tratava da perspectiva CTS, da
alfabetizacdo cientifica e da argumentagao (TOULMIN, 2006; SADLER & ZEIDLER, 2004,
entre outros). Autora concluiu que a questdo sociocientifica propiciou a construcao de
respostas com uma diversidade de conceitos cientificos, padroes morais e valores; que a
realizacdo do projeto teve grande influéncia no desenvolvimento dos discursos
argumentativos das criancas; ¢ que o filme exerceu grande influéncia na construgdo de
significados pelos sujeitos que o assistiram.

Podemos dizer que a pesquisa apresenta coeréncia interna, ja que atingiu o
objetivo que era analisar a argumenta¢do dos alunos. Nao visava uma mudanga extrema na
pratica, ja que a pratica dessa escola ja era bastante diferenciada. Importante ressaltar que a
escola onde foi desenvolvido o projeto era uma escola particular, construtivista, que
apresentava praticas diferenciadas, trabalhando com questdes tematicas que partiam do
interesse dos alunos e apresentava uma boa relagdo entre professores e alunos. Nesse sentido,
pode-se dizer que houve um aprimoramento da pratica ja desenvolvida na escola, com a
insercdo de questdes sociocientificas ou socioambientais, o que de modo primordial insere

essa pesquisa no Modelo CTS.
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As principais caracteristicas em comum das cinco pesquisas do Modelo CTS sdo a
utilizagdo de sequéncias didaticas a partir de uma questdo problema contextualizada e
pertinente a realidade dos alunos, utilizagdo de recursos variados como noticias de jornal,
revistas de divulgagdo cientifica e filmes relacionados a questdo problema, as praticas
envolvem ativamente os alunos que trabalham em grupos e os professores atuam como
mediadores do processo de ensino-aprendizagem. Os referenciais tedricos sdao diversos e
abordam, principalmente, a alfabetizacdo cientifica e o letramento cientifico. Trés das cinco
pesquisas utilizaram Toulmin para analisar o processo de argumentagdo dos alunos, processo

valorizado e incentivado nas pesquisas do Modelo CTS.

7.5 Modelo Sociocultural

Caracterizamos onze pesquisas no Modelo Sociocultural (Ref. 2; 32; 35; 44; 47;
52; 63; 69; 78; 79; 82) que serdo descritas a seguir em ordem cronologica. Sao pesquisas que,
de forma geral, buscam formar cidaddos criticos através do confronto com a realidade; da
reflexdo sobre os problemas ambientais; e da ressignificacdo de saberes locais, visando
transformar a sociedade através da educacao.

Na pesquisa de Pernambuco (1981), “Ensino de Ciéncias a partir de problemas da
comunidade” (Ref. 63), a autora teve como objetivo apresentar uma forma de registro para
experiéncias educacionais, em particular para cursos de ciéncias voltados para problemas da
comunidade.

Criou, juntamente com um grupo de apoio (formado por quatro professoras, das
quais uma aplicaria a proposta), um curso de Ciéncias para a terceira série sobre o tema agua.
A turma era composta por 48 alunos entre 12 ¢ 30 anos (MOBRAL), do periodo noturno,
sendo que alguns eram trabalhadores. A proposta foi inspirada em algumas experiéncias
educacionais como a Escola de Barbiana, as escolas Freinet, as ideias de Paulo Freire, o
Movimento de Educacdo de Base (MEB) e os Centros de Educagido Popular Integrada (CEPI).
O método de ensino partia do estudo da comunidade e envolvia entrevistas e coletas de dados
na comunidade, tabulacao de dados, elaboracdo de cartazes, visita a fontes de agua da regido
(barreiro, pogo, tanque, cacimbas) e palestras de técnicos de saude do hospital. Como recursos
didaticos, foram elaboradas apostilas a partir do estudo teérico realizado no grupo de apoio. A
avaliagdo realizada foi proxima de uma avaliag@o tradicional para medir conhecimentos dos

alunos sobre doengas ¢ também uma autoavaliagdo oral do trabalho desenvolvido.



260

Sobre as relagdes interpessoais, entre pesquisadora, professora e grupo de apoio
estabeleceu-se uma parceria colaborativa. A autora estabeleceu algumas diretrizes, porém a
professora teve liberdade de desenvolver o trabalho da sua forma. A pesquisadora
acompanhava o desenvolvimento do projeto a distancia através de relatdrios elaborados pela
professora e o grupo de apoio se reunia semanalmente para dar apoio a professora que
aplicava a proposta. No entanto, de acordo com a autora, o grupo nao conseguiu dar o apoio
necessario a professora para que a mudanca proposta se efetivasse. Entre professora e alunos,
segundo a autora, permaneceu uma relagdo hierarquica e tradicional, ndo atingindo, assim, o
objetivo de mudanga na relagdo professor-aluno. A relacdo entre alunos nao foi abordada
explicitamente.

Embora a autora conclua que ndo se atingiu o objetivo de interagdo da escola com
a comunidade, com a leitura do texto percebemos que a relacdo se estabeleceu a partir do
momento em que problemas da comunidade foram escolhidos como tema, desencadeando
atividades como entrevistas no hospital, farmacia e cartério, palestras de agentes da saude e
visita a fontes de 4gua; sendo assim, a comunidade foi, no minimo, considerada no
desenvolvimento da proposta.

A autora identificou alguns pontos de organizacdo de uma proposta de ensino de
Ciéncias voltada para problemas da comunidade: o estudo da comunidade; o modo de
introduzir o conteudo; o método de trabalho em sala de aula; e a forma de chegar a
comunidade para organizar as atividades. No entanto, constatou que a professora nao
conseguiu realizar a proposta, mantendo-se muito proxima ao ensino tradicional. Concluimos
que, apesar das limitacdes apontadas pela autora, o trabalho apresenta coeréncia interna e
apresenta uma analise critica do desenvolvimento da pratica e de suas limitag¢des. O trabalho ¢
de uma €época em que comecam a se difundir trabalhos na perspectiva mais critica e voltados
para a educagao popular na educagdo formal. Em relagdo ao modelo pedagdgico, embora a
pratica efetivada tenha se aproximado do modelo tradicional, a proposta, assim como as
andlises da autora em relagdo a pratica efetivada, apresenta caracteristicas do modelo
sociocultural.

A pesquisa de Melgago (1992), “Em busca de novos caminhos — uma proposta de
reorganizagdo do processo de trabalho na escola, através do ensino de Ciéncias nas séries

iniciais do 1° grau. Relato de uma experiéncia” (Ref. 52), a autora objetivou reorganizar o
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processo de trabalho pedagdgico no interior de uma escola estadual e as relacdes sociais ali
vigentes.

A autora trabalhou com trés turmas de 4° série e a professora regente de Ciéncias e
Programas de Satde, numa tentativa de modificacdo das aulas tradicionais por um ensino
mais pratico e participativo. Organizou os alunos em grupos, nos quais cada aluno deveria
assumir uma funcao (coordenador, relator, redator e coletor), buscando promover um trabalho
mais coletivo e participativo. Os alunos desenvolveram, num primeiro momento, desenhos
livres sobre o corpo humano (visdo externa) e depois desenharam dentro de um contorno
feminino e masculino os o6rgdos internos. Foram realizadas também aulas praticas de
dissecacdo, exercicios de fixagdo, testes, desenhos e construgdao de textos, tendo sempre em
vista o estabelecimento de “relagdes sociais de tipo novo”, nas palavras da autora, que
consistia em um trabalho pautado no coletivismo, igualdade, solidariedade e participacao
ativa de todos. Nessa escola nao se utilizavam livros didaticos, entdo a professora preparava
“pontinhos” reprografados com base em livros didaticos. Para a realizagdo de experimentos,
como a construgdo de filtros de areia para processo de purificagdo da agua, foram utilizados
materiais como garrafas plasticas, areia fina e grossa, brita, carvdo moido, copos de vidro,
algodao, cascalho lavado e terra. Para a atividade de dissecagdo os proprios alunos elaboraram
bisturis com laminas de apontador e tubo de caneta vazio. Para a avaliagdo foram realizadas
duas provas bimestrais.

Sobre as relagdes interpessoais, a pesquisadora observou uma relagao hierarquica
entre diretora, supervisora e professora. De acordo com a autora, a supervisora nao autorizou
a pesquisadora a conversar com todas as professoras para verificar qual teria interesse na
pesquisa, ela mesma indicou uma professora novata que aceitou a pesquisa, 0 que na opiniao
da pesquisadora nao foi positivo, pois pretendia uma participacao voluntaria e interessada na
mudanga. Essa relacdo hierdarquica também foi observada pela autora entre professora e
alunos, algo que a autora tentou modificar durante o processo. Entre alunos a autora buscou
desenvolver uma nova proposta baseada no coletivismo, igualdade, solidariedade e
participacdo de todos. As relagdes entre escola e comunidade nao foram abordas
explicitamente no texto.

O referencial tedrico utilizado pela autora foi o trabalho de seu orientador

“Principios de uma pedagogia dos conflitos sociais” (SANTOS, 1991). De acordo com a
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autora, a pesquisa atingiu o objetivo inicial que era a reorganizagdo do trabalho pedagogico e
das relagdes interpessoais na escola, construindo uma nova pratica pedagogica.

O trabalho consistiu de um relato de experiéncia, portanto, ndo segue um padrao
de estrutura metodologica, faltando dados para uma analise mais aprofundada da pratica
pedagogica desenvolvida. Como o foco do trabalho foi a reorganizacdo do trabalho
pedagogico e das relagdes interpessoais, algo que, de acordo com a autora, foi alcangado com
o desenvolvimento do projeto, podemos dizer que configura um trabalho coerente e que se
aproxima mais do modelo sociocultural.

Na pesquisa de Soares (1992), “Ensino de Ciéncias e Matematica para pequenos
trabalhadores” (Ref. 78), o autor, questionando-se sobre a fung¢dao que ocupa o ensino de
Ciéncias e de Matematica na educacdo de criancas e adolescentes de populacdes
marginalizadas, buscou desenvolver uma nova forma de educagdo que fizesse mais sentido
para esses alunos, um ensino mais contextualizado e que tratasse de problemas de suas
realidades.

Para tanto, trabalhou com professoras e seus alunos de cinco escolas publicas
municipais de primeira a quarta séries. De acordo com o autor, os contetdos foram tratados de
uma maneira problematizadora e emergiram naturalmente a partir das observagoes dos alunos.
Foram feitas uma visita a caixa d’dgua e uma festa com o tema circo, no qual os alunos
fizeram magicas. Os recursos utilizados foram variados, desde materiais para atividades
experimentais (bussola, imas, motor elétrico, jogo de lentes, colher, parafuso, agulha, mola,
clipe, moeda, laranja, copo, pena, flores, insetos, piolhos), materiais escolares (textos
diversos, papel, borracha, lapis, régua) e materiais para atividades ludicas (avides de papel,
jogo de baralho, tampinhas de garrafa, jogo de tabuleiro, caderno de magicas e papagaios ou
pipas). O autor nao abordou explicitamente os instrumentos ¢ formas de avaliagao.

Sobre as relagdes interpessoais, estabeleceu-se entre pesquisador e professoras
uma parceria colaborativa. Nao foram abordadas explicitamente as relagdes entre professoras
e alunos, embora o texto traga indicios de que algumas agiam de forma autoritdria. Por outro
lado, pudemos notar com a leitura do texto que houve um aumento do didlogo e valorizacao
do cotidiano dos alunos, assim como do afeto entre eles e as professoras. O autor também nao
tratou explicitamente da relagdo entre alunos e entre escola e comunidade, embora tenha
buscado com sua proposta um ensino mais contextualizado, que partisse dos problemas da

realidade dos alunos.
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O autor apresenta alguns referenciais da area de ensino de Ciéncias e sobre a
pedagogia freiriana no inicio do trabalho, mas ndo estabelece explicitamente uma relacao
direta entre esses referenciais e sua proposta. De acordo com o autor, ocorreu um avango nos
trabalhos realizados junto com as professoras que compreenderam a proposta e buscaram
transforma-la numa pratica de sala de aula. O trabalho é coerente, porém do ponto de vista
metodologico aproxima-se mais de um relato de experiéncia. Embora nao apresente uma
estruturacdo metodoldgica bem definida, apresenta um vi€s critico. Notamos que, mais do que
se preocupar com questdes metodologicas do ensino de Ciéncias ou Matematica, buscou
aproveitar os problemas e temas do cotidiano que os alunos levaram para a escola para tentar
problematizar essas questdes relacionando-as ao ensino dessas disciplinas. A preocupagao
maior do autor foi mais no sentido de se pensar uma nova educagcdo do que propor uma
proposta metodoldgica de fato. Assim, em relagdo ao modelo pedagdgico aproxima-se do
modelo sociocultural.

Na pesquisa de Furuta (2001), “Arborizacdo urbana como tema para um programa
de educagdo ambiental” (Ref. 35), a autora teve por objetivo avaliar um programa de
Educacdo Ambiental, estabelecendo consideracdes sobre sua validade, adequacdes e
limitacdes dentro da programacao didatica no ensino fundamental, bem como contribuir para
o desenvolvimento de a¢des interdisciplinares nas escolas, tornando as informagdes acessiveis
a implantagdo de estudos semelhantes, em outras comunidades.

A autora trabalhou com professores e alunos de 2* a 4* séries de uma escola
particular, totalizando 324 participantes, através de uma abordagem interdisciplinar ¢ de um
processo continuo de retroalimentagdo do planejamento anual. Foram realizadas visitas as
pracas, fazendas, nascente do Rio Jau e observagdo de arvores nas cal¢adas do entorno da
escola. Nas aulas, a técnica de “tempestade de ideias” foi utilizada, assim como pesquisas
sobre espécies de arvores e identificacdo das espécies; plantio de mudas; observagdo de
sementes e germinacdo; medicdo de temperatura na sombra € no sol nos mesmos horarios
durante 15 dias; elaboragdo de tabela com as temperaturas juntamente com a professora de
Matematica; teatro sobre arborizacdo urbana com os professores de Artes e de Ciéncias;
producdao de textos e poesias nas aulas de Portugués; estudos sobre arborizacdo e pontos
cardeais com as professoras de Geografia. Nessas atividades foram utilizados como material

didatico folhas, flores, sementes, material para catalogacdo de folhas e para o plantio de
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mudas. Para avaliagdo foram utilizados questionarios para diagnostico e depois da aplicagao
da proposta, além da observacdo das producdes dos alunos.

A relagdo entre pesquisadora e professores ndo foi explicitada no texto, mas a
leitura do trabalho na integra trouxe indicios de que houve uma boa relagdo e participagdo de
diversos professores no projeto, configurando-se numa relacdo de colaboragdo. Entre
professores e alunos prevaleceu o papel de professor orientador do processo € uma grande
participagdo e colaboragdo dos alunos. Sobre a relagdo da escola com a comunidade
ocorreram agdes como o plantio de arvores em ruas nao arborizadas, parceria com a indudstria
da cidade, com o jardim botanico de Bauru e Horto Florestal de Jau, participacao das pessoas
da propria industria, vizinhos e pedestres no plantio das arvores, além das visitas as pracas e
fazenda. O projeto envolveu toda a comunidade do entorno da escola, representando uma
relacdo de colaboragdo entre escola e comunidade.

Em relagdo ao referencial tedrico a autora cita varios autores que tratam de
Educagdo Ambiental e de Interdisciplinaridade, além de documentos das Grandes
Conferéncias sobre Meio Ambiente e também os PCN, mas a referéncia principal ¢ Carvalho
(1998). De acordo com a autora, as andlises realizadas demonstraram que houve mudancgas
nos envolvidos, nos aspectos cognitivos, afetivos e atitudinais, bem como sensibilizacao dos
individuos que participaram do plantio (escola e comunidade). O trabalho apresenta coeréncia
interna e, embora pudesse ter delimitado melhor o referencial tedrico e a metodologia, atingiu
o0 objetivo de promover uma sensibilizagdo para a questdo e mudanga de atitudes. Destaca-se,
nessa pesquisa o envolvimento da comunidade e a participagdo dos alunos buscando
promover melhorias na arborizagdo urbana no entorno da escola, assim como a busca, por
parte da pesquisadora, de uma abordagem mais interdisciplinar envolvendo professores de
diferentes disciplinas.

Em relagdao ao modelo pedagdgico, embora a autora caracterize o projeto dentro
de uma abordagem cognitiva interdisciplinar, pudemos notar que a mudanga de atitudes e
comportamentos almejada na proposta e efetivada na pratica aproximou-se mais da
perspectiva de formar cidadaos mais criticos (modelo sociocultural) do que da perspectiva de
construgdo de conhecimentos através do desenvolvimento do pensamento 16gico-critico
(modelo construtivista). Classificamos, assim, a pesquisa no modelo sociocultural.

Na pesquisa de Sopelsa (2002), “Ensino de Ciéncias: para uma pedagogia do

Corpo Humano” (Ref. 79), a autora objetivou configurar como emergem e sao explicitadas as
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dimensdes do corpo humano enquanto conteudo pedagodgico no ensino e na aprendizagem de
Ciéncias nos anos iniciais de escolaridade.

Investigou as percepcoes de 35 alunos de 4* série de uma escola publica, também
a percepgdo de seus familiares e pessoas da comunidade, assim como da professora e da
pesquisadora sobre corpo humano. Em relagdo ao método de ensino, a atividade principal foi
a realizagdo de uma enquete, na forma de entrevistas feita em trés etapas, organizadas e
realizadas com a participacao efetiva dos alunos, tabuladas pela professora e pesquisadora e
discutidas e aprofundadas em relacdo aos conteudos, em sala de aula. Foram feitos também
desenhos do corpo humano “por dentro” e “por fora”. Os recursos didaticos utilizados foram a
propria entrevista sobre o corpo humano e materiais escolares diversos. Para a avaliagdo
foram considerados os trabalhos cotidianos e, também, avaliagdes bimestrais, ja que a
professora deveria seguir critérios normativos como atribuicdo de conceitos. Os alunos
passaram ainda pelo “Provao”.

Sobre as relagdes interpessoais, prevaleceu a parceria colaborativa entre
pesquisadora e professora. Entre professora e alunos ocorreu o que a autora chamou de
interagdo mediada. Entre alunos houve colaboracdo. Ainda que as atividades fossem
individuais, a autora notou que, com o desenvolvimento da pesquisa, ocorreu uma mudanga
no comportamento dos alunos, os quais passaram a ter mais respeito com os colegas e
valoriza¢ao uns dos outros. Ocorreu uma aproximacgao entre escola e comunidade, através das
entrevistas com pessoas da comunidade e do respeito e valorizagdo dos saberes ¢ experiéncias
dessas pessoas.

O referencial teorico da pesquisa apresentou uma interseccdo entre referenciais
construtivistas (VYGOSTSKY; WALLON, 1975), abordando a questdo da interacao,
mediacao e aprendizagem significativa, e o sociocultural (FREIRE), tratando da importancia
do contexto social e da comunidade, ressignificacao da realidade e autonomia. A referéncia
principal, no entanto, ¢ o livro “Modelos de Ensino: Corpo Humano, Célula e Reagdes de
Combustio” (ARAGAO; SCHNETZLER; CERII, 2000), especificamente as atividades
relativas ao Corpo Humano.

De acordo com a autora, a pesquisa possibilitou a aprendizagem significativa do
corpo humano, no ensino de Ciéncias, construida e imbricada com as historias de vida de cada
aluno envolvido, implicando seus conflitos, angustias, desafios, saberes, vivéncias sociais e

emocionais. O trabalho apresenta coeréncia interna, os objetivos estdo de acordo com a
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metodologia e com o referencial tedrico adotado. Todavia, de acordo com a propria autora, o
trabalho caracteriza-se como uma investiga¢do narrativa, o que dificulta a analise do texto
segundo nossos descritores, ja que a autora aprofunda mais a narrativa dos fatos do que a
metodologia, resultados e analise de dados, que ficam de certa forma implicitos no texto.

No inicio o foco ¢ evidente nas questdes do corpo humano. Com o
desenvolvimento da pesquisa, as questdes sociais € os conflitos vividos pelos alunos vao
ganhando mais destaque e sendo ‘bem aproveitados’ pela professora e pesquisadora na sala de
aula, contextualizando o ensino de Ciéncias. Portanto, embora a autora tivesse valorizado as
questdes metodoldgicas do construtivismo (interagdo, mediagdo, aprendizagem significativa),
prevaleceu em seu trabalho a preocupacdo com o contexto social e problematizacao da
realidade dos alunos. Nesse sentido aproximou-se mais do modelo sociocultural.

Na pesquisa de Vasconcelos (2002), “A pratica do ludico na educagdo ambiental”
(Ref. 82), a autora buscou avaliar a pratica de atividades ludicas no meio ambiente, como
facilitadora da introdu¢do da tematica ambiental em duas escolas.

Participaram da pesquisa quarenta alunos de 1% a 4* série e seus respectivos
professores. O referencial tedrico traz varias referéncias do campo da Educacdo Ambiental e
da perspectiva ludica no ensino, passando também por Piaget. As atividades ludicas realizadas
foram histérias infantis, cangdes, fantoches, jogos de memoria, mimica e dindmicas de grupo
abordando questoes relacionadas a Educagdo Ambiental, porém num viés mais
conservacionista e infantilizado, em que o homem aparecia como o grande vildo da natureza.
Por outro lado, a busca pela cultura local, pelo saber popular e a aproximagao com a realidade
da comunidade do entorno da escola poderia ser considerada inovadora. Os desenhos
realizados apds as atividades foram considerados na avaliagao dos alunos, para verificar como
as criangas expressavam a mensagem codificada. Foram aplicados também questionarios para
verificar a percep¢ao dos professores em relagdo as mudangas no comportamento das criangas
e a possibilidade de realizar esse tipo de pratica com outros temas.

Sobre as relagdes interpessoais ndo se abordou explicitamente a relacdo entre
pesquisadora e professores. Entre professor e alunos prevaleceu o papel do professor como
transmissor de boas praticas através das atividades e entre alunos buscou-se a cooperagao no
desenvolvimento das atividades. Destaca-se a forte relagdo entre escola ¢ comunidade, através

da busca na comunidade, e na percepc¢do dos moradores, dos temas para as atividades.
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A pesquisa apresenta coeréncia interna e atingiu seu objetivo de avaliar a pratica
de atividades ludicas, facilitando a introdu¢do da tematica ambiental. Conseguiu também
atingir o objetivo de formar multiplicadores da visao de Educacdo Ambiental assumida pela
pesquisadora, ja que as criangas passaram a ser multiplicadores do incentivo a preservagdo e
cuidado da natureza.

Embora haja fundamentag¢ao adequada na area de Educagao Ambiental, faltou um
maior aprofundamento tedrico que embasasse as praticas pedagogicas, que ndo foram tao
inovadoras. Em relacdo ao modelo pedagogico, embora a autora cite Piaget e a abordagem
ludica no ensino, acaba se aproximando de uma perspectiva de “transmissdo de
conhecimentos”, que nao sdo problematizados € nem possibilitam o desenvolvimento do
pensamento critico das criangas a respeito das questdes ambientais. Por outro lado, a
aproximacdo com a realidade e a retirada dos temas a partir das percep¢des das pessoas da
comunidade e das proprias criangas sobre a natureza aproximam o trabalho do modelo
sociocultural.

Na pesquisa de Acunha (2003), “O ensino de Ciéncias de 1* a 4" série do ensino
fundamental: desenvolvendo temas geradores com énfase nos principios do desenvolvimento
sustentavel” (Ref. 2), o autor buscou trabalhar o ensino de Ciéncias numa perspectiva inter e
transdisciplinar a partir de temas geradores, enfatizando o desenvolvimento sustentavel de
forma reflexiva e critica, a fim de identificar se essa forma de trabalhar possibilitaria
mudangas de postura e de comportamento de professores e alunos em relagdo ao meio
ambiente.

Elaborou, juntamente com a professora da turma de quarta-série de uma escola
estadual da Regiao Carbonifera do Rio Grande do Sul, uma sequéncia de atividades que partia
da denominagao do tema gerador a partir do qual eram determinados os componentes
interativos; preparacao e aplicagdo das atividades na sala de aula e avaliacdo. Os recursos ¢
estratégias didaticas utilizados foram variados como, por exemplo, o texto “Brasil Ecologico”
de Darcy Ribeiro; uma pasta com recortes de jornais sobre ecologia e problemas ambientais
do Brasil, do Estado e do Municipio; entrevista com Secretdrio de Obras e da Saude do
Municipio; palestra com responsavel pelo aterro sanitdrio; coleta seletiva na escola;
distribui¢do de panfletos no municipio contendo a Carta da Terra; montagem de sementeiras;
pesquisa e palestra com agricultor; palestra com professor de Quimica; visita a estagdo de

tratamento de agua; pesquisa sobre cadeia alimentar; e montagem de uma cadeia alimentar. A
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avaliagdo ocorreu antes e ap0s a aplicagdo da proposta e continha questdes simples para saber
o que os alunos conheciam sobre tematicas relacionadas a ecologia e problemas ambientais da
comunidade.

A relagdo entre pesquisador e professor foi colaborativa; entre professor e aluno
prevaleceu o papel de professor orientador; e entre alunos procurou-se oferecer a
oportunidade da crianga ser autora e produtora, atuando, de acordo com o autor, como
personagem principal do trabalho desenvolvido. As criancas também interagiram com a
comunidade, levando a ideia de melhoria da qualidade de vida.

O autor ndo apresentou um referencial tedrico Unico, citando diversos autores da
area de Educag¢dao em Ciéncias, assim como referenciais construtivistas e relacionados ao
desenvolvimento do individuo, além de Corazza (1992) a respeito de temas geradores. O autor
conclui que ¢ viavel a introdu¢do de um novo paradigma para o ensino de Ciéncias nas séries
iniciais, através de temas geradores com énfase nos principios do desenvolvimento
sustentavel, pois, de acordo com o autor, este torna os alunos mais criticos, preocupados com
o meio onde vivem e tornam a aprendizagem significativa.

A pesquisa atingiu o objetivo de implementar uma proposta a partir de temas
geradores, baseada em atividades interdisciplinares. No entanto, o referencial tedrico ¢ um
pouco disperso e a analise de dados poderia ter sido mais aprofundada. Nao apareceram na
analise de dados, por exemplo, as respostas dos alunos depois da proposta, dados que seriam
importantes para nossa analise, assim como faltam dados para analisar mais especificamente
as praticas desenvolvidas e a real participacdo dos alunos. Em relagdo ao Desenvolvimento
Sustentavel, apresentou uma visdo pouco critica, carecendo de um olhar mais critico,
transformador ou emancipador, caracteristicos do modelo sociocultural. No entanto, ha que se
destacar a busca por uma aproximagdo com a comunidade e o trabalho através de temas
geradores na perspectiva de se buscar um ensino mais interdisciplinar ¢ uma maior
participagdo dos alunos, aproximando, portanto a pesquisa do modelo sociocultural.

Na pesquisa de Hoffmann (2003), “Uma proposta interdisciplinar de Educacao,
nas primeiras quatro séries de ensino fundamental na perspectiva do desenvolvimento
sustentavel” (Ref. 44), a autora pretendeu, primeiramente, investigar como os professores de
1* a 4* séries de uma escola particular desenvolviam os contetidos de educagdo socioambiental
e econdmica nessa escola para, posteriormente, possibilitar alternativas de planejamento no

processo educativo.
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Para tanto, buscou sensibilizar os professores sobre a necessidade do
desenvolvimento sustentavel e implementar um projeto pedagodgico que permitisse uma
reflexdo dos alunos sobre suas atitudes na sociedade. Participaram desse projeto oito turmas
de primeira a quarta série, totalizando 85 estudantes. A proposta pedagogica foi baseada em
projetos de trabalhos que enfocavam, segundo a autora, uma visao de cidadania local e global,
através de atividades como pesquisas, levantamento socio-econdmico-ambiental, visitas ao
entorno da escola, pesquisas de campo e entrevistas com a comunidade, além da elaboracao
de graficos e tabelas. Embora a autora ndo detalhe muito as praticas desenvolvidas no corpo
do trabalho, focando mais nas discussdes ¢ mudangas de concepgdes dos envolvidos, os
anexos e apéndices ddo algumas pistas das questdes que foram trabalhadas com os alunos nas
diferentes séries, como, por exemplo, a questdo da moradia, condigdes de vida, de trabalho,
vida no campo e vida na cidade. A avaliacdo foi baseada na observacdao das mudancas de
atitudes e repercussdes do projeto nos conhecimentos, atitudes e comportamentos dos alunos.

A relagdo entre pesquisador, professores e direcdo da escola foi de parceria
colaborativa, envolvendo, de acordo com a autora, mutuo respeito, troca de experiéncias,
praticas reflexivas e participacdo ativa dos professores envolvidos na pesquisa. Entre
professor e alunos prevaleceu o papel de professor mediador e orientador do processo de
aprendizagem. Entre alunos, embora ndo tenha sido explicitado no texto, parece ter havido
grande participacdo no desenvolvimento da proposta. Ha que se destacar ainda a relag@o entre
escola e comunidade representada pelo envolvimento das familias dos alunos no
desenvolvimento das atividades e na elaboracdo de pareceres sobre o projeto, além das
atividades realizadas pelos alunos sobre a comunidade como a observacdo do entorno € o
perfil sobre a situagdo economica do bairro. Foi realizada ainda uma mostra de trabalhos
aberta para a comunidade.

O referencial tedrico da proposta foi baseado em documentos sobre o
desenvolvimento sustentavel (ONU, Agenda 21) e autores como Morin (2000); Gutierrez e
Prado (1999); Hernandez e Ventura (1998); Fazenda (1996) e Santomé (1998), os quais
tratam de interdisciplinaridade e/ou projetos de trabalho numa perspectiva interdisciplinar. De
acordo com a autora, o projeto nao somente atingiu plenamente os seus objetivos, como
também, permitiu a reflexdo dos alunos sobre suas atitudes, possibilitando a discussdo de

situagdes do cotidiano, apontando os conflitos e as tensdes existentes na sociedade. Segundo
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ainda a autora, tanto professores quanto estudantes puderam externar através de diferentes
maneiras as interpretacdes e as explicagdes que elaboraram sobre a realidade que os cerca.

Consideramos que a pesquisa apresentou coeréncia interna ja que seus objetivos
estdo de acordo com o referencial tedrico adotado e também com o seu desenvolvimento.
Embora fortemente focado na perspectiva do desenvolvimento sustentavel, a autora vai um
pouco além dos aspectos “reduzir, reutilizar e reciclar”, propondo questdes relacionadas a
aspectos sociais e culturais do entorno da escola. Parece ter despertado nos alunos e
professores um olhar diferente sobre as questdes ambientais e, principalmente, mais
contextualizado. Aproxima-se do modelo sociocultural justamente por levar em consideracao
na abordagem do tema ambiental os aspectos sociais, culturais € econdmicos.

Na pesquisa de Lima (2003), “Sensibilizacdo ambiental no processo educativo: o
tema dos residuos solidos urbanos no programa curricular de 1* série do ensino fundamental”
(Ref. 47), a autora pretendeu investigar como os professores de 1* série trabalham a educacao
para a sensibilizacdo ambiental utilizando o tema residuos solidos urbanos no entorno da
escola como objeto de sensibilizacao.

Envolveu duas turmas de 1? série, totalizando 46 alunos, as duas professoras e
duas coordenadoras de uma escola estadual. As atividades desenvolvidas foram estudo do
meio; pesquisa de campo no entorno da escola (corrego, ruas e cooperativa da coleta seletiva
de lixo reciclavel); entrevistas com moradores, funcionarios da escola e socios da cooperativa;
educacdo cartografica; leitura, andlise e producdo de textos; pesquisa com a familia dos
alunos; seriacdo e classificacdo do lixo (organico e inorganico); elaboracao de gréaficos,
tabelas e mapas. Utilizou-se como recursos didaticos textos informativos, mimeodgrafo,
computador, maquina fotografica e material escolar diverso (lapis, régua, cartolina, tesoura,
caderno de anotagdes para visitas ao entorno, entre outros). A avaliacdo da proposta foi
continua, como parte do processo de aprendizagem e como instrumento de aperfeigoamento
de métodos e contava com a observacao individual dos alunos.

Embora a autora ndo explicite, com a leitura do trabalho na integra pudemos notar
que a relacdo estabelecida entre pesquisadora e professoras aproximou-se de uma parceria
colaborativa. A autora nao explicita o tipo de relagdo entre professora e alunos, por outro
lado, destaca a mudanca de comportamento dos alunos que, com o desenvolvimento do
projeto e participagdo nas atividades praticas passaram a participar mais das atividades,

trabalhar cooperativamente, aumentando a motivacdo. Varias atividades foram realizadas no
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entorno da escola, porém, segundo a autora, faltou uma inter-relagdo maior entre escola e
comunidade, j& que ndo houve um envolvimento da comunidade no trabalho pedagogico
desenvolvido.

A pesquisa apresenta um amplo referencial tedrico que perpassou o campo da
Educagao Ambiental, referenciais construtivistas para discutir a alfabetiza¢do nas séries
iniciais, a concepcao de educagdao transformadora e sobre Estudo do Meio. Com o
desenvolvimento da pesquisa, ocorreu um aumento da sensibilizagdo dos alunos para a
questdo do lixo, da preservacdo do meio ambiente e da necessidade de solucionar os
problemas do entorno. Algumas dificuldades iniciais dos alunos, como elaborar gréficos,
tabelas, mapas e legendas, foram solucionadas.

A pesquisa apresenta coeréncia interna, os objetivos propostos estdo de acordo
com a metodologia empregada e com o referencial tedrico adotado. Em relagdo ao modelo
pedagodgico, a autora destaca o construtivismo enquanto método (alfabetizacdo e papel do
professor), mas prevaleceu a nosso juizo o modelo sociocultural enquanto objetivo
educacional (papel da educagdo e da escola como transformadora da realidade).

Na pesquisa de Santos (2003), “Toxocariase: avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem de recursos pedagogicos aplicados a criancas do ensino fundamental” (Ref. 69),
o autor buscou elaborar um programa educativo relacionado a doenga toxocariase, no sentido
de fazer com que a escola fosse um instrumento que possibilitasse ao aluno compreender a
sua comunidade ¢ a relagdo entre os fatos que nela ocorrem e seus problemas de saude.

Para tanto, envolveu em uma pesquisa experimental 386 alunos de 1* a 4* série
(alunos entre 7 e 11 anos) de uma escola publica estadual. O programa educativo elaborado e
aplicado pelo autor abordava dez pontos cognitivos criticos relativos a epidemiologia da
toxocariase, através de recursos como contagao de historias, teatro de fantoches, historia em
quadrinhos com personagens conhecidos ¢ desconhecidos e teatro. Os materiais utilizados
foram doces, materiais de higiene, fantoches, e um cachorro que foi utilizado no momento
inicial para levantamento das concepgdes dos alunos. Possibilitou-se que os alunos
brincassem com um cachorro no patio da escola e, em seguida, eles foram encaminhados a
uma mesa de doces que ficava ao lado da pia com itens de higiene. Com essa atividade, o
autor pretendia verificar se as criangas lavariam as maos apds brincar com o cachorro e antes
de comer, fazendo também uma entrevista com as criangas sobre essa questdo antes de aplicar

as atividades do projeto. De acordo com o autor, as avaliagdes da aprendizagem cognitiva e
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comportamental imediata foram realizadas por meio de entrevistas e observagdes
comportamentais das criancas mediante situacdes especificas.

Como foi o proprio pesquisador quem aplicou a proposta, ndo foram abordadas
explicitamente as relagdes estabelecidas entre pesquisador e professores. As relagdes entre
professores e alunos e entre alunos também nao foram abordadas. Através das criangas
pretendeu-se reduzir os indices de toxocariase na comunidade em que moravam,
representando uma aproximagao da escola com a comunidade.

Em relagdo ao referencial tedrico, o autor cita varios autores do campo da
educagdo em saude, assim como autores da linha construtivista como Piaget, Vygostky e Coll,
mas nao apresenta um capitulo teorico aprofundado que tenha servido de base para sua
proposta pedagdgica. A preocupagdo maior do autor foi em relagdo a educacdo em saude, o
que se reflete na maior presenga de referenciais dessa area. De acordo com o autor, foram
observadas mudancas significativas no perfil estatistico em relagao as respostas das avaliacdes
fornecidas pelas criancas submetidas ao teatro e ao teatro de fantoches. As historias em
quadrinhos obtiveram, segundo o autor, melhores resultados nas criancas de séries mais
adiantadas, mesmo assim em padrdes abaixo dos que usavam a linguagem oral (teatro, teatro
de fantoches e contacdo de histérias), fato este explicado pelo autor por uma nao
familiarizagdo com o recurso aplicado ou pela falta de conhecimento basico existentes nas
criancas das séries iniciais.

O trabalho apresenta coeréncia interna. E uma pesquisa da area de satide que
atinge, de acordo com o autor, o objetivo de alertar criangas sobre toxocariase através do uso
de diferentes recursos pedagdgicos. Embora as estratégias utilizadas ndo tenham sido tdo
inovadoras (a ndo ser pela presenca do cachorro na escola) a temadtica escolhida € pertinente ja
que trata de um problema enfrentado pela comunidade em que os alunos vivem. Outro ponto a
se destacar € a questao do autor envolver seus alunos do Ensino Médio de outra escola como
voluntarios na elaboracdo e aplicagdo dos recursos.

Em relag¢do ao modelo pedagdgico aproxima-se do construtivismo quando trata de
educagdo nas séries iniciais, mas as atividades realizadas nao sao investigativas. O autor faz o
levantamento das concep¢des dos alunos antes e depois da aplicacdo da proposta, nota que
ocorreu mudancga nas respostas dos alunos e no habito de lavar as maos, mas ndo podemos
afirmar com base na leitura do texto que houve mudanca conceitual e construgdo de

conhecimentos. Por outro lado, a preocupacgdo social do autor, a questdo da educacao popular
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e a relagdo entre escola e comunidade em relagdo a educagdo em saude aproximam esse
trabalho do modelo sociocultural, embora nao tenha sido discutida com as criancas uma
perspectiva mais critica de transformagdo da realidade.

Na pesquisa de Ferreira (2011), “O Ensino de Ciéncias Naturais: uma proposta
intercultural nos anos iniciais multisseriados na Escola Municipal Aleixo Bruno na
Comunidade Indigena Terra Preta” (Ref. 32), a autora propds contribuir para a efetivacao de
praticas escolares indigenas no Baixo Rio Negro, tendo como pardmetro o processo de ensino
aprendizagem de Ciéncias Naturais e a relagdo com os conhecimentos da etnia Baré sobre as
plantas medicinais.

Inicialmente, realizou um estudo de caso com abordagem etnografica, buscando
conhecer a comunidade (indigenas mais velhos, quatro professores e 34 alunos dos anos
iniciais) e identificar de que forma os professores articulavam os conhecimentos tradicionais
aos conteudos formalizados pela ciéncia. Num segundo momento, através de uma pesquisa-
acao com uma turma de 15 criancas de 7 a 12 anos de uma turma multisseriada de 1* ao 5*
ano, realizou trés oficinas pedagogicas (coletas de plantas, desenhos, musicas indigenas) e
uma atividade de campo que consistia numa trilha ecoldgica e visita a casa de farinha. Com a
realizagdo das atividades, a autora buscou proporcionar aos alunos situagdes vivenciadas no
cotidiano, relacionando-as aos saberes a respeito das plantas medicinais presentes em seu
ambiente natural. Matérias primas da floresta, como oleos, tintas, plantas, foram utilizadas
como recursos didaticos. A autora ndo abordou explicitamente as formas de avaliagdo. Num
terceiro momento, a pesquisadora colaborou com os professores e pessoas da comunidade na
elaboracao do Projeto Politico Pedagogico da escola, numa perspectiva da interculturalidade.

Sobre as relagdes interpessoais, parece ter havido colaboragao entre pesquisadora
e professores, ao menos na elaboracdo do projeto politico pedagogico. Nao ficou clara a
relagcdo estabelecida entre pesquisadora e professor no momento de aplicagao das oficinas
pedagbgicas. Também nao sdo abordadas explicitamente as relagdes entre professor e alunos e
entre alunos durante a pratica pedagogica. Por outro lado, a relagdo estabelecida entre escola e
comunidade ¢ tratada e valorizada durante todo o texto, estando ambas imbricadas naquilo
que a pesquisadora almeja e propde que € uma educagdo intercultural que valorize o saber e a
cultura local.

Embora a autora ndo apresente um referencial Unico para sustentar sua pratica

pedagdgica no ensino de Ciéncias, todo texto ¢ fundamentado em diversos autores que tratam
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da educagdo indigena e da etnofarmacologia, além de Chassot (2004) e Fourez (1995) quando
trata do ensino de Ciéncias.

Com o desenvolvimento dessa pratica e constru¢do coletiva do Projeto Politico
Pedagogico, a autora acredita que a escola indigena terd mais apoio do governo e de outras
institui¢des para comegar a desenvolver suas proprias atividades educativas. O trabalho
apresenta coeréncia interna € no seu desenvolvimento percorre com mais profundidade a
questao da interculturalidade e da etnofarmacologia, coerente com o foco principal da autora
que era a preocupacdo e envolvimento com a questdo da educagao indigena. Por outro lado,
nao descreve com tanta profundidade o desenvolvimento da pratica pedagogica e o processo
de construcao do Projeto Politico Pedagdgico, detalhes que seriam importantes para nossa
analise. Em rela¢do ao modelo pedagogico, por propor um ensino como processo mediador
cultural na perspectiva da interculturalidade e que parte da valoriza¢do dos saberes da propria
comunidade, consideramos como sociocultural.

* k *

As pesquisas do modelo sociocultural, embora com diferentes enfoques, buscam,
de uma forma geral, formar cidadaos criticos a partir do estudo da realidade dos alunos,
refletindo sobre os problemas da comunidade em que vivem ou partindo da valorizacao de sua
cultura. As principais caracteristicas em comum dessas pesquisas sao o estudo da realidade, a
realizagdo de enquetes e entrevistas com pessoas da comunidade e o estabelecimento de
relagdes mais horizontais e de parcerias colaborativas entre pesquisadores e professores. Dos
onze trabalhos do modelo sociocultural, cinco abordaram temas relacionados a educacao
ambiental, sinalizando uma interface programatica do modelo sociocultural com as temadticas
ambientais. Os processos de avaliagdo foram diversificados, assim como os referenciais
tedricos, incluindo referenciais construtivistas e referéncias sobre Educa¢do Ambiental.
Muitos trabalhos citaram Paulo Freire, mas ndo observamos um maior aprofundamento
tedrico sobre esse autor na maioria das pesquisas. Embora algumas pesquisas do modelo
sociocultural tenham apresentado intersec¢des com o modelo construtivista, enquanto método
de ensino, em suas praticas prevaleceu a preocupagdo com a modificacdo da realidade,

destacando o papel da educacao como transformagao social.
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Analisando brevemente o conjunto de pesquisas aqui descritas e suas
classificagdes pelos modelos pedagogicos assumidos nesta tese, notamos, assim como em
pesquisa anterior (FERNANDES, 2009), que o Modelo Construtivista predomina nos
trabalhos sobre praticas pedagdgicas em ensino de ciéncias nos anos iniciais. Classificamos
52 trabalhos no Modelo Construtivista (aproximadamente 73%). Em seguida estd o Modelo
Sociocultural em 11 trabalhos (aproximadamente 15%), 5 no Modelo CTS (aproximadamente
7%); 2 no Modelo da Redescoberta (aproximadamente 3%) e 1 trabalho no Modelo Tecnicista
(aproximadamente 1%).

Buscamos, neste capitulo, além de classificar os trabalhos em modelos
pedagdgicos, analisar a coeréncia interna das pesquisas, ou seja, se 0os objetivos estavam de
acordo com o desenvolvimento da pesquisa, com a andlise de dados e com o referencial
teorico adotado. Buscamos analisar também a coeréncia da pesquisa em relacdo ao modelo
pedagodgico subjacente a sua pratica, verificando se as praticas eram adequadas aos modelos
ou se havia distancia entre o nivel de propoésito (aquilo que o pesquisador propds) e o nivel de
fato (a pratica efetivada na escola ou sala de aula).

Notamos que, em grande parte das pesquisas (35%), ha distancia entre o nivel de
proposito e o nivel de fato, principalmente nas pesquisas do Modelo Construtivista. Ficou
evidente que, embora o discurso que justifica a proposta e o referencial tedrico se alinhem ao
modelo construtivista, as praticas em sala de aula continuam atreladas a modelos mais
transmissivos e/ou demonstrativos, centrados na figura do professor, constituindo praticas
mais associadas ao Modelo Tradicional ou ao Modelo da Redescoberta. O trecho a seguir de

um dos autores aqui abordados ilustra essa situagao:

[...] o professor fala e o aluno escuta e s6 responde quando o professor pergunta. E a
regra implicita que, de maneira geral, a cultura escolar perpetua ao longo do tempo.
Apesar de a aula ser diferente, o pressuposto de que é o professor quem assume o
papel ativo em sala de aula permanece. (MONTEIRO, 2002, p.129).

Notamos também certa banalizacdo de algumas expressdes, como, por exemplo,
“participacao ativa do aluno”, “aprendizagem significativa”, “interacdo com o meio”. Se
“construir conhecimentos” ja fazia parte do senso comum pedagdgico nos anos 1990, a partir
dos anos 2000 a expressao “aprendizagem significativa” passa a ser bastante utilizada, porém,
muitas vezes, sem embasamento teorico.

Por outro lado, encontramos também pesquisas que vém desenvolvendo trabalhos

bem fundamentados e com coeréncia e consisténcia tedrico-metodologica, tanto no Modelo
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