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RESUMO

As histérias problematizadoras (HPs) sdo textos curtos, que apresentam uma
situacao hipotética, vivida por personagens ficticios, que conduzem o leitor a buscar
uma solucéo para o problema levantado. Para a solucao do problema é importante
trabalhar em grupo e utilizar o material disponibilizado pelo professor. O objetivo
geral desse trabalho foi analisar a formac&o continuada de professores que atuam
na educacao infanti e no ensino fundamental (anos iniciais e finais) da rede
municipal de uma cidade no interior do estado de Sao Paulo, na producdo de
histérias problematizadoras (HPs) a partir de uma releitura critica para ensinar
Ciéncias Naturais. O desenvolvimento do curso foi dividido em 4 etapas: 1) Periodo
de inscricdes: 2) Curso de Formacédo; 3) Elaboracdo de HPs e 4) Avaliagdo do
Curso. A pesquisa se pautou na abordagem qualitativa e quantitativa. O curso
contribuiu com a formacdo dos professores, pois puderam conhecer um recurso
metodolégico — Historias Problematizadoras (HPs) - para ensinar Ciéncias e
verificaram a possibilidade de incorporarem por superacédo na proposta pedagogica
do municipio - Pedagogia historico-critica e Psicologia historico cultural — pensando
em uma praxis transformadora.

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Ensino de Ciéncias Naturais, Ensino
por investigacao, Historias Problematizadoras.



ABSTRACT

Problem-solving stories (HPs) are short texts, which present a hypothetical situation,
experienced by fictional characters, which lead the reader to seek a solution to the
problem raised. To solve the problem, it is important to work in groups and use the
material provided by the teacher. The general objective of this work was to analyze
the continuing education of teachers who work in kindergarten and elementary
school (early and late years) in the municipal network of a city in the interior of the
state of Sao Paulo, in the production of problematizing stories (HPs) to from a critical
rereading to teach Natural Sciences. The course development was divided into 4
stages: 1) Enrollment period: 2) Training course; 3) Preparation of HPs and 4)
Course Evaluation. The research was based on a qualitative and quantitative
approach. The course contributed to the training of teachers, as they were able to
learn about a methodological resource - Problematizing Stories (HPs) - to teach
Science and verified the possibility of incorporating by overcoming them into the
municipality's pedagogical proposal - Historical-Critical Pedagogy and Historical-
Cultural Psychology - thinking about a transforming praxis.

Keywords: Teacher Education, Natural Science Teaching, Teaching by
investigation, Problematizing Stories.
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1. INTRODUCAO/JUSTIFICATIVA

A prética docente é caracterizada pelo desafio constante dos profissionais da
educacdo em estabelecer relagcdes interpessoais com os alunos, de modo que o
processo de ensino-aprendizagem seja articulado e que os métodos utilizados
cumpram os objetivos a que se propdem. (MAZZIONI, 2013), principalmente quando
se almeja uma educacdo de qualidade. Neste caminho, professores se esmeram
todos os dias no sentido de engajarem os alunos e, mais do que isso, com a
intencdo de que esses alunos participem ativamente da construgcdo dos
conhecimentos em sala de aula.

N&do é de hoje que os professores encontram dificuldades em prender a
atencao dos alunos para que o processo de aprendizagem seja possivel. O docente,
gue muitas vezes teve uma formacdo pautada em aulas tradicionais, precisa se
adequar ao novo contexto educacional utilizando metodologias diversificadas,
atrativas e criativas para facilitar o processo de ensino e aprendizagem.

Sabe-se que o processo de ensino e aprendizagem é de suma importancia
para a formacdo do aluno assim, fica evidente que a metodologia e a didatica
utilizada pelo professor possuem um papel significativo nesse processo. E nesse
momento que se apresentam as estratégias de ensino utilizadas como ferramentas
pelos professores no processo educativo (ANASTASIOU; ALVES, 2012). Segundo
Anastasiou e Alves (2012, p. 77),

[...] as estratégias visam a consecucdo de objetivos, portanto, ha que ter
clareza sobre aonde se pretende chegar naquele momento com o0 processo
de ensinagem. Por isso, 0s objetivos que norteiam devem estar claros para
0s sujeitos envolvidos — professores e alunos [...]

Concomitante aos objetivos de cada estratégia, o professor deve dominar um
conjunto de saberes que se constitui de praticas e experiéncias que iluminam e

condicionam as decisfes ao longo do processo de ensino.

[...] o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
historia profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e
com os outros autores escolares na escola, etc. (TARDIF, 2014, p. 11).



Ha varios outros fatores que podem interferir no processo de ensino-
aprendizagem, tais como: as condi¢cdes estruturais da instituicdo de ensino, as
condicOes de trabalho dos docentes, as condi¢cdes sociais dos alunos, 0s recursos
disponiveis, entre outros. Fatores estes que estdo condicionados a educacao, pois
perpassada por limites e possibilidades da dindmica pedagdgica, econdmica, social,
cultural e politica de uma dada sociedade.

A habilidade do professor em identificar esses fatores e escolher os
processos de ensinagem — “[...] uma ag¢ao de ensino da qual resulta a aprendizagem
do estudante [...]” (ANASTASIOU e ALVES, 2012, p. 20) - que melhor se adapte as
caracteristicas dos alunos com os quais vai trabalhar, bem como considerar as
caracteristicas dos conteudos em discusséo, podera fazé-lo melhor sucedido no seu
oficio de educar (MAZZONI, 2013). Portanto, o uso de estratégias de ensino nao é
escolhido ao acaso, deve-se levar em consideracdo todo o contexto dos alunos
envolvidos para fazer a melhor escolha sobre qual estratégia deve ser utilizada;
tendo em vista que as mesmas nao estdo isentas de falhas, por mais que se
planejem as acoes.

Segundo Paulo Freire (2004), o aluno ja vem com uma bagagem de
conhecimento, ele ndo é uma “folha em branco” e isso certamente altera as decisdes
sobre como sera trabalhado um determinado conteudo. J& que, de acordo com
Anastasiou e Alves (2012, p.77), “[...] o conhecimento do estudante é essencial para
a escolha da estratégia, com seu modo de ser, de agir, de estar, além de sua
dindmica pessoal.”

Neste sentido, uma das estratégias utilizadas para ensinar Ciéncias € o
ensino por investigagdo, conhecido a partir do termo “inquiry”, sob influéncia da
teoria de John Dewey, apesar de ndo se referir especificamente ao ensino de
ciéncias. Com o intuito de buscar uma sociedade mais democratica e o
desenvolvimento social. Dewey propde a investigacdo como método cientifico, o
qual consistia na “definicio do problema, sugestdo de uma solucéo,
desenvolvimento e aplicacdo do teste experimental e formulagdo da concluséo”
(ANDRADE, 2011, p. 124). Porém o método investigativo proposto por Dewey néo
foi aplicado nas escolas de sua época e suas ideias foram retomadas apenas em

meados do século XX por varios paises, inclusive o Brasil (ANDRADE, 2011).



As décadas de 1950 e 1960 foram marcadas por reformas curriculares
evidenciando o0 ensino por investigacao através do metodo experimental nas salas
de aula, porém consideravam a ciéncia como neutra, ou seja, “as condi¢gdes de
producdo, bem como as implicacbes da producao cientifica para a sociedade eram
silenciadas nesse periodo” (ANDRADE, 2011, p. 133).

Segundo Andrade (2011) ao final da década de 1980, a préatica de ensinar
ciéncias por investigacdo se pautou em uma visao critica de ciéncia, bem como séo
consideradas as condicbes de producdo e as implicagcdes sociais da atividade
cientifica. A intencdo desta nova visdo foi formar cidaddos mais participativos e
criticos para a constru¢ao de uma sociedade democréatica.

As propostas mais recentes do ensino de Ciéncias por atividades
investigativas no Brasil também possuem relagbes proximas com as reformas
curriculares dos EUA e Inglaterra a partir da década de 1980.

Assim, a prética de ensinar Ciéncias através de atividades investigativas vem
assumindo historicamente a intencdo de relacionar/aproximar o conhecimento
cientifico dos conhecimentos escolares. Os fundamentos da perspectiva
investigativa como pratica de ensino de Ciéncias na escola foram se modificando ao
longo do século XX. Estando muitas vezes relacionados as concepcdes de
investigacdo cientifica e, consequentemente, de Ciéncia em discussdo em cada
momento historico.

Encontramos na literatura diferentes nomenclaturas para 0 ensino por
investigacado, tais como: aprendizagem por descoberta, aprendizagem por projetos,
questionamentos, resolucdo de problemas e ensino por investigacdo (LABURU e
ZOMPERO, 2011).

O ensino por investigagdo assume um papel importante no processo de
ensino-aprendizagem, por promover nos alunos a capacidade de aprender (POZO,
1998), preparando-os para as mudancas sociais, politicas e econdmicas a que estédo

sujeitos e para uma compreensao mais cientifica dos acontecimentos.

Uma atividade de investigagdo deve partir de uma situagdo
problematizadora e deve levar o aluno a refletir, discutir, explicar, relatar,
enfim, que ele comece a produzir seu préprio conhecimento por meio da
interacdo entre o pensar, sentir e fazer. Nessa perspectiva, a aprendizagem
de procedimentos e atitudes se torna, dentro do processo de aprendizagem,
tdo importante quanto a aprendizagem de conceitos e/ou conteludos”
(AZEVEDO, 2004, p.35).



Destarte, os professores podem auxiliar os alunos a pensarem e agirem
guando estdo diante dos mais diversos problemas, promovendo estratégias de
pensamento que envolvam hipoteses sistematizadas, organizacao de ideias, testes,
refutacdes, discussbes com o0s pares e busca de esquemas explicativos gerais, que,
segundo Carvalho et al (1998), vdo ao encontro do que entendemos por metodologia
de ensino baseada na resolugéo de problemas.

As atividades investigativas pautadas na resolucdo de problemas, fornecem
ao professor oportunidades de unir o ensino de Ciéncias com o desenvolvimento de
senso investigativo, pensamento critico, trabalho em equipe, dentre outras
caracteristicas (AZEVEDO, 2004).

Segundo Azevedo:

E preciso que sejam realizadas diferentes atividades, que devem estar
acompanhadas de situacBes problematizadoras, questionadoras e de
didlogo, envolvendo a resolucdo de problemas e levando a introducédo de
conceitos para que o0s alunos possam construir seu conhecimento
(AZEVEDO, 2004, p. 20).

A atividade investigativa deve despertar o interesse do aluno, estimulando-o a
expor suas ideias por intermédio de um problema proposto, elaborar hipéteses,
testa-la, questionar e defender seus pontos de vista, entender, explicar e
sistematizar resultados. Assim, 0 aluno assumi ativa e participativamente as suas
acdes no proprio processo de aprendizagem e ao mesmo tempo vai se
instrumentalizando para chegar a resolucéao do problema gerado.

Gil e Castro (1996) descrevem alguns aspectos da atividade cientifica que
podem ser explorados por meio das atividades investigativas, a fim de entendermos

sua relevancia no processo de ensino-aprendizagem. Dentre esses aspectos estao:

1. apresentar situacdes problematicas abertas; 2. favorecer a reflexdo dos
estudantes sobre a relevancia e o possivel interesse das situacdes
propostas; 3. potencializar analises qualitativas significativas, que ajudem a
compreender e acatar as situacbes planejadas e a formular perguntas
operativas sobre o que se busca; 4. considerar a elaboracdo de hipéteses
como atividade central da investigacdo cientifica, sendo esse processo
capaz de orientar o tratamento das situacbes e de fazer explicitas as pré-
concepcdes dos estudantes; 5. considerar as analises, com atencdo nos
resultados (sua interpretacao fisica, confiabilidade, etc.), de acordo com os
conhecimentos disponiveis, das hipéteses manejadas e dos resultados das
demais equipes de estudantes; 6. conceder uma importancia especial as
memorias cientificas que reflitam o trabalho realizado e possam ressaltar o
papel da comunicacdo e do debate na atividade cientifica; 7. ressaltar a
dimenséo coletiva do trabalho cientifico, por meio de grupos de trabalho,



que interajam entre si (GIL e CASTRO, 1996, p.23).

De acordo com Echeverria e Pozo (1998), a resolucdo de problemas exige a
compreensao da tarefa e a concepcédo de um plano que o conduza aos objetivos
propostos. Nesta perspectiva, a compreensao de um problema ndo se deve apenas
a sua interpretacao textual, mas, sobretudo, a tomada de consciéncia de uma nova
situagdo, entendendo-a como ndo sendo mais a mesma. Por essa razdo, 0s
problemas devem conter elementos que contribuam com a busca de solucdes, sem,
contudo, darem as respostas prontas aos alunos.

Carvalho et al (1998) afirmam também que o ensino de Ciéncias por
investigacdo incentiva a aprendizagem cooperativa entre os alunos, desenvolvendo
o trabalho em grupo, além de aprenderem a ouvir, a considerar as ideias dos
colegas, a tomar consciéncia das diferentes hipoteses existentes sobre o objeto de
estudo, a reorganizar, reconstruir e expressar coerentemente suas ideias, além de
exercitar, sobretudo, a cidadania ativa, por meio de relacionamentos entre as
esferas cientifica e social.

Segundo American Association for the Advancement of Science (AAAS, 1990)
0 objetivo do ensino por investigacdo, € tornar o estudo de ciéncias no ensino
fundamental interessante, motivador e dinamico, por meio de estratégias que visem:
contribuir para que os alunos construam um entendimento conceitual do seu mundo;
ajuda-los a desenvolver o raciocinio cientifico e a habilidade de resolver problemas;
incentivar o desenvolvimento de atitudes cientificas como a curiosidade, o
reconhecimento de evidéncias, a criatividade e o0 respeito pelos seres Vivos;
estimular o exercicio da cidadania ativa, por meio de relacionamentos entre 0s
ambitos cientificos e sociais; reparar os alunos para o aprendizado conceitual nas
areas de Biologia, Fisica e Quimica, que vira a seguir, no Ensino Médio.

O professor, ao empregar o ensino por investigacao, identifica os diferentes
estagios pelos quais o0 aluno passa durante o processo de aprendizagem, e avalia o
resultado e o crescimento que acompanham o desenvolvimento do método. Para
tanto, é preciso que o professor atente para as seguintes etapas de aprendizagem:
focalizacdo: identificar e organizar as ideias que o aluno ja tenha sobre o assunto;
exploracéo: dar ao aluno a oportunidade de envolver-se na exploracéo direta dos
objetos, organismos e fendmenos cientificos a serem investigados; reflexao:

estimular o aluno a discutir suas observacdes e conciliar suas opinides e aplicacéo:



ajudar o aluno a discutir e aplicar suas novas idéias em novas situacdes. (ASH,
2005, p. 67 apud FERNANDES, 2013, p. 38).

Ha um amplo espectro de abordagens metodologicas dentro do dominio do
ensino por investigagdo, dentre elas, a Problem-Based-Learning (PBL) -
Aprendizagem Baseada em Problemas (WEIZMAN et al, 2008) - é uma abordagem
experimental (e curricular) para ensino, centrada nos alunos, a fim de capacita-los a
realizar pesquisa, articular teoria e préatica e aplicar conhecimentos e habilidades
para desenvolver uma solucdo alternativa viavel para um problema definido
(SAVERY, 2006).

Outra abordagem que se pauta na utilizacdo de atividades com carater
investigativo € a Inquiry-Based-Learning (IBL) — Aprendizagem Baseada em
Investigacao - as atividades comegcam com um problema, seguido de investigacdes
para sua solucdo, busca de informacdes, discussdes sobre as descobertas e
experiéncia e reflexdo sobre o novo conhecimento. O professor atua como tutor e
facilitador da aprendizagem, além de provedor de informacdes aos alunos (SAVERY,
2006).

De modo geral ensinar Ciéncias por Investigacdo significa inovar, mudar o
foco da dindmica da aula deixando de ser uma mera transmissdo de conteudo e
assim promovendo a participacao ativa dos estudantes.

O professor, ao assumir este papel, deverd acompanhar as discussoes,
provocar novas questfes, questionar e conduzir o processo de ensino. A partir dai
busca-se a construcdo do conceito cientifico contrapondo as ideias que o0s
estudantes tém de senso-comum com as teorias cientificas. Nas palavras de
Schnetzler e Aragao (1995, p. 30):

O professor precisa saber identificar as concepgdes prévias de seus alunos
sobre o fendbmeno ou conceito em estudo. Em funcéo dessas concepcgoes,
precisa planejar desenvolver e avaliar atividades e procedimentos de ensino
gue venham promover a evolugdo conceitual nos alunos em direcdo as
idéias cientificamente aceita. Enfim, ele deve atuar como professor-
pesquisador.

Para Cachapuz (2005), o processo de investigacdo € uma oportunidade de o
professor refletir sobre a sua préatica. No repensar a pratica pedagogica, cabe ao
professor, pesquisar metodologias que se adaptem a realidade do educando e a

partir dai promover atividades experimentais que possam estimular e ajudar o aluno



na compreensdo dos conceitos e no entendimento da ciéncia como construcao
histérica e saber préatico; que despertem a curiosidade e a criatividade do aluno, que
o0 torne capaz de fazer uso de informacdes e conhecimentos cientificos para
entender o mundo que o circunda e resolver problemas e questbes que lhes séo
colocadas. E ainda, o professor deve utilizar as atividades experimentais como um
importante recurso na formulacdo de questbes sobre a realidade concreta, na
elaboracdo de predicdes, no teste das hipéteses levantadas, no debate de ideias e
desenvolve no aluno a capacidade de argumentacdo, uma postura critica e
investigativa, e por fim que o aluno seja capaz de intervir no ambiente onde vive.
Uma estratégia metodoldgica utilizada também no ensino por investigacéo é o
uso de histérias problematizadoras. Segundo Fernandes (2013, p. 49) as historias
problematizadoras sédo textos curtos de uma ou duas paginas de extensdo, “que
apresentam uma situacao hipotética, vivida por personagens ficticios, que conduzem
o leitor a se enveredar em diregdo a um problema, sendo incentivado a pesquisa-lo”.
Para a solucdo do problema € interessante trabalhar em grupo, o professor também

disponibiliza materiais aos aprendizes.

A histéria, de um modo geral, conduz o estudante ao mundo das
personagens, as quais “participam” da exposicdo do conteudo a ser
trabalhado com os alunos, estimulando-os a interagir com eles e a
experimentar seus dilemas, inquietacbes e duvidas; criando um cenario
para o problema. Nesse sentido, é funcdo das "histérias problematizadoras"
ativar os seus conhecimentos prévios, a partir dos quais um novo
conhecimento podera ser construido (FERNANDES, 2013, p. 49-50).

O trabalho com a HP inicia-se com a leitura da historia, onde os alunos se
envolvem com os personagens e buscam solucao para um problema proposto. Para
tanto, os estudantes precisam perceber que ha diferentes possibilidades para
resolverem o problema. Neste momento, abre-se, entdo, espago para que 0S
estudantes, levantem as hipdteses, considerando seus conhecimentos prévios e
possam testa-las. Posteriormente, os estudantes trabalham em grupo (fundamental
no ensino por investigacdo) - aprendizagem cooperativa — trocando ideias para
resolverem o desafio (FERNANDES, 2013).

Juntamente com a histéria problematizadora é disponibilizado pelo professor
(contador da historia) materiais que contribuirdo na resolucédo do problema, ou seja,
auxiliando os alunos a compreenderem “as propostas da metodologia desenvolvida,

uma vez que pode leva-los a formar novas ideias e a tomar as decisfes, certos de



serem as mais adequadas, de acordo com o contexto de trabalho” (FERNANDES,
2013, p.50). Assim, consideramos que a utilizacdo desses materiais € importante
para potencializar as aprendizagens dos estudantes.

Nesse sentido, o papel do professor ao trabalhar com as HPs € de iniciar a
atividade, podendo comeca-la com uma pergunta instigante. Ao professor sugere-
se-lhe também organizar as equipes e 0s materiais necessarios para a atividade, ser
0 catalisador das discussbes e sistematizador do conhecimento produzido pelos
estudantes, cotejando-o com o conhecimento cientifico (FERNANDES, 2013). De

acordo com Carvalho e outros (1998), o professor deve

[...] criar condi¢cdes, em situacdo de ensino, para levar o aluno a pensar
sobre o mundo fisico que o rodeia. [...] conseguir resolver um problema
fisico com o grupo, estabelecendo e testando suas préprias hipoteses;
sistematizar esse conhecimento, tomando consciéncia do que foi feito por
meio da discussdo geral organizada pelo professor; e elaborar um texto
individual sobre o conhecimento produzido. [...] oferecer aos alunos das
primeiras séries do ensino fundamental atividades de conhecimento fisico
que irdo leva-los a pensar e a resolver um problema do mundo fisico, dentro
de suas condi¢cdes. [...] ensinando os alunos a gostar de Fisica
(CARVALHO et al, 1998, p. 7).

O uso de HPs como recurso desencadeador de um problema € uma aposta
na ideia de que, segundo Andrew, Hull e Donahue (2009), a historia auxilia na
instrucdo, porque ajuda a construir uma sequéncia mental dos eventos por parte do
aprendiz, tornando-se um mecanismo que foca a atencédo e auxilia na investigacao e
tomada de deciséo.

O uso de estratégias de ensino diversificadas representa uma importante
ferramenta no processo de ensino-aprendizagem de ciéncias naturais, uma vez que
proporcionam resultados que ndo sao encontrados em aulas exclusivamente
tedricas (ANDRADE; MASSABNI 2011) ja que o aluno ndo consegue relacionar a
teoria desenvolvida em sala com a realidade a sua volta. Considerando que a teoria
é feita de conceitos que sdo abstracdes da realidade (SERAFIM; 2016), podemos
inferir que o aluno que ndo reconhece o conhecimento cientifico em situacdes do
seu cotidiano, ndo é capaz de compreender a teoria.

Cabe ressaltar que as historias problematizadoras foram concebidas na
perspectiva construtivista, mas que podem ser adaptas de acordo com o referencial
tedrico adotado nas redes de ensino, ja que se caracteriza como recurso

metodoldgico.



Nesse sentido, o objetivo geral desse trabalho foi analisar a formagao
continuada de professores que atuam na educacéo infantil e no ensino fundamental
(anos iniciais e finais) da rede municipal de uma cidade no interior do estado de Sao
Paulo, na producdo de histérias problematizadoras (HPs) a partir de uma releitura
critica para ensinar Ciéncias Naturais. Dentre os objetivos especificos tem-se:
realizar uma releitura critica dos pressupostos tedrico-metodoldgicos das HPs como
estratégia metodoldgica do Ensino de Ciéncias Naturais; evidenciar o papel das
histérias problematizadoras no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da
educacao infantii e do ensino fundamental; elaborar materiais didaticos para o
Ensino de Ciéncias Naturais a partir de histérias problematizadoras; refletir sobre a
importancia de se repensar a pratica pedagoégica para ensinar Ciéncias Naturais aos
alunos e contribuir para o ensino e aprendizagem de ciéncias naturais, bem como

contribuir para uma formacéao critica dos alunos.



2. FUNDAMENTAGCAO TEORICA

2.1 BREVE CONTEXTO HISTORICO DO ENSINO DE CIENCIAS

Considerando o Ensino de Ciéncias Naturais no Brasil, € notério que no
decorrer dos anos, diversas teorias pedagégicas foram desenvolvidas e aplicadas
com o intuito de atingir diferentes objetivos relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem no ambito educacional (SILVA, 2017, p. 15).

Para compreender o ensino de ciéncias € preciso analisar a evolucdo social
e 0s aspectos que contribuiram para o seu desenvolvimento, conhecendo o passado
para buscar melhorias para o futuro. Estudar o passado ndo é criticar os antigos
procedimentos, mas analisar o que foi alcangcado, com a finalidade de pensar além e
nNao regressar ao que ja existiu, tendo em vista que o meio social esta sempre em
constante evolugéo.

Com isso, observa-se a importancia de estudos cientificos para a descoberta
de novas teorias, métodos, técnicas e conhecimentos nas diferentes areas. Contudo,
€ necessario refletir sobre o que € de fato a ciéncia e quais suas contribui¢cdes para

a sociedade.

Sao tracos gerais das Ciéncias: buscar compreender a natureza, gerar
representacdes do mundo — como se entende o universo, 0 espago, O
tempo, a matéria, o ser humano, a vida —, descobrir e explicar novos
fendbmenos naturais, organizar e sintetizar o conhecimento em teorias,
trabalhadas e debatidas pela comunidade cientifica, que também se ocupa
da difuséo social do conhecimento produzido. (BRASIL, 1997, p. 26).

Ou seja, a ciéncia é encarregada de estudar aspectos naturais, biologicos e
sociais, com a finalidade de alcancar resultados, disponibilizando o conhecimento
para o ambito social (BRASIL, 1997, p. 26).

Porém h& uma visdo na sociedade que a ciéncia refere-se somente aos
cientistas e laboratorios, atingindo um ideal de perfeicdo, de algo concreto,
indiscutivel e intocavel. Pelo contréario, pois foi construida por homens e incentivada
pelo questionamento de maneira racional, baseada em testes e confrontos
constantes em um processo de desconstrucao e reconstrucdo de ideias, teorias e

projetos.



Durante anos, houve predominio de ensino de portugués e matematica na
educacdo basica, jA& que esses elementos eram considerados essenciais e
primordiais para o desenvolvimento do individuo na sociedade, descartando
qualquer contribuicdo cientifica nesse processo (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 3).

Silva (2017 p. 15) defende a ideia de que a evolugcao da ciéncia, inclusive em
niveis educacionais de ensino estava relacionada ao contexto econémico e social do
pais, de acordo com suas diferentes décadas. Isto €, ha desvalorizagdo do ensino
da ciéncia desde o periodo colonial, ja que o foco dos jesuitas estava diretamente
relacionado a catequizacao, leitura e escrita. As aulas eram ministradas para 0s
filhos dos indios e dos colonos (ARANHA, 2006, p. 230).

Todo o periodo educacional brasileiro colonial até a chegada da familia real
portuguesa, em 1808 é marcado pelo predominio quase absoluto do ensino
das primeiras letras, musica e oracdes, salvo raras iniciativas ou tentativas
de introducdo do ensino de ciéncias naturais. Era um ensino de religido e
normas morais ministrado aos indios e aos filhos dos colonizadores com a
intencdo de desenvolver disciplina e moralidade religiosa. (SILVA,;
PEREIRA, 2011, p. 3)

Contudo, vale ressaltar que no processo de ensino administrado pelos

jesuitas, havia distincdes entre os indios e os filhos dos colonos.

[...] tendéncia da educacdo jesuitica que se confirmou foi separar o0s
“catequizados” e os “instruidos”. A agado sobre os indigenas resumiu-se
entdo em cristianizar e pacificar, tornando-os doceis para o trabalho nas
aldeias. Com os filhos dos colonos, porém, a educacgéo podia se estender
além da escola elementar de ler e escrever, o que ocorreu a partir de 1573.
(ARANHA, 2006, p. 230).

Segundo Aranha (2006, p. 207) “em 1759, o marqués de Pombal, primeiro-
ministro de Portugal, expulsou os jesuitas do reino e de seus dominios (inclusive do
Brasil)’, ou seja, Silva e Pereira (2011, p.3) explicam que “o ciclo jesuitico no Brasil
durou em torno de duzentos anos encerrando-se em 1759 com a Reforma
Pombalina”. Nesse momento, ocorreu desarticulacdo de educacéo escolar no pais.

Em 1800, o bispo Azeredo Coutinho implantou o Seminario de Olinda que
enfatizava o ensino de filosofias naturais, conforme Alves (2005, p. 109) “uma
experiéncia marcada pela valorizagdo das ciéncias modernas e por uma nova
configuragcdo da formacdo humanistica, segundo um referencial politico muito

distinto do adotado pela Contrarreforma.”



A Ultima classe serd a de Retdrica, na qual queremos que se facam
exercicios verdadeiramente praticos, faceis e agradaveis, de todas as
coisas ensinadas até aqui, e através dos quais se torne evidente que os
nossos alunos aprenderam alguma coisa e que ndo estiveram na escola
inutilmente. (COMENIO, 1976, p. 444).

De acordo com Silva (2017 p. 15), com a chegada da familia Real em 1808,
algumas mudangas aconteceram no sistema educacional. “Foram fundadas diversas
escolas e instituicdes cujos curriculos continham nocbes de fisica e de outras
ciéncias naturais” (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 3).

Contudo, ndo houve avancos em relacao ao Ensino de Ciéncias até o periodo
republicano (BAYERL, 2014).

Outrossim, durante o Brasil Império, algumas divisbes foram estabelecidas no
ambito educacional. Isto é, niveis de ensino, bem como primario, secundario e
superior. Houve também, a criacdo do Colégio Pedro Il, em 1838, no qual o ensino
de ciéncias era “puramente expositivo e se baseava no uso de manuais didaticos
estrangeiros ou traduzidos destacando-se obras portuguesas e francesas” (SILVA;
PEREIRA, 2011, p. 3 - 4).

Apébs a implantacdo da Republica em 1889, Benjamin Constant propde uma

reforma e esta serd implantada parcialmente. Esta reforma tinha por intuito

substituir o curriculo académico pelo curriculo enciclopédico, ou seja, o

curriculo prético, caracteristico das ideias positivistas. (FREITAS, 2015, p.2)

Segundo Freitas (2015, p.2) a Reforma de Benjamin Constant foi a primeira

no ambito educacional do periodo republicano, composta por 21 decretos que

enfatizavam a educacéao e incluiam o ensino de ciéncias.

[...] visto que as disciplinas oferecidas, até entdo, tinham influencia
humanista e esta autoridade fazia com que as disciplinas cientificas fossem
excluidas, logo o curriculo do gindsio era composto por sete anos e
predominava as disciplinas cientificas em relacéo as disciplinas classicas ou
humanistas. (FREITAS, 2015, p.2)

Contudo, diversas reformas sucederam a primeira desde o periodo
republicano, inclusive a Reforma de Epitacio Pessoa que considerou de fato o
ensino de linguas classicas, bem como Grego e Latim. Contudo, ndo houve inclusao
de Historia da Filosofia e o ensino de ciéncias naturais foi excluido de vez do plano

curricular no ambito educacional (LORENZ; VECHIA, 1992, p. 256).



Apesar de um grande numero de disciplinas adotadas em 1898 ter
permanecido em 1899, todas as &reas de estudo sofreram alteragBes em
relacdo as ofertas. Por exemplo, na area de Ciéncias, Biologia e
Meteorologia que constavam no curriculo de 1898 e haviam sido
introduzidas em 1890 foram excluidas do elenco de disciplinas, assinalando
o fim do experimento idealizado por Constant. (LORENZ; VECHIA, 1992, P.
256).

Jé na década de 1930 houve a necessidade de universalizar a educacéo, pois
0 pais estava crescendo, com industrias e urbanizacdo, gerando uma concentracao
da populacdo nas cidades e estados do Brasil. Em 1931 a 1932, durante o governo
provisorio de Getulio Vargas, ocorreu a Reforma Francisco Campos, que enfatizava
a atualizagcdo do ensino de acordo com “as exigéncias do desenvolvimento
industrial.” (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 5). As autoras explicam ainda que nesse
contexto, “o curriculo de Ciéncias Naturais era organizado como um conjunto de

verdades classicas, constituido de conceitos e defini¢oes.”

A partir da década de 50 o ensino de ciéncias passa a fazer parte de
maneira mais significativa do curriculo escolar. Este fato se deve em parte
ao processo de industrializacdo, pelo qual passou o pais, e por
consequéncia da crescente utilizacdo de tecnologias nos meios de
producdo, impondo uma formacéo basica em ciéncias, além da formacao
técnica profissional. (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 5).

Com a chegada da Ditadura Militar em 1964, algumas mudancas
aconteceram também no &ambito educacional. Nesse momento, houve uma
necessidade de oferecer um ensino de ciéncias avancado, com o intuito de capacitar
cidadaos para desenvolver suas competéncias e habilidades a fim de contribuir para
o mercado de trabalho, por meio da mao-de-obra barata (SILVA, 2017, p. 18). Essas

alternativas foram criadas baseadas em um fato que ocorreu apdés a Segunda
Guerra Mundial, entre 1950 e 1960. Isto é

[...] um movimento mundial por reformas teve origem a partir dos Estados
Unidos e da Inglaterra. O langamento do satélite Sputinik pela Unido
Soviética em 1956 levou os Estados Unidos a um processo de investimento
na &rea da Educacdo e uma reformulagdo em seus curriculos, surgindo
projetos como o PSSC - Physical Science Study Committe, 0 BSCS -
Biological Science Curriculum Study e o ESCP — Earth Science Curriculum
Project, dentre véarios outros. . (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 5).

Outrossim, o fim da década de 70 foi caracterizado por uma crise econémica

no pais, acompanhado por movimentos populares, na busca de redemocratizacéo.



O foco era realizar mudancas na rede de ensino, com o intuito de oferecer educacao
basica de qualidade aos cidadaos (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 6).

A partir da década de 1980, as pesquisas cresceram no campo educacional,
visando a enfatizar a necessidade de uma sociedade democratica, da
qualidade no ensino e da busca de novas metodologias, mas no ensino de
Ciéncias ainda existia uma forte influéncia do pensamento racionalista.
(SILVA; PEREIRA, 2011, p. 6).

O ensino ainda era tradicional e mecanizado, incentivando a memorizacao de
contetdo (CHASSOT, 2003; MORGADO, 2020).

A década de 1980 foi caracterizada por diversas vertentes e correntes
educativas na tentativa de encontrar solugdes para a redemocratizacao.

Ao longo dos anos 1980 a 1990, ainda existia influencia neoliberal, contudo
teorias como interacionismo e construtivismo eram defendidas por Piaget,
comecaram a ser discutidas e consideradas com o intuito de proporcionar ao aluno
uma articulagdo entre o social e o cientifico, entendendo que héa relacdo entre os
problemas sociais, a sala de aula e o professor deve ser visto como mediador desse
processo (NASCIMENTO, FERNANDES, MENDONCA, 2010, p. 227).

Silva (2017, p. 17) enfatiza que atualmente a educacéo no Brasil tem passado
por um processo de mudancgas relevantes, ja que a “A Constituicdo Federal de 1988
determina que a educacao ¢é direito de todos, dever do Estado e da familia”, ou seja,
€ dever do Estado oferecer acesso e permanéncia no ambiente escolar, para
garantir que o estudante usufrua de seu direito.

O ensino de ciéncias € essencial no ambiente escolar, pois incentiva o
pensamento critico e prepara o individuo para que exerca sua cidadania de maneira

efetiva, tornando-se assim, politicamente ativo na sociedade.

Um ensino de ciéncias de qualidade pressupde uma formacao cientifica que
permita ao cidaddo perceber e agir de forma consciente e responsavel
contribuindo para a constru¢do de uma sociedade democratica, justa e
equitativa. (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 8).

Segundo Silva e Pereira (2011, p. 7) apés a década de 1990, o ensino de
ciéncias “passou a ser considerada uma atividade estratégica para o
desenvolvimento do pais e o ensino de ciéncias incorporou o discurso da formacgéo
do cidadao critico, consciente e participativo”. Foi nesse momento que surgiu uma

necessidade de analisar a relagdo entre tecnologia, ciéncia e sociedade e entender



gue na maioria das vezes, h& dissociacdo entre o conteudo produzido e as
necessidades e demandas reais da esfera social (NASCIMENTO, FERNANDES,
MENDONCA, 2010, p. 227).

O periodo de 1990 a 2000 foi marcado por avancos, leis sobre formacéo
profissional adequada para o exercicio da docéncia e reconhecimento da ciéncia
como essencial no ambito social.

A formacdo pedagdgica adequada que exige ensino superior para exercicio
da docéncia na educacdo basica de acordo com a lei N° 9394/96 - Diretrizes e
Bases da Educacédo que permite visibilidade ao tema e proporciona ao professor
capacidade de reflexdo sobre suas praticas utilizadas em sala de aula (MORGADO,
2020, p. 30). Em relacdo ao ensino de ciéncias, essa formagcdo o prepara para
incentivar o pensamento critico dos alunos, ajudando-os a entender o mundo e

solucionar questdes cotidianas por meio da aprendizagem significativa.

[..] Contemplar formas de apropriacdo e construcdo de sistemas de
pensamento mais abstratos e ressignificados, que as trate como processo
cumulativo de saber e de ruptura de consensos e pressupostos
metodoloégicos. A aprendizagem de concepcgdes cientificas atualizadas do
mundo fisico e natural e o desenvolvimento de estratégias de trabalho
centradas na solucdo de problemas ¢é finalidade da é&rea, de forma a
aproximar o educando do trabalho de investigacéo cientifica e tecnoldgica,
como atividades institucionalizadas de producdo de conhecimentos, bens e
servicos [...]. E importante considerar que as Ciéncias, assim como as
tecnologias, sé@o constru¢cbes humanas situadas historicamente e que os
objetos de estudo por elas construidos e os discursos por elas elaborados
nao se confundem com o mundo fisico e natural, embora este seja referido
nesses discursos [...]. E, ainda, cabe compreender os principios cientificos
presentes nas tecnologias, associa-las aos problemas que se propde
solucionar e resolver os problemas de forma contextualizada, aplicando
aqueles principios cientificos a situagfes reais ou simuladas. Enfim, a
aprendizagem na area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias indicam a compreensdo e a utilizacdo dos conhecimentos
cientificos, para explicar o funcionamento do mundo, bem como planejar,
executar e avaliar as a¢fes de intervencado na realidade. (BRASIL, 2000, p.
20).

Em 1997, houve um incentivo e esclarecimento sobre a importancia do ensino
de ciéncias na escola e os impactos causados na sociedade por meio dos

Parametros Curriculares Nacionais de 1997.

O ensino de Ciéncias Naturais também ¢é espaco privilegiado em que as
diferentes explicagbes sobre o mundo, os fenbmenos da natureza e as
transformag¢des produzidas pelo homem podem ser expostos e
comparados. E espaco de expressdo das explicacdes espontaneas dos
alunos e daquelas oriundas de vérios sistemas explicativos. Contrapor e



avaliar diferentes explicagbes favorece o desenvolvimento de postura
reflexiva, critica, questionadora e investigativa, de nao-aceitacdo a priori de
idéias e informacdes. Possibilita a percepcao dos limites de cada modelo
explicativo, inclusive dos modelos cientificos, colaborando para a
construgéo da autonomia de pensamento e a¢éo (BRASIL, 1997, p. 22).

A partir dos anos 2000, o ensino de ciéncias passou a ser considerado
essencial até os dias atuais, contribuindo inclusive para maior producdo de
pesquisas cientificas no pais sobre diversos assuntos reconhecido como primordial
para o desenvolvimento social.

A Resolugdo n°® 5, de 17 de dezembro de 2009 estabelece “as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil a serem observadas na organizacao
de propostas pedagodgicas na Educagéo Infantil.” Isto €, direciona o processo de
aprendizagem da educacdo infantil, oferecendo acesso e permanéncia e
entendendo que o ensino deve ser conduzido de maneira ludica a fim de que os
alunos possam desenvolver e alcancar os objetivos esperados. Nesse sentido, o
ensino de ciéncias encontra-se presente, uma vez que orienta os alunos nas no¢des
de tempo e espaco, explorando cada vez mais o ambiente que o0 cerca, O
autoconhecimento e incentivando descobertas.

Ja aresolucdo n®7 de 2010 fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Fundamental de nove anos de duracgao.

Art. 9° - O curriculo do Ensino Fundamental é entendido, nesta Resolucéo,
como constituido pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno
do conhecimento, permeadas pelas relacdes sociais, buscando articular
vivéncias e saberes dos alunos com os conhecimentos historicamente
acumulados e contribuindo para construir as identidades dos estudantes.

A Base Nacional Comum Curricular (2018, p. 324) estimula
competéncias que devem ser atingidas com o ensino de ciéncias, bem como a
compreensao das ciéncias naturais como empreendimento humano, construcao de
argumentos baseados em andlise de dados, pesquisas em fontes confiaveis,
autoconhecimento, autonomia e seguranca para participar de debates que envolvam
guestdes sociais e ambientais com o intuito de promover bem-estar social, entre
outros, enfatizando ainda que

Ao estudar Ciéncias, as pessoas aprendem a respeito de si mesmas, da
diversidade e dos processos de evolugdo e manutencgdo da vida, do mundo
material — com 0s seus recursos naturais, suas transformacdes e fontes de

energia —, do nosso planeta no Sistema Solar e no Universo e da aplicagao
dos conhecimentos cientificos nas vérias esferas da vida humana. Essas



aprendizagens, entre outras, possibilitam que os alunos compreendam,
expliguem e intervenham no mundo em que vivem (BRASIL, 2018, p. 325)

Dessa forma, ao analisar o contexto historico do ensino de ciéncias, observa-
se que ao longo dos anos diversas mudancas ocorreram no ambiente escolar,
influenciando diretamente no desenvolvimento social e na perspectiva do individuo,
bem como seus olhares e concepcdes em relagdo ao mundo, contribuindo para o
surgimento de diversas préaticas pedagdgicas que tem por objetivo facilitar o
processo de ensino e aprendizagem, tornando-o significativo.

Apesar do percurso arduo para alcancar reconhecimento adequado, o ensino
de ciéncias tem ganhado cada vez mais visibilidade no &mbito educacional, pois
aléem de estabelecer a importancia do reconhecimento do individuo como
pertencente a natureza, incentiva ainda, a autonomia e o pensamento critico, ja que
o aluno que entende o processo de prosseguimento da vida, bem como os impactos
coletivos e individuais causados no ambiente que o cerca, é capaz de explicar e
intervir, com o intuito de solucionar questdes e buscar constantes melhorias,

tornando-se ativo na sociedade.

2.2 FORMAGCAO DE PROFESSORES E O ENSINO DE CIENCIAS

A formacdo do professor na contemporaneidade nos remete ao
estabelecimento de conexdes com os diferentes periodos socio-historicos pelos
guais tem passado a educacédo basica em nosso pais. Nao sdo poucas as pesquisas
sobre esta tematica, visando compreender os limites e os avancos acerca dos
processos formativos de docentes. Nestas reflexdes e discussbes apresentam-se
criticas as agéncias formadoras, as politicas publicas de formacdo de professores,
aos cursos de licenciatura e, principalmente, a atuacdo dos professores (SARTORI;
BRAGAGNOLO, 2012).

Logo, ao decorrer do percurso histérico, a formacéo de professores enfrentou
diversas mudancas, tanto em sua estrutura como na maneira como a sociedade
enxerga o professor. Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010, p. 234) destacam

que

Ao contrario do que ocorreu nas décadas de 1950 e 1960, periodo no qual a
educacdo brasileira esteve fortemente influenciada pelos pressupostos



educativos da psicologia comportamental, a producdo de conhecimentos
sobre a formacdo e a atuacdo de professores vem superando uma visdo
meramente técnica a respeito da atividade docente.

Contudo, nas décadas subsequentes, entre 1960 e 1980, a formacdo de
professores de ciéncias sofreu influéncia do ensino tecnicista, muito pautado em
atender a demanda do mercado de trabalho. Nesse momento, 0 ensino era
caracterizado por memorizacéo e realizacdo de atividades programadas, a fim de
gue o aluno tivesse capacidade de realiza-las quando exigido pelo professor.

A formacgdo de professores foi novamente discutida na década de 1970 e
inicio de 1980, quando houve necessidade de reformular os cursos de licenciatura
no pais (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 234). Outrossim, é
possivel notar que houve uma preocupacao maior sobre a metodologia, didatica e
preparacao profissional.

Borges, Aquino e Puentes (2011, p. 96) explicam que “no Brasil, a
preocupagao com o preparo de professores nao é recente.”

Dessa forma, fica claro que a formacdo de professores acompanha as
mudancas sociais e histéricas, com o intuito de buscar melhorias e proporcionar uma
educacdo que atenda as demandas da sociedade, bem como a formacédo dos
cidadaos.

Assim, 0 ensino deve despertar o interesse do aluno na construcdo de
conhecimentos, incentivando-o a sistematizar e organizar o proprio pensamento, a
fim de buscar solucdes para problemas reais existentes no cotidiano. Com isso, é
notdria a importancia do papel do professor e a sua formacéo, pois € garantia de

uma aprendizagem significativa por parte dos estudantes (MORGADO, 2020, p. 40).

E dificil dizer se ser professor, na atualidade, é mais complexo do que foi no
passado, porque a profissdo docente sempre foi de grande complexidade.
Hoje, os professores tém que lidar ndo sé com alguns saberes, como era no
passado, mas também com a tecnologia e com a complexidade social, o
gue ndo existia no passado. Isto é, quando todos os estudantes vao para a
escola, de todos 0s grupos sociais, dos mais pobres aos mais ricos, de
todas as ragas e todas as etnias, quando toda essa gente esta dentro da
escola e quando se consegue cumprir, de algum modo, esse designio
historico da escola para todos, ao mesmo tempo, também, a escola atinge
uma enorme complexidade que ndo existia no passado. Hoje em dia é,
certamente, mais complexo e mais dificil ser professor do que era ha 50
anos, do que era ha 60 anos ou ha 70 anos. Esta complexidade acentua-se,
ainda, pelo fato de a prépria sociedade ter, por vezes, dificuldade em saber
para que quer a escola. A escola foi um fator de produgdo de uma cidadania
nacional, foi um fator de promoc¢édo social durante muito tempo e agora
deixou de ser. E a propria sociedade tem, por vezes, dificuldade em ter uma



clareza, uma coeréncia sobre quais devem ser os objetivos da escola. E
essa incerteza, muitas vezes, transforma o professor num profissional que
vive numa situagcdo amargurada, que vive numa situagdo dificill e
complicada pela complexidade do seu trabalho, que é maior do que no
passado. Mas isso acontece, também, por essa incerteza de fins e de
objetivos que existe hoje em dia na sociedade. (NOVOA, 2001, p. 1).

As dificuldades apresentadas acima juntamente com a falta de clareza quanto
aos objetivos da escola e o papel do professor na sociedade e na formacao de seus
alunos enfraguecem o processo educativo no pais.

Com relacdo a formacdo do docente alguns estudos tém indicado que,
muitas vezes, o professor finaliza a graduacdo com uma formacgéo deficitaria para
trabalhar com o0s conhecimentos cientificos (DUCATTI-SILVA, 2005; OVIGLI;
BERTUCCI, 2009). Tal constatacdo também esta presente na pesquisa realizada
por Bernadete Gatti (2010), intitulada Licenciaturas: Crises sem mudancas?, na qual
retrata algumas caréncias na formacdo de professores, em cursos de licenciatura,
como: o curriculo fragmentado e o conjunto disciplinar disperso, o predominio de
abordagens descritivas e a auséncia da articulacdo entre a teoria e as praticas, a
abordagem superficial dos conteudos de determinadas disciplinas, decorrente da
fragil associacao destes com as praticas docentes.

Ainda assim, ndo se devem descartar motivos como: a ndo apropriacdo de
conhecimento quanto a novas metodologias durante a graduacao do docente; a nao
empatia quanto as novas metodologias vivenciadas durante a graduacéo; a falta de
espacos adequados e de incentivo por parte do governo para realizacdo de
atividades praticas; o excesso de carga horaria que o docente deve ter para compor
uma remuneracao adequada, falta de tempo em sala de aula, etc.

Diante de tais dificuldades, é importante também a formacao continuada, com
0 intuito de contribuir para o preparo e aperfeicoamento profissional, a fim de
superar as complexidades de seu trabalho (SANTOS, et al., 2013, p.4).

Essa formacdo contribui para a atualizacdo do professor em exercicio
melhorando a sua pratica docente e consequentemente 0 processo de ensino e
aprendizagem. O profissional precisa conhecer a realidade de seus alunos para que

as aulas sejam contextualizadas, dinamicas, reflexivas e significativas.

Diante disso, formar professores € muito mais do que apenas treina-los com
metodologias e técnicas para ensinar determinados conteldos. Formar
profissionais da educacéo exige o desenvolvimento de praticas de analise,



de reflexdo e de compreensdo do que seja verdadeiramente atuar no
contexto escolar nos dias de hoje (CORTE; LEMKE, 2015, p.6).

O professor deve atuar como agente transformador e articulador dos saberes
com o intuito de incentivar os alunos a buscarem solugfes para a realidade social
em que estao inseridos.

Paulo Freire em sua obra Pedagogia do Oprimido (1996) defende a
importancia do ensino inovador, ou seja, a educagdo emancipadora e ressalta ainda
os dilemas encontrados na educacao bancéria, baseada em um método tradicional e
na mera transmissao de conhecimento diante de uma visdo em que o professor é o

centro, no qual ndo ha interacdo ou incentivo de voz ativa dos estudantes.

Se o educador é o que sabe, se os educandos sdo os que nada sabem,
cabe aquele dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos.
Saber que deixa de ser de “experiéncia feito” para ser de experiéncia
narrada ou transmitida” (FREIRE, 1996, p.34).

Assim, para superar essa educacao bancaria ha uma proposta de educacao
pautada em problemas, na qual coloca o aluno como centro do processo de ensino e
aprendizagem, considerando suas vivéncias e experiéncias, entendendo que para
gue haja aprendizagem efetiva € necesséaria participacdo, indagacdes e

guestionamentos dos alunos.

As consideracBes ou reflexdes até agora vém sendo desdobramentos de
um primeiro saber inicialmente apontado como necessario a formacéo
docente, numa perspectiva progressista. Saber que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a
sua constru¢do. Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um
ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas
inibicdes, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho - a
ele ensinar e ndo a de transferir conhecimento. (FREIRE, 2002, p. 27).

Nesse sentido, destaca-se a importancia de considerar a curiosidade e a
ansia pelo saber dos alunos, pensando no ensino de ciéncias onde a exploracéo, a
pesquisa e a descoberta sdo essenciais.

Repensar a formacéo do professor significa compreender a valorizagcdo do
conhecimento cientifico pela sociedade atual e também requer do professor um

trabalho que acabe com os conceitos dogmaticos, acriticos e descontextualizados



do ensino de ciéncia, para assim atuar de forma a contribuir para uma formacgéo de
gualidade.
Carvalho e Gil-Pérez apresentam os desafios do professor ao ensinar

ciéncias em seu livro “A formacao de professores de Ciéncias”:

1 A ruptura com visdes simplistas sobre o ensino de ciéncias; 2 Conhecer a
matéria a ser ensinada; 3 Questionar as idéias docentes de ‘senso comum’
sobre o0 ensino e aprendizagem das ciéncias; 4 Adquirir conhecimentos
tedricos sobre a aprendizagem das ciéncias; 5 Saber analisar criticamente o
‘ensino tradicional;’ 6 Saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva; 7 Saber dirigir o trabalho dos alunos; 8 Saber avaliar;
9 Adquirir a formacéo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 1998, p. 5).

A formacdo continuada deve possibilitar ao educador mudancas e
aperfeicoamento de suas praticas pedagoégicas, fazendo com que ndo venha a ser
um refém, por exemplo, do livro didatico, da apostila passando da condi¢cdo de mero
transmissor do conhecimento para construtor e mediador de novos saberes.

Destarte, a formacdo continuada € capaz de resolver algumas questbes
provenientes da formac&o inicial como também € importante na qualificacédo
profissional de professores em relagdo aos avancos do conhecimento cientifico
(SILVA e BASTOS, 2012).

[...] a formacdo continuada de professores de Ciéncias e consequente
enriquecimento de sua acdo docente desloca-se a partir de duas
necessidades basicas: num poélo encontra-se a necessidade de atualizar e
ampliar os conhecimentos cientificos, num mundo em constante e rapida
transformacéo cientifico-tecnolégica; em outro, situa-se a necessidade de
informacdo e envolvimento na discussdo sobre as questbes educacionais,
uma vez que nao € possivel conceber um ensino de Ciéncias isolado do
contexto educacional (SELLES, 2002, p. 179).

A formacdo continuada € necessaria ao profissional da educacéo para que
possam buscar a consolidacdo de sua formacdo, aprimorar o seu trabalho
pedagbgico e promover interacbes entre a aprendizagem e conhecimentos
cientificos visando a apropriacdo desses conhecimentos pelos alunos (SILVA e
BASTOS, 2012).

Para que isso ocorra, é importante que o professor de ciéncias tenha dominio
do conteddo a ser ensinado, precisa conhecer e questionar o pensamento se

afastando das visOes relativas do senso comum que envolve percep¢des simplistas



sobre a ciéncia e o seu ensino. Além de adquirir conhecimento teorico sobre
aprendizagem, analisar criticamente o ensino, saber preparar atividades e saber
ensinar os contetdos, saber avaliar, aprender e pesquisar resultados de pesquisa.
Estas habilidades devem estar presentes em toda a formacdo do docente, desde a
formacéo inicial até na formacgéo continuada (CARVALHO e PEREZ, 1993).

No entanto, tais cursos de formacdo continuada e aprimoramento da préatica
pedagdgica em relacdo ao ensino de ciéncias confrontam desafios, como modificar a
concepcao cientifica do professor como também repensar e remodelar sua atuacao
e pratica de ensino (PACCA, 1994). O docente deve se atualizar constantemente
sobre o avanco cientifico tecnoldgico para consolidar uma alfabetizacdo cientifica
contemporanea aos seus alunos. Portanto, a formacédo continuada de professores é
essencial para o exercicio da docéncia (KRASILCHIK,1996; SILVA e BASTOS,
2012).

A compreensdao do conteudo e a maneira que o0 professor expde seu
planejamento a fim de atingir tais objetivos sdo essenciais para compreender a
importancia no que se refere ao dominio da tematica. Ou seja, s6 é possivel ensinar
se for capaz de aprender. Para isso, as reflexbes e as novas concepc¢des
apresentadas na formacédo continuada permitem a transformacéo no trabalho do
professor.

Com isso, é importante que o professor reflita sobre seus métodos, didaticas,
erros e acertos para que entdo consiga analisar e construir novas estratégias de
ensino baseadas na reflexdo sobre a préatica pedagogica (SCHURCH; ROCHA,
2016, p. 49)

Delizoicov e Angotti (1992, p. 22) defendem a ideia de que: “na aprendizagem
de Ciéncias Naturais, as atividades experimentais devem ser garantidas de maneira
a evitar que a relacdo teoria-pratica seja transformada numa dicotomia”. Isto é, o
processo se baseia na juncdo de teoria e pratica em prol de um ensino
contextualizado que permite uma perspectiva critica e apropriacdo de conhecimento
em relacdo ao conteudo.

Nesse sentido, entende-se que ao longo da prética, o professor encontrara
diversas concepc¢des alternativas de seus alunos, portanto, é necessario considera-

las para que o ensino de Ciéncias se torne significativo (MARTINS, 2005, p. 58).



Considerando a indissociabilidade entre objetivos, conteldos e métodos,
neste estudo o foco estd nas estratégias de ensino e aprendizagem,
compreendendo que estas constituem um dos elementos do processo de
mediagéo conduzido pelo professor. Entende-se que as escolhas que se faz
em relagdo as estratégias podem ser usadas no sentido de reforgar e repetir
modelos que favorecam uma atitude passiva, acritica e conformista do
estudante ou como mediadora de uma pratica educativa transformadora e
emancipatéria em ciéncias. (VIVEIRO; CAMPOS, 2014, p. 222).

O professor deve conhecer as diferentes possibilidades de trabalhar o ensino
de ciéncias no ambito escolar, pois tais conhecimentos enriquecem suas praticas
pedagdgicas e proporcionam um conjunto de alternativas no que se refere ao
alcance dos estudantes com relagcdo a compreensao de conteudo. Isto €, o professor
tem a capacidade de atender as necessidades individuais de cada aluno,
enfatizando o ensino da tematica, com o intuito de despertar nos alunos a ideia de

que

[...]. as ciéncias sdo entendidas como um corpo de conhecimento que
representa o entendimento atual do mundo e também o processo por meio
do qual esse corpo de conhecimento foi estabelecido e tem sido
continuamente estendido, refinado e revisado (BORGES, 2010, p. 28).

Com isso, o docente deve mediar o processo de analise dos estudantes com
relacdo a construcdo da sociedade e a contribuicdo da ciéncia nesse processo, ou
seja, incentivar a curiosidade e compreender as concep¢cbes de mundo,
considerando o fato de que “a concepcdo do que as criancas sabem e o que
aprendem mudou muito nas ultimas décadas, o que € central para a formulacdo de

como a ciéncia deve ser ensinada”. (BORGES, 2010, p. 25).

Assim, ao pensar em um modelo de professor de ciéncias, acredita-se que
os desafios encontrados em sua formag¢@o académica, na construcdo de
seu "saber” e do seu “fazer”, pautados na sua vida pratica, estdo também
relacionados a velocidade e a quantidade de informacdes disponiveis na
sociedade atual. Tal fato refor¢a a necessidade dos professores na procura
de estratégias didaticas, com as quais os alunos resolvam problemas e
assimilem conhecimentos. (SEIXAS; CALABRO; SOUSA, 2017, p. 294)

O processo de busca por estratégias, atualizacdes, assimilacdo de
informagdes, utilizacdo de conhecimentos cientificos e didaticos envolventes e
criativos é desafiador para o professor de ciéncias que necessita refletir sobre a

relacdo entre o “saber’ e o “fazer” relacionados as suas vivéncias e encarar



obstaculos inseridos em sua rotina escolar que na maioria das vezes, nao fizeram
parte de sua formacdo inicial (SEIXAS; CALABRO; SOUSA, 2017, p. 294).

Em suma, o saber dos professores é plural, composito, heterogéneo,
porque envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um
saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e,
provavelmente, de natureza diferente (TARDIF, 2014, p. 10)

Portanto, tais saberes ndo se limitam ao conteudo disciplinar, j& que a
bagagem pessoal do docente advindo de sua formacdo também influencia no
exercicio de sua pratica cotidiana. Essa identidade varia de acordo com o individuo
e 0 meio no qual esté inserido (COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 145)

Para isso, a formacado profissional exige um aprofundamento de saberes
técnicos e cientificos, incluindo a sua dimenséo ética, a partir dos quais 0s
conhecimentos de ordem religiosa, pedagodgica, familiar, pessoal, social,
entre outros, sdo acionados,confrontados, reforgcados ou revistos, no sentido
de constituir um tipo de formacéao profissional (COLOMBO; BERBEL, 2007,
p. 145).

Martins (2005, p. 59) explica ainda que “diante de tudo isso, seria ingénuo
considerar que a formacao profissional de professores de ciéncias deva se restringir
a um curso de Licenciatura com quatro anos de duragao”. Isto é, a formagao deve
ser continua e o professor necessita se atualizar para que se sinta seguro e
preparado no que se refere ao exercicio de sua pratica, considerando o contexto
social de seus alunos e refletindo sobre seus erros e acertos para que ocorra um
processo de desconstrucdo e constru¢cdo do conhecimento, com o objetivo de
aprimorar suas praticas pedagogicas e contribuir para um ensino de ciéncias com
gualidade, criticidade, reflexdo, praticas e teorias baseadas no conhecimento

cientifico.

2.3 ENSINO POR INVESTIGACAO

Entender a necessidade e a realidade do aluno é essencial para a utilizacao
de abordagens e métodos que direcionam a efetivacdo da aprendizagem. Nesse
sentido, compreende-se a importancia de discutir e utilizar o ensino de ciéncias por

meio da abordagem investigativa em sala de aula.



O processo de investigacdo, muitas vezes, antecede o problema que sera
proposto. Ou seja, esse processo ocorre desde o planejamento do professor, da
definicdo dos objetivos que se espera ser alcancados no que se refere a apropriacdo
de conhecimentos acerca das ciéncias até o momento em que o professor
proporciona em sala de aula, a oportunidade de participagcédo dos alunos, permitindo
gue se envolvam em discussdes, expondo seu ponto de vista, propondo ideias e

entendam de fato, o que esta sendo estudado (SASSERON, s/a, p. 121).

O ensino por investigacdo, desse ponto de vista, ndo é uma estratégia de
ensino, mas uma abordagem didatica, pois pode congregar diversas
estratégias, das mais inovadoras as mais tradicionais, desde que seja um
ensino em que a participacdo dos estudantes ndo se restrinja, a ouvir e
copiar o que o professor propde (SASSERON, s/a, p. 121).

Diversas teorias norteiam esse processo de aprendizagem, como o
construtivismo, por exemplo, que acredita que o aluno € capaz de aprender por meio
da construcdo do conhecimento e a metodologia deve ser voltada para esse fato,
isto €, para que o individuo consiga encontrar meios de aprendizagem que o
incentive a aprender, pois por meio de suas constru¢cdes conseguira obter
resultados. (QUEIROZ; BARBOSA-LIMA, 2007, p. 2). Nesse sentido, vale ressaltar
gue o0 ensino por investigacdo esta pautado nas matrizes construtivistas, ja que
coloca o aluno como centro do processo de aprendizagem, proporcionando
autonomia.

Andrade (2011, p. 2) explica que a pratica de ensinar ciéncias por meio de
atividades investigativas modificou-se ao longo dos anos e assumiu uma visao de
aproximar o ensino de ciéncias das atividades dos cientistas no que se refere a
curiosidade, pesquisa e ao conhecimento cientifico, aproximando-o do ambiente
escolar. “O seu uso ocorre para busca de solucdes e entendimento de uma nova
perspectiva sobre o assunto” (SASSERON, s/n, p. 121).

Inicialmente, baseado na teoria de John Dewey, 0 ensino por investigacao
ficou conhecido como “inquiry”, contudo, ao longo dos anos surgiram outras
denominacbes para tal abordagem, bem como, ensino por descobertas,
guestionamentos, aprendizagem por projetos, resolugéo de problemas, entre outros
(ZOMPERO; LABURU, 2011, p. 68)



O ensino por investigacdo teve inicio em meados do século XX, no qual se
baseava nos ideais defendidos por Dewey que acreditava no desenvolvimento da
sociedade por meio da ciéncia, enfatizando que para que o0 progresso acontecesse,
0 ensino deveria iniciar na educacao basica. Isto é, entender a “educagao escolar
como possibilidade de construir uma sociedade mais humanizada a fim de contribuir

para a instituicdo de um projeto democratico” (ANDRADE, p.123, 2011).

(...) em sociedades democréaticas contemporaneas, os cidaddos necessitam
compreender a natureza do conhecimento e da pratica cientifica a fim de
participar eficazmente em decisdes politicas e interpretar o significado das
novas implicagbes cientificas em suas vidas. (...) os cidaddos precisam
entender o poder que a ciéncia, potencialmente, pode trazer para a tomada
de decisbes, bem como os limites da ciéncia. E preciso que os cidaddos
compreendam a ciéncia, seus poderes e limites, ndo porque isso é bom
para a ciéncia, mas porque isso é crucial para a democracia. (SANDOVAL,
2005, p.637-638 apud ANDRADE, 2011, p. 129).

Logo a ciéncia deixou de ser considerada “neutra” e passou a ter um pouco
mais de visibilidade, reconhecida ao final da década de 1980 como uma pratica de
ensino baseada na visdo critica. Houve um longo percurso até que se tornasse
mundialmente conhecida como um ensino investigativo, de fato essencial para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos. Assim, a intencdo desse método discutido e
utilizado com frequéncia atualmente, € tornar o conhecimento tedrico ainda mais
dindmico e real por meio da experiéncia pratica, contextualizando o contetudo de
acordo com a realidade dos alunos e despertando o interesse de carater
investigativo na realizacao de atividades propostas pelo professor, com o objetivo de
unir o conhecimento cientifico e o conhecimento escolar, a fim de que possam
caminhar lado a lado, tornando a aprendizagem de fato significativa (ANDRADE,
p.123, 2011).

[...] para que consigam desenvolver em (e com) seus alunos competéncias
gue os habilitem a fazer escolhas conscientes, que considerem 0s anseios
coletivos, que ultrapassem o0s interesses privados e que sejam
comprometidas com a seguranca pessoal, coletiva e com a preservacao do
ambiente e do mundo. (CASTRO, p.8, 2007).

Por este motivo é valido enfatizar a importancia de ensinar ciéncias desde o

ensino fundamental com o intuito de incentivar os alunos na busca pelo saber,



aprimorando cada vez mais o meio cientifico e contribuindo para o desenvolvimento
social (BARTZIK; ZANDER, p. 33, 2016).

O ensino de ciéncias baseado na indagacdo toma por base a viséo
multifacetada da Ciéncia com o objetivo de levar o aluno a conhecer sobre o
mundo. Nesse processo, 0s alunos encaram os fendémenos, apontam
ocorréncias e regularidades, questionam a existéncia de explicagbes para
os efeitos observados e produzidos. O surgimento e a formulagdo de uma
guestéo € o ingrediente basico da atitude cientifica (BORGES, p. 32, 2010).

Destarte, entende-se que 0 processo de ensino-aprendizagem e o incentivo
de pensamento critico com o intuito de formar cidaddos que tenham plena
consciéncia do exercicio da cidadania € um dever da escola. Ou seja, a
aprendizagem significativa que ocorre por meio da contextualizacdo é essencial para
0 desenvolvimento do individuo no ambito social, uma vez que a reflexdo e o
guestionamento possibilitam novas perspectivas baseada em situagcfes cotidianas,

apresentando assim um novo olhar de mundo.

[...] a apropriagcdo de atividades no ensino de Ciéncias por atividades
investigativas deve estar em torno de trés objetivos integrados: (a) as
estruturas conceituais e cognitivas para compreensdo do conhecimento
cientifico; (b) as estruturas epistémicas que contribuem no desenvolvimento
das atividades investigativas nas aulas de Ciéncias e também avalia
criticamente o processo realizado e (c) 0s processos sociais que remetem
as condicdes de producdo dos conhecimentos cientificos. As estruturas
sociais buscam compreender como o conhecimento é comunicado,
discutido, levando em considerac¢é@o o contexto social, politico e econdmico
em que é produzido (DUSCHL, 2005 apud ANDRADE, p. 129, 2011).

Logo, o aluno é impulsionado a desenvolver diversas competéncias e
habilidades durante o processo e entender que a pesquisa deve partir de algo

natural, da curiosidade em si e isso deve ser explorado.

A perspectiva do ensino com base na investigacdo possibilita o
aprimoramento do raciocinio e das habilidades cognitivas dos alunos, e
também a cooperacédo entre eles, além de possibilitar que compreendam a
natureza do trabalho cientifico ZOMPERO; LABURU, p. 68, 2011).

Borges (p. 33, 2010) defende a ideia de que “o ensino com pesquisa envolve
processos de raciocinio l6gico sobre evidéncias que incluem a imaginacdo, a
intuicho e a logica formal; favorece a busca de descoberta e estratégias de

resolugao de problemas.”



Enfatizando o fato de que “o objetivo principal da educacéo cientifica ndo é o
de formar cientistas ou pesquisadores, mas de difundir conhecimentos, atitudes e
valores associados a postura indagativa e critica propria das ciéncias” (BORGES, p.
31, 2010)

Tendo em vista que o verdadeiro sentido do experimento é fazer com que a
teoria se adapte a realidade, a atividade educacional poderia ser feita em
varios niveis dependendo do contelido, da metodologia adotada ou dos
objetivos que se quer com a atividade (NEVES, COSTA e BARROS, 2012,

p. 4).

Segundo Perez, et al (2001, p. 130) “convém assinalar que esta idéia, que
atribui a esséncia da atividade cientifica a experimentacdo, coincide com a de

“descoberta” cientifica”.

Os alunos podem tornar-se aptos a relacionar teoria e evidéncia, partindo
de procedimentos tanto experimentais quanto de observacdo; distinguir
padrdes de evidéncia para sustentar conclusfes; saber isolar parametros ou
entender a logica das elaboracdes experimentais e observacdes (BORGES,
p.33, 2010)

O conhecimento cientifico propde explicacfes tedricas e racionais que foram
formuladas metodicamente. Para chegar a um resultado, € necessario dedicacéo,
pesquisas e estudos por meio da investigacdo. Partindo do pressuposto de que a
ciéncia € algo que esta em constante evolucao, € valido ressaltar que tais resultados

devem ser discutidos e contestados.

Diante do risco de oferecer aos estudantes a falsa idéia de que a ciéncia é
produzida ao longo de uma sequéncia padronizada de procedimentos e de
etapas sucessivas nas quais, ao final do processo, se chega a uma
conclusdo esperada, certa e incontestavel, a abordagem experimental
torna-se muitas vezes um espago importante para o questionamento da
prépria objetividade cientifica (MARANDINO, SELLES e FERRERIRA, 2009
apud NEVES; COSTA; BARROS, 2012, p. 5).

Portanto, o ensino por investigacdo incentiva a participacéo ativa, ja que

Esta perspectiva procura trabalhar a ciéncia como conhecimento em
constante mudanca e construcdo, promovendo um ensino mais participativo
por parte dos alunos; isso porque, busca aproximar o aprender ciéncias do
fazer ciéncia (DEUS, 2013, p. 37).



Carvalho (2013, p. 2) explica que um problema é essencial, isto €, 0 processo
de constru¢cdo de conhecimento, ja que “qualquer novo conhecimento, tem origem
em um conhecimento anterior.”

Para isso, 0 ensino por investigacdo carrega como esséncia a
problematizacdo e pode ser sistematizado por meio das Sequéncias de Ensino
Investigativas (SEIl), como descreve Carvalho (2013, p. 8) no livro “Ensino de
Ciéncias por Investigagao: condi¢gbes para implementacdo em sala de aula.”

Nesse sentido, ha algumas atividades-chaves para implementacdo da
sequéncia de ensino investigativas em sala de aula, composta por: problematizacao,
sistematizacdo do conhecimento construido pelos alunos, contextualizacdo do
conhecimento no dia a dia dos alunos e atividade de avaliagdo (CARVALHO, 2013,
p. 9)

Essas etapas consistem, resumidamente em apresentar o problema que pode
variar entre atividades praticas experimentais e apresentacdo de figuras, textos,
manchetes entre outros, classificado como problemas ndo experimentais. O
importante € que o aluno tenha possibilidade de manusear, testar e confrontar suas
hipéteses, pois, como enfatiza Carvalho (2013, p. 10) é preciso que os alunos
passem da “acdo manipulativa, a intelectual, estruturando seu pensamento e

apresentando argumentagdes discutidas com seus colegas e com o professor”.

Talvez o maior propdsito dessa estratégia esteja na possibilidade de fazer
com que os alunos tragam para o nivel do consciente, conceitos que até
entdo eram aplicados de uma maneira meramente intuitiva, e, com isso,
procuram escapar de seu poder de comando (CARVALHO, 2005, p. 88).

Posteriormente, os alunos devem refletir sobre o passo a passo para
solucionar o problema, entendendo esse processo de sistematizacdo, como um
complemento da atividade anterior. Desta forma, o professor desperta no aluno a
capacidade de relacionar o conteudo trabalhado em sala de aula, com as questdes
recorrentes em seu dia a dia, contextualizando o tema. Lembrando que é necessario
considerar a realidade do aluno para realizar esse processo. (CARVALHO, 2013, p.
16)

Por fim, a avaliacdo é a Ultima etapa da sequéncia de ensino investigativa e
propde que o professor realize de forma coerente com a sistematizacdo, ou seja,

avalie os processos, as atitudes exibidas durante as atividades de ensino, a



participagao, entre outros de maneira que os alunos nao percebam que estao
passando por um processo avaliativo, como da forma tradicional, mas sim que seja
algo dindmico que mostre o que realmente aprenderam durante o processo de
investigagdo (CARVALHO, p. 18).

Tais etapas citadas apresentam com clareza a utilizagdo da abordagem
investigativa em sala de aula. Desse modo o professor pode optar também para a
utilizacdo de aulas dindmicas e préticas, agregando ainda mais significado nas
etapas de ensino por meio da investigagao.

Segundo Bartzik e Zander (2016, p. 32) as aulas praticas consistem em
utilizar materiais concretos para que haja interacdo entre o aluno e o objeto de
estudo. Isto é, objetos, livros, instrumentos, microscopios, recursos visuais, etc.
Dessa forma, “se os alunos gostam de fazer as aulas praticas, significa que elas
fazem sentido para eles e, consequentemente, o interesse pela aula tedrica se torna

maior.”

Na aula tedrica, o aluno recebe as informacdes do contelido por meio das
explicacdes do professor, diferentemente de uma aula pratica, pois ao ter o
contato fisico com o objeto de analise ele ird descobrir 0 sentido da
atividade, o objetivo e qual o conhecimento que a aula |he proporcionara
(BARTZIK; ZANDER, p. 33, 2016).

Rosa, Rosa e Pecatti (p.265, 2007) destacam ainda que a utilizacdo de aulas
praticas que assumem um carater investigativo, de demonstracdo ou comprovacao
de teorias discutidas em sala, tende a manter a atencdo do aluno em relacdo ao
conteltdo e ao objeto de conhecimento.

Entretanto, é necessario que a inser¢do das atividades experimentais no
ensino seja efetivada de modo consciente e que proponha um ensino
voltado para a aproximac¢éo dos estudantes com seu mundo, atuando como
mecanismo favorecedor da aprendizagem em suas diferentes dimensfes
pedagdgicas, caso contrario, sera mais uma acao fracassada no sistema
educacional (ROSA; ROSA; PECATTI, 2007, p. 265).

Com isso, destaca-se a importancia da interacao direta e as contribuicdes de
considerar o aluno como centro do processo de ensino, partindo de uma perspectiva

problematizadora.



As aulas praticas proporcionam situacdes em que o aluno é atuante, nao
apenas por serem atividades “mecanicas”, mas por estarem construindo seu
conhecimento, interagindo com suas proprias duvidas e conhecimentos ja
adquiridos anteriormente, extraindo “ligdes” do objeto estudado e tirando
suas conclusbes e, por isso, tornando-se agente do seu aprendizado. Para
gue as atividades praticas sejam realmente Uteis no ensino, € preciso que o
professor as situem adequadamente no processo de aprendizagem. Desse
modo, além de facilitar a assimilacdo dos contetidos cientificos trabalhados,
possibilita o didlogo entre o aluno e o mundo que o cerca, e direciona 0s
valores construidos durante a formagdo escolar para a sociedade
(BARTZIK; ZANDER, 20186, p. 37).

Em suma, proporciona a reflexdo sobre a aprendizagem dos alunos, a
maneira em que sao capazes de pensar em suas proprias acdes e considera-las e
como isso influencia no processo de aprendizagem, uma vez que ao repensar sobre

sua pratica e entender o que esta fazendo, o aluno aprende a aprender.

A aprendizagem em sala de aula, a partir dessa perspectiva, é vista como
algo que requer atividades praticas bem elaboradas que desafiem as
concepcdes prévias do aprendiz, encorajando-0 a reorganizar suas teorias
pessoais (DRIVER, et al, 1999, p. 31)

Bartzik e Zander (2016, p. 1) explicam ainda que, ha diversas aulas que
podem ser consideradas como praticas, bem como as aulas de laboratério,
atividades experimentais, utilizacdo de recursos, manipulagcdo de materiais,
pesquisas, entre outros, enfatizando o fato de que tais atividades “sdo exemplos
essenciais para o ensino de Ciéncias e fazem diferenca no estimulo de raciocinio do
aluno, possibilitando que ele se torne construtor do seu conhecimento.”

Nesse sentido, é possivel considerar que ha diversas opcbes de meétodos
utilizados diante da abordagem investigativa, no qual podem ser explorados pelo
professor com o intuito de atingir seu objetivo. Um exemplo, que pode ser
trabalhado, considerando o0 ensino por investigacdo, sdao as historias

problematizadoras que estimulam a participacdo ativa dos alunos.

2.3.1 Historias Problematizadoras (HPs)

Ndo é de hoje que as historias estdo presentes em nosso cotidiano e
permitem que possamos construir nossa esséncia no que se refere a habitos e
costumes, crencas e ritos, valores éticos e morais, além de estudar sobre o passado,

entender quais mudancas ocorreram ao longo dos anos e desfrutar da beleza dessa



tradicao oral e escrita. “Ouvir histéria é recuperar a heranga empirica do homem,
seus medos, descobertas e desejos.” (SOUZA; BERNARDINO, 2011, p. 8).

A crianca e o adulto, o rico e o pobre, o sabio e o ignorante, todos, enfim,
ouvem com prazer as histérias — uma vez que essas histérias sejam
interessantes, tenham vida e possam cativar a atencéo. A historia narrada,
lida, filmada ou dramatizada, circula em todos os meridianos, vive em todos
os climas, nado existe povo algum que ndo se orgulhe de suas histérias, de
suas lendas e seus contos caracteristicos (TAHAN, 1966, p.16).

No ambiente escolar as historias sédo inseridas desde a educacao infantil, com

0 objetivo de ensinar, entreter e divertir a crianca.

A crian¢a que ainda n&o sabe ler convencionalmente pode fazé-lo por meio
da escuta da leitura do professor, ainda que ndo possa decifrar todas e
cada uma das palavras. Ouvir um texto ja € uma forma de leitura (RCNEI,
1998, p.141).

Quando alfabetizada, a crianca passa a realizar a propria leitura e vivencia
experiéncias Unicas de acordo com sua propria imaginacdo, jA que a leitura
proporciona prazer, encantamento, apropriacdo de conhecimento, além de

desenvolver a imaginacao, estimulando a criatividade. Contudo,

[...] as histérias podem ir além do encantamento. Quando escolhidas,
estudadas e preparadas adequadamente, podem ter a funcdo de educar.
Elas encerram licbes de vida, dando contexto a situacdes, sentimentos e
valores que, quando isolados, séo dificeis de serem compreendidos pelas
criancas (DOHME, 2010, p. 7).

Portanto, h&a incontaveis motivos para trabalhar com esse recurso em sala de
aula, ja que quando utilizadas com propdsito as histérias permitem maior
aproveitamento de conteldo, pois o professor consegue abordar e explorar diversos
temas de maneira simples, restringindo-se apenas a contacdo e/ou a leitura até a
utilizacdo de materiais ou recursos visuais como uma forma de complementacéo
(DEUS; LONGHINI, 2012, p. 2).

Levando em conta a importancia das histérias para a vida e aprendizado
das criangas, conforme apontado acima, acreditamos que o professor deve
estabelecer formas significativas e expressivas de comunicacdo com a
crianca pelo prazer de contar, de ler e de ouvir histérias, possibilitando que



a crianca encontre significados para sua propria existéncia (DEUS, 2013, p.
42).

N&o ha uma maneira correta ou uma regra no que se refere a utilizacdo de
histérias no @mbito escolar, desde que sejam utilizadas para a finalidade de atingir
determinado objetivo, bem como interdisciplinaridade, aprendizagem de disciplinas
curriculares, estimulo da criatividade e objetivos especificos e até mesmo a

investigacdo em sala de aula de carater cientifico, ja que as historias proporcionam

[...] oportunidades para os alunos fazerem conex8es entre conceitos
cientificos, e suas proprias experiéncias de vida, proporcionando um modelo
de referéncia para fundamentar sua aprendizagem. As historias
representam um veiculo para relacionar conceitos ja conhecidos a novas
ideias (HEWLLET, 2010, p. 125).

A utilizagéo da leitura também esta presente no ensino de ciéncias naturais
por meio de diferentes géneros textuais, bem como, textos informativos e narrativos,
jornalisticos, poemas, cronicas, fabulas e até mesmo de divulgacédo cientifica, entre
outros (FERNANDES, 2013, p.49). Ao escolher um texto especifico para trabalhar
em sala de aula, o professor consegue inserir e contextualizar o conteudo,
promovendo a participacdo ativa e o envolvimento dos alunos, permitindo que
exponham seu ponto de vista, manifestando sua bagagem em relacdo ao tema.

A escolha do tema a ser trabalhado no que se refere ao ensino de ciéncias,
faz com que o professor busque métodos que incentivem tal participacdo. Para isso,
€ necessario pensar “numa forma de fazer os questionamentos chegarem aos
alunos, mas ndo de forma isolada, estanque e desprovida de contexto” (GOMIDE;
LONGHINI, 2011, p.3).

Ou seja, o professor deve realizar uma ponte entre o conteddo a ser
trabalhado e a realidade dos alunos baseado em seu cotidiano, utilizando a
problematizacdo para discutir os conhecimentos prévios da turma e entdo “aliar o
problema a leitura de histérias de ficcdo, de tal forma que conduza o estudante pelo
universo das hipéteses apontadas pelas personagens” (GOMIDE; LONGHINI, 2011,
p.3).

A unido da leitura, da histéria e de uma abordagem investigativa, resulta em
um método especifico denominado Histérias Problematizadoras que proporciona o

alcance significativo de aprendizagem. “As histérias, no intento de desencadear o



processo de aprendizagem, ativam conhecimentos prévios dos alunos acerca do
tema em estudo e instigam a construgdo de novos conhecimentos” (DEUS, 2013, p.
46).

As historias problematizadoras consistem em instigar o interesse do aluno
durante seu enredo. Sdo formadas por textos curtos e ficticios que possuem, na
maioria das vezes, entre uma ou duas paginas e apresentam uma historia vivida por
personagens que enfrentam aventuras e problemas relacionados as situacdes
cotidianas. Dessa forma, as HPs conduzem o aluno a desvendar o problema que
surge ao longo do desenrolar do enredo (GOMIDE; LONGHINI, 2011, p. 3).

Para solucionar a questdo proposta, os alunos sao divididos em grupos e
realizam atividades utilizando materiais selecionados e disponibilizados pelo
professor (GOMIDE; LONGHINI, 2011, p. 3). Para isso, o professor precisa

[...] criar condi¢cBes, em situacdo de ensino, para levar o aluno a pensar
sobre o mundo fisico que o rodeia. [...] conseguir resolver um problema
fisico com o grupo, estabelecendo e testando suas préprias hipoteses;
sistematizar esse conhecimento, tomando consciéncia do que foi feito por
meio da discussdo geral organizada pelo professor; e elaborar um texto
individual sobre o conhecimento produzido. [...] oferecer aos alunos das
primeiras séries do ensino fundamental atividades de conhecimento fisico
que irdo leva-los a pensar e a resolver um problema do mundo fisico, dentro
de suas condi¢bes (CARVALHO, 1998, p.7.)

O maior diferencial, portanto, entre uma narrativa comum e uma histéria
problematizadora é o fato de que os alunos ndo encontram respostas no texto como
na maneira convencional, ja que como explica Gomide e Longhini (2011, p. 2) cabe
aos alunos “explorarem possibilidades de respostas”, pois “a histéria ndo oferece
respostas prontas”.

Essa questdo, nos leva também a reflexdo sobre o método tradicional
utilizado para trabalhar Ciéncias em sala de aula, uma vez que é muito comum a
utilizacdo de livros didaticos no qual o aluno realiza a leitura e responde as
guestdes, isto €, solucionando os exercicios e transformando esse processo de
ensino-aprendizagem em algo remoto que consiste apenas na resolucao, excluindo
a etapa da investigacdo que atribui significado no ensino de Ciéncias em sala de
aula. Ou seja, o aluno é condicionado a meramente buscar as respostas no texto,
sem questionar (FERNANDES, 2013, p. 48).



As bases sobre as quais repousa a atividade com as HP, além da énfase no
trabalho a partir de problemas e na autonomia dos atos de conhecer e
aprender, constituem o corpus tedrico do “ensino por investigacao’,
conforme apresentado anteriormente (FERNANDES, 2013, p. 49).

Nesse sentido, fica claro que as historias problematizadoras sdo baseadas
em uma abordagem investigativa e propde que o préprio leitor, nesse caso, o aluno,
encontre estratégias para solucionar o problema apresentado, entendendo que
durante o processo haverd necessidade de formular e reformular hipéteses que
podem e devem ser contestadas para atingir o resultado final. “Pela busca de dados
e de novas rodadas de discussdes, 0s aprendizes encontrardo provaveis respostas
ao problema originalmente implantado a partir da contagdo de histéria” (DEUS,
2013, p. 45).

Tais questionamentos preparam o0 aluno para as situacbes cotidianas,
permitindo que desenvolva o pensamento critico e também o raciocinio logico, ja
gue estimula a capacidade de resolucéo de problemas e o incentiva a questionar as

hipéteses apresentadas.

A sequéncia didatica abordada na HP contempla atividades que envolvem
leitura da historia, interpretacdo, socializagéo, relacdo com fatos cotidianos,
resolugdo de problemas, manipulacdo de materiais, producdo escrita dos
relatos, sistematizacdo dos conhecimentos trabalhados. Vale ressaltar que
€ de grande importancia o trabalho do professor, o qual assume o papel de
mediador, organizador e questionador do processo ensino e aprendizagem,
conduzindo as atividades, de forma com que elas alcancem seus objetivos
(GOMIDE; LONGHINI, 2011, p. 4).

Portanto, € um material rico que pode ser utilizado no ambito escolar, desde
gue haja preparo adequado do professor para seguir de maneira correta as etapas
da sequéncia didatica.

Assim, partindo da abordagem investigativa, da utilizacdo das HPs em sala
de aula e da formacédo de professores, abordaremos em seguida as discussdes e
resultados obtidos ao longo do Curso de Formacdo de Professores: Ciéncias
Naturais a Partir de Historias Problematizadoras, bem como a anélise realizada de
acordo com a perspectiva dos professores participantes diante da implantacdo do

método em sala de aula para o ensino de ciéncias, com objetivo de apresentar uma



nova abordagem que possa agregar em sua pratica e contribuir para o ensino-

aprendizagem na relacao aluno-professor.



3 MATERIAIS E METODOS

Visando alcancar o objetivo desse projeto, ou seja, analisar a formacgao
continuada de professores que atuam na educacao infantil e no ensino fundamental
(anos iniciais e finais) da rede municipal no interior do estado de S&o Paulo na
producdo de histérias problematizadoras (HPs) a partir de uma releitura critica para
ensinar Ciéncias Naturais, a pesquisa se pauta em qualitativa e quantitativa. O uso
conjunto da pesquisa qualitativa e quantitativa permite recolher mais informacgdes do
gue se poderia conseguir isoladamente.

A pesquisa quantitativa possui suas raizes no pensamento positivista logico,
visa o raciocinio dedutivo, as regras da logica e as caracteristicas mensuraveis da
experiéncia humana. No entanto, a pesquisa qualitativa tende a evidenciar os
aspectos dindmicos, holisticos e individuais da experiéncia humana, para
compreender a totalidade no contexto daqueles que estdo vivenciando o fendmeno
(POLIT, BECKER E HUNGLER, 2004, p. 201).

A pesquisa qualitativa leva em consideracdo todo o0 processo e néo
especificamente o resultado da investigacdo conduzida e, portanto, é importante que
sejam descritas as acfes dos participantes, sejam estas objetivas ou subijetivas,
relacionadas ao contexto social e cultural em que 0os mesmos estao inseridos, o0 que
permite um aprofundamento no universo de significados, razdes, valores, atitudes e
anseios presentes nas relacées humanas (LUDKE e ANDRE, 1996; MINAYO, 1994).
A utilizacdo de métodos qualitativos exige que se aprenda a observar, registrar e
analisar interacdes reais entre pessoas, e entre pessoas e sistemas (LIEBSCHER,
1998). Para Kaplan e Duchon (1988), a imersdo do pesquisador no contexto e a
perspectiva interpretativa de condu¢do da pesquisa sao as principais caracteristicas
dos métodos qualitativos.

Para analisar, compreender e interpretar os dados, faz-se necessario superar
a tendéncia ingénua - na qual acredita-se que a interpretacdo dos dados sera
mostrada espontaneamente ao pesquisador - € imprescindivel penetrar nos
significados que os atores sociais compartilham na vivéncia de sua realidade. Para
tanto, escolheu-se pelo método da analise de conteudo, onde representa um
conjunto de técnicas de analise das comunicacbes que visam a obter, por

procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contedudo das mensagens,



indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producéo e recepcéo dessas mensagens (BARDIN, 1979).

A presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
sob o parecer numero: 3.934.642, conforme Anexo A e seguiu todos o0s preceitos

éticos.

3.1 LOCAL
O curso foi realizado no formato EAD em decorréncia da pandemia que
iniciou em 16 de marco de 2020.

3.2PARTICIPANTES E FREQUENCIA DAS ATIVIDADES

O curso foi organizado, planejado e ministrado por uma equipe de oito (8)
professores, sendo um do curso de Pedagogia de uma Instituicio de Ensino
Superior, quatro professores da Secretaria Municipal de Educacédo, uma diretora de
projetos e pesquisa da Secretaria Municipal de Educacdo, um professor do Jardim
Botanico e uma aluna de pos-graduacéao.

O publico-alvo atendido pelo projeto foi de 51 professoras, sendo 33 da
educacéo infantil e 18 do ensino fundamental da rede municipal. As professoras
foram convidadas a participar da formacdo continuada por meio de divulgacao pela
propria secretaria municipal de educacdo. As inscricbes das professoras foram
realizadas pela secretaria municipal de educacédo através do proprio sistema da
prefeitura (municipio do interior do Estado de Sao Paulo).

A carga horaria do curso de formacéao foi de 30 horas, divididos em 4 horas
sincronas e 26 horas assincronas de estudos e producéo de video final utilizando
recursos digitais. Os encontros sincronos tiveram a duracdo de 2 horas e meia,
iniciando as 17h30min e finalizando as 19h30min pelo Google Meet.

Para a certificacdo do curso de formacgdo foi exigido no minimo 75% de

presenca.

3.3RECURSOS
Para a formacéo de professores foram utilizados os seguintes recursos:

e Apresentacdo em Power point dos contetdos do curso;



e Histérias problematizadoras elaboradas pelos professores responsaveis pelo
Curso;

e Materiais didaticos (videos, musicas, pecas anatdémicas e HQSs);

e Materiais de dominio publico, tais como: textos, imagens e animacdes de
acordo com o conteddo e ano;

e Objetos de aprendizagem de dominio publico ou disponibilizados em
repositorios especificos;

e Artigos cientificos, dissertacdes, teses, livros e textos referentes ao ensino de

ciéncias.

3.4 PROCEDIMENTOS
O desenvolvimento do projeto foi dividido em 4 etapas compreendidas de:
periodo de inscricdo, curso de formacgao; gravacao das histérias problematizadoras

(videos) e avaliacdo. Cada etapa sera apresentada na descri¢cao dos resultados.

12 Etapa: Periodo de Inscricdo
As professoras da rede municipal e instituicbes parceiras realizaram a
inscricdo do curso pelo site da Secretaria Municipal de Educacédo, totalizando 51

professoras inscritas, sendo 33 da educacéao infantil e 18 do ensino fundamental.

22 Etapa: Curso de Formacéo

O curso iniciou em setembro e finalizou em novembro de 2020, totalizando
oito encontros oficiais e mais dois para sanar as duavidas das professoras. Cabe
salientar, que os dois primeiros encontros sincronos foram realizados com as
professoras da educacdo infanti e do ensino fundamental e os momentos
assincronos foram separados, considerando as especificidades de cada ciclo

escolar, conforme cronograma de atividades abaixo (Figura 1).



Figura 1. Cronograma de atividades do curso de formacéo de professores.
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Dinamica “Apresenta¢do em Mural”
Orientagdes Curso EaD

Oficinas: ementa, conteldo, atividades
de tarefa (prazos)

Avaliacao

Atividade em tempo real
Historias Problematizadoras (conceito)

Dinamica “Apresenta¢do em Mural”
Orientagoes Curso EaD

Oficinas: ementa, conteldo, atividades
de tarefa (prazos)

Avaliacao

Atividade em tempo real
Histdrias Problematizadoras (conceito)

Discussoes sobre a resolucdo da 22 HP

Tutoriais para videos (tempo)

Avaliagao e devolutiva dos videos.

Fonte: Elaborado pelos organizadores do curso (2020).

Leitura de artigo “Era uma vez...”: uma Histodria
Problematizadora para o Ensmo de Astronomia (Hanny
Angeles Gomide e Marcos Daniel Longhini).

Responder 3 questdes (Prazo de envio até 21.09)

Responder 3 questdes (prazo até 28.09).

Leitura de artigo “Era uma vez...”: uma Histodria
Problematizadora para o Ensino de Astronomia (Hanny
Angeles Gomide e Marcos Daniel Longhini).

Responder 3 questdes (Prazo de envio até 21.09)

Responder 3 questdes (prazo até 28.09).

Vocés receberdo a devolutiva das sugestdes das Histdrias
Problematizadoras.

Gravar dois videos, sendo um para a Histdria
Problematizadora e outro para a resolugdo (prazo até 16/11).

Responder avaliagdo (prazo até 25/11).



Os momentos assincronos (professoras e cursistas conectados em tempos
diferentes) possuiram carater flexivel, respeitando o ritmo e a rotina individual dos
mesmos. Os materiais de estudo foram disponibilizados periodicamente conforme
cronograma, contendo atividades de tarefa.

As cursistas precisaram acompanhar diariamente 0 curso e o cumprimento
dos prazos.

O contetdo se pautou no aporte tedrico e pratico, considerando a releitura
critica para ensinar Ciéncias Naturais a partir de historias problematizadoras. A
selecdo dos conteudos seguiu o curriculo do municipio para a educacao infantil e

para o ensino fundamental (1° a 9° ano).

32 Etapa: Gravacao da histérica problematizadora

As cursistas pautadas em todo o conteudo desenvolvido durante todos os
encontros elaboraram uma histéria problematizadora para o ciclo que trabalha
(educacao infantil e/ou ensino fundamental). Posteriormente, essas historias foram
corrigidas e devolvidas as cursistas para que fossem realizadas as devidas
correcbes e adequacdes. Apds aprovacdo final pelos professores, as cursistas
gravaram em forma de video as histérias, sendo um video contando a histéria, com
um problema a ser resolvido e outro video com a resolugdo do problema
apresentando pela histéria. As cursistas poderiam realizar a atividade

individualmente ou em dupla.

42 Etapa: Avaliacdo do Curso

A avaliacao considerou a participacdo ativa nas aulas sincronas, bem como a
postagem de producdo (em grupo e/ou individual), participacdo nos foruns e em
atividades on-line. Para finalizar a participacdo no curso, as cursistas gravaram dois
videos, sendo um da Historia Problematizadora e outro video contendo a resolucéo
da referida Historia, de acordo com a data do cronograma. A nao realizacdo dessa
ultima etapa no prazo estabelecido implicou na reprovacéo da cursista.

Ao final do curso, as professoras responderam um questionario sobre a
avaliacdo do curso com onze (11) questdes, sendo sete (7) questdes abertas e

guatro (4) fechadas, conforme apéndice 2.



4 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES: CIENCIAS NATURAIS A
PARTIR DE HISTORIAS PROBLEMATIZADORAS

O curso ofertado para os professores da rede publica municipal do interior do
estado de Sao Paulo teve como ementa: as histérias problematizadoras com
conteldos sobre ciéncias naturais; conceito de histérias problematizadoras;
propostas de atividades praticas do ensino de ciéncias naturais no ensino
fundamental; producdo de materiais pedagogicos utilizando ferramentas digitais a
partir de orientacdes e tutoriais propostos no formato EaD; socializacdo dos
conhecimentos e dos produtos desenvolvidos pelos cursistas. Os objetivos se
pautaram em conhecer o0 conceito de histérias problematizadoras e suas
especificidades; reconhecer a importancia da utlizacdo das histérias
problematizadoras como recurso pedagogico nas aulas de Ciéncias Naturais e em
outras areas do conhecimento e produzir uma historia problematizadora para auxilio
no trabalho docente.

O curso iniciou no dia 16 de setembro pelo Google Meet com a apresentacao
da oficina, houve uma dinamica para que todas as professoras se apresentassem
através de um mural, posteriormente foi realizada a orientacéo para a realizacao do
Curso, ou seja, a dinamica dos encontros sincronos e assincronos de acordo com o
cronograma e as atividades (Figura 1). Ao final deste primeiro encontro foi postado
como tarefa, a leitura do artigo intitulado: Era uma vez..”. uma Histéria
Problematizadora para o Ensino de Astronomia (autores Hanny Angeles Gomide e
Marcos Daniel Longhini), bem como trés questdes para a resolucdo: quais sado 0s
seus objetivos para esta oficina; cite as metodologias que vocé conhece para o
Ensino de Ciéncias Naturais e elenque as metodologias que vocé utiliza em suas
aulas.

A maioria das professoras apontou que o objetivo de realizar a oficina foi
aprender como utilizar as historias problematizadoras para ensinar Ciéncias
Naturais. Em relagdo as metodologias, varias professoras confundiram metodologia
com materiais, além de apresentarem abordagens tedricas com metodologia, como

por exemplo, o construtivismo, praticas construtivistas e praticas inclusivas. Diante



das respostas, foi necesséario no segundo encontro sincrono explicar a diferenca
entre metodologia e material, bem como as teorias na area da educacéao.

Outro aspecto que chamou muito a atencéo foi a resposta sobre a pratica de
ensinar ciéncias naturais apenas nas datas comemorativas, pratica muito criticada
por Varios autores na area da educacdo e especificamente na educacdo ambiental.
A literatura tem evidenciado a fragilidade da insercdo da Educacdo Ambiental nas
escolas, também representada pelo trabalho com as questdes ambientais apenas
nas datas comemorativas, descaracterizando ou esvaziando os contetdos, ndo os
considerando como essenciais (TOZONI-REIS, et al., 2012; TRAJER; MENDONCA,
2007). Os conteudos de Ciéncias Naturais ndo devem ser trabalhados apenas em
datas comemorativas, ou seja, este nao deve ser o0 "motivo"” para ensinar ciéncias.

No segundo encontro sincrono (23.09.2020) foi desenvolvido todo o contetudo
sobre historias problematizadoras e ensino por investigacdo, apresentado o
conceito, funcbes, caracteristicas e potencialidades. Nesta aula também foi
explicado o processo de elaboracdo de uma historia problematizadora (HP). As
cursistas participaram efetivamente esclarecendo todas as duvidas.

As HPs foram criadas como textos curtos, do tipo narrativo, com apenas uma
ou duas paginas de extensdo, apresentando uma situacdo hipotética vivida por
personagens ficticios, que se encontram as voltas com um problema sem uma
solucdo dada pela histéria, conduzindo o leitor (o aluno) a resolver coletivamente,
em pequenos grupos, esse problema utilizando materiais disponibilizados pelo
professor, 0s quais possuem relacdo direta com a histéria (REVERSI, 2021). Por
exemplo, nas HPs voltadas para o0 ensino de Astronomia, alguns materiais
recorrentes sao globos terrestres; bussolas; calendarios; lampadas e lanternas (para
representarem o Sol e avaliar a sombra projetada pelos astros); réguas (para avaliar
distancia entre os astros em escala); desenhos de constelacfes reais e/ou
hipotéticas no céu noturno; mapas, entre outros. (GOMIDE, 2012; FERNANDES,
2013).

Segundo Fernandes (2013), a funcdo das HP é estimular os alunos a
buscarem seus conhecimentos prévios, sobre 0s quais novos saberes podem ser
construidos. Para isso, as HPs assumem um formato atrativo e cativante aos alunos
por explorarem a dimenséao ludica da literatura e por se relacionarem ao contexto de
interesse desses (apud REVERSI, 2021).



Esse formato cativante é tido como um diferencial das HPs frente a outros
recursos metodolégicos de ensino, como as aulas expositivas, a resolucdo de
exercicios escritos convencionais e os trabalhos de pesquisa, por exemplo. As HPs
produzem um engajamento e participacdo dos alunos na resolucdo dos problemas
propostos (FERNANDES, 2013). De fato, tal engajamento é parte importante das
HPs, uma vez que seus propositores se pautam em uma abordagem investigativa
construtivista para sua aplicagado (REVERSI, 2021). Entretanto, o uso do recurso das
HPS foram apresentandos sob uma releitua critica, aproveitando a sua estrutura.

Apos a aula foram solicitadas as cursitas trés atividades: a redacdo de um
texto contendo de 150 a 300 palavras explicando o que sao histérias
problematizadoras, a diferenca entre contacdo de historia e histérias
problematizadoras e como trabalhar as HP para além dos contetdos de ciéncias
naturais. Ap0s o recebimento das atividades e corre¢cdes foram feitas algumas
consideracdes para o esclarecimento das cursistas em geral, apresentadas abaixo:

v Histérias problematizadoras (HPs) ndo sdo o mesmo que contacdo de
historias. Sao estratégias diferentes e ambas, com suas caracteristicas
contribuem na formacé&o dos alunos.

v' Caracteristicas das HPs como: textos curtos (1 a 2 paginas), ha
obrigatoriamente um conteudo selecionado pelo professor para ser ensinado,
apresentam uma situacao hipotética que conduzem o leitor a um problema, a
solucdo dessas historias se da por meio de atividades em grupos fomentadas
por materiais disponibilizados pelo professor, o aluno participa ativamente no
processo de solucao do problema proposto;

v' Os materiais fornecidos pelo professor representam uma diferenca essencial
para a resolucdo do problema apresentado na histéria;

v' HPs foram concebidas a partir de uma proposta construtivista, porém como
sdo um Recurso podem ser adaptadas para outras perspectivas teoricas,
desde que se delimite a intencionalidade, no nosso caso na PHC,;

v O artigo “Era uma vez...”: uma histéria problematizadora para o ensino
de astronomia” foi utilizado como ponto de partida para a discussao sobre
HP, pois mesmo possuindo uma perspectiva construtivista (que nédo é a
proposta do curso), ele apresenta um recurso (que € o foco do curso): a

Histéria Problematizadora;



v E importante lembrar que na psicologia histérico-cultural, Vigotski define a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado pela
capacidade de resolver um problema sem ajuda e o nivel de
desenvolvimento potencial determinado por meio de resolu¢cdo de um
problema sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com outra
pessoa (estudantes, professores);

v As habilidades desenvolvidas a partir da utlizagdo das HPs sao:
manipulacbes; observagcOes;, argumentaclOes; criatividade; reflexdes;
comparacado de resultados; discussbes e escrita (PROFESSORES DO
CURSO, 2020).

Complementando o feedback para as cursistas, foram apresentadas algumas
especificidades relativas ao uso das HPs na Educacéo Infantil:

v' A solucao das histérias ocorre envolvendo o grande grupo (totalidade da
turma) quando estamos com Infantil 11 e Ill, podem ocorrer em grupos
menores dentro da turma quando estivermos com turmas de criancas de 4 a 5
anos (Infantil IV e V). Lembrando que mesmo em turmas maiores ha a
necessidade de nas primeiras vezes trabalhar com a totalidade da turma nas
solucdes para que eles estabelecam um modelo de acdo para busca da
solucdo.

v E possivel trabalhar com criancas de Infantil Il e Il esse recurso? Sim!
Lembrando que o diferencial esta na triade conteudo, forma e destinatario. As
situacbes e os conteludos propostos pela HP devem ser de acordo com a
etapa de desenvolvimento da crianca, inclusive objetivando o progresso no
desenvolvimento da linguagem. O professor, neste momento, € o portador do
signo pelos instrumentos e pela linguagem e, portanto, deve favorecer o nivel
de desenvolvimento potencial determinado por meio da resolucdo de um
problema.

v/ Como exige uma presenca e intervencao constante do professor na utilizacao
deste recurso, inclusive fornecendo os materiais para resolucdo, NAO
INDICAMOS para as atividades remotas que estdo sendo elaboradas neste
periodo de pandemia. (REMAEH — PROFESSORA DO CURSO, 2020).


https://www.google.com/search?client=firefox-b-d&sxsrf=ALeKk02bo-t2JdZ_XLzB2Ih7Gq7WkCC57A:1601035786469&q=vigotski&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwiy1syKo4TsAhV-JrkGHcDjA60QkeECKAB6BAgdECs

Para complementacdo desta segunda atividade do curso foi elaborada uma
apresentacdo em Power point sobre o conceito de mediagéo para Vygotsky.

Para Vygotsky a mediacéo € central para o desenvolvimento psiquico do ser
humano. Tal aspecto se deve ao fato do ser humano s6 se relacionar com a
realidade de forma indireta, ou seja, mediada por instrumentos materiais e
psicolégicos.

Os instrumentos materiais sdo aqueles fisicos, como por exemplo, os videos
elaborados para as histérias problematizadoras, assim como o0s materiais
necessarios para resolucdo das mesmas. Os instrumentos psicologicos sao
representados pelos signos, palavras, conceitos, géneros do discurso, dentre muitos
outros. Enquanto os instrumentos materiais sado voltados para a transformacéo
externa da natureza, os instrumentos psicologicos sao voltados para o trabalho
intelectual, ou seja, para transformacao e controle do pensamento, permitindo que o
sujeito resolva problemas psicolégicos e organize suas fungdes psicolégicas
(REVERSI - PROFESSOR DO CURSO, 2020).

Para internalizacdo desses instrumentos € necessario que 0S sujeitos
interajam com outros sujeitos ja portadores desses instrumentos. Como a
internalizacao desses instrumentos requer a interagdo com o outro que ja os domina,
muitas vezes a mediacao € confundida com a presenca fisica do professor intervindo
nas atividades dos alunos (STRIQUER, 2017).

Neste sentido, o papel do professor devera estar presente em todo o
processo, desde o planejamento e sistematizacdo dessa acdo (elaboracdo das
HPs), passando por seu uso como metodologia e acompanhamento do processo de
ensino, até a sistematizacdo, enquanto portador do instrumento simbdlico (signo),
dos conhecimentos sincréticos do aluno em conhecimentos sintéticos. Assim, para
ensinar, o professor sempre ira necessitar da mediacdo do signo, do abstrato para
alcancar o concreto, e esta mediacdo podera ser na forma do uso do livro didatico,
numa exposicdo na lousa ou por meio das HPs ou outra metodologia (REVERSI -
PROFESSOR DO CURSO, 2020).

Em todos os casos, o papel do professor na socializagcdo dos saberes
historicamente acumulados por meio do signo permanece 0 mesmo, 0 que Sse

modifica é a forma dentro da relacdo contetdo-forma-destinatério.



Deste modo, nas HPs a linguagem (signo grafico do signo sonoro), é
organizada em um formato que se relaciona ao nucleo de interesse dos alunos
(considerando a adequacéo da linguagem o destinatério da relacdo conteudo-forma-
destinatario), favorecendo que estes mobilizem suas capacidades psiquicas por
meio do conteldo cientifico para a resolucdo dos problemas, sendo orientados em
todo o processo pela figura do professor (REVERSI - PROFESSOR DO CURSO,
2020).

Seguindo o cronograma do curso, as proximas atividades foram todas
assincronas e separadas em educacao infantii e ensino fundamental para as
cursistas.

Assim, no dia 30.09.2020 as cursistas da educacao infantil assistiram o video
intitulado “Para onde vai o que comemos” (Apéndice 1), no link:

https://youtu.be/ _oscb5v9tkk e  participaram do férum respondendo o

guestionamento apresentado pela histéria problematizadora do video: “Para onde
vai 0 que comemos?”. Para tanto, as cursistas deveriam usar pelo menos um
papeldo e um livro com desenhos de corpo humano.

Para as cursistas do ensino fundamental a Histéria problematizadora foi

“Alice e os Pontos Cardeais” (Apéndice Il), no link: https://youtu.be/cjawc-sjwdg e

a pergunta: “O que poderia ser feito para ajudar Alice?” Para tanto, as cursistas
deveriam usar as pistas deixadas na historia e o material disponibilizado ao final
para responderem o questionamento.

As cursistas da educacdo infantil e do ensino fundamental apresentaram as
respostas das historias, algumas com mais dificuldade outras ndo, mas todas
chegaram as repostas. Posteriormente, foram disponibilizados os videos com as
resolucdes das historias problematizadoras (Para onde vai 0 que comemos:

https://youtu.be/nokxvgw _bd0 e (Alice e 0s Pontos Cardeais:

https://youtu.be/ot7njxmnzfc), além do feedback individual para cada cursista no

forum.
Com esta primeira atividade, as cursistas puderam compreender a estrutura e
como deveria ser feita a devolutiva das histérias problematizadoras para os alunos.
Na sequéncia (14.10.2020), as cursistas deveriam elaborar uma histéria
problematizadora, em arquivo de Word ou pdf, sobre um conteido de ciéncias

naturais. Esta atividade poderia ser desenvolvida individualmente ou em dupla, e


https://youtu.be/_oscb5v9fkk
https://youtu.be/cjawc-sjwdq
https://youtu.be/nokxvgw_bd0
https://youtu.be/ot7njxmnzfc

enviada para o email do curso. Apds o envio, todas as histérias foram lidas pelos
professores responsaveis pelo curso com correcdes e sugestdes as cursistas.
Assim, as cursistas deveriam analisar as sugestdes e corregcdes para as
adequacoes.

No dia 21.10.2020 foram apresentadas mais duas historias as cursistas, para
a educagdo infantil, “Quero ver a voz” (Apéndice Ill), no link:

https://youtu.be/fejdty deru com a questdo: “Como vocé consegue mostrar o

movimento do som, mais especificamente, como podemos ver a voz?” Lembre-se
gue para elaboracdo da resposta vocé devera usar pelo menos uma luz! A atividade
foi respondida em um formulario disponivel no Google Forms. E, para 0 ensino
fundamental: “Acertando a pessoa errada” (Apéndice 1IV) no link:

https://youtu.be/7bwdjwnotho com as seguintes perguntas: “Como esta organizado o

nosso cérebro? As diferentes fungbes que realizamos sdo coordenadas por quais
partes do cérebro?” com o lembrete: vocé devera usar as pistas deixadas na historia
e 0 material disponibilizado ao final.

As cursistas resolveram as atividades propostas e postaram no forum de
atividades (28.10.2020), todas conseguiram apresentar as solucdes. Posteriormente,
foram disponibilizados os videos com as sugestbfes de resolucdo das historias

problematizadoras (Quero ver a voz: hitps://youtu.be/1c56Ibt3rg0 e Acertando a

pessoa errada: https://youtu.be/rdwfouuxbs4), além do feedback individual para cada

cursista no forum.

Esta segunda atividade contribuiu para que as cursistas evidenciassem as
caracteristicas, estrutura e materiais que devem compor as historias
problematizadoras.

No encontro assincrono (04.11.2020) foram disponibilizadas orientacbes e
tutoriais para a gravacao dos videos, cada dupla deveria gravar dois videos um com
a histéria problematizadora e o outro com a resolucéo, a duracdo deveria que ter no
minimo 5 minutos cada video.

Os professores responsaveis pelo curso assistiram a todos os videos e
emitiram os feedbacks para cada grupo individualmente (18.11.2020). Nos
feedbacks foram feitas observacdes em relacdo a histéria problematizadora, como:
estrutura, enredo, problema, material disponibilizado para a resolu¢ao do problema e

video de resolucao.


https://youtu.be/fejdty_deru
https://youtu.be/7bwdjwnotho
https://youtu.be/1c56lbt3rq0
https://youtu.be/rdwfouuxbs4

Segue abaixo duas devolutivas, uma para a educacéo infantil e outra para o

ensino fundamental:

Assistimos os videos e parabenizamos pela edicdo, ilustracdes
personalizadas e a ludicidade contida nos mesmos. Ficaram excelentes!
Apenas uma observacdo: os materiais a serem utilizados na resolugdo do
problema deveriam aparecer no 1° video.

Destacamos que o processo foi objetivado e ndo ha necessidade de
regravar. Desejamos sucesso. Equipe de Coordenadores.
(COORDENADORES DO CURSO PARA A EDUCACAO INFANTIL, 2020).

A temética escolhida por vocé é de grande importancia e também desperta
bastante curiosidade nos alunos. Vamos apresentar algumas sugestdes:

a) E necessario trazer no enredo da historia os elementos (materiais) que
permitam a solucdo para o problema apresentado.

b) Outro ponto importante é deixar claro qual é o problema. Por exemplo: ao
invés da professora explicar que a Lua sempre esta no céu, poderia trazer o
conhecimento cientifico das fases da Lua (as fases estdo relacionadas com
os horarios de visualizagao da Lua no céu).

c) Para o posterior momento de gravacdo da histdria evidenciar o problema
e 0s elementos necessarios para a resolucdo da mesma.

Reiteramos que vocé escolheu um tema que é bastante importante e que
muitas vezes gera bastantes duvidas, sendo que o seu ensino promove
muitos desafios.

As observacg8es visam contribuir com a sua producdo. A oportunidade nos
permite os cumprimentos de mais elevada estima e consideracao.
(COORDENADORES DO CURSO PARA O ENSINO FUNDAMENTAL,
2020).

Posteriormente as devolutivas das HPs para as cursistas, foi disponibilizada
uma apresentacdo com a revisdo do curso, contemplando os seguintes itens:
principais caracteristicas das HPs, estrutura, como as Historias Problematizadoras
podem mediar o conhecimento cientifico; os elementos da mediacdo; a mediacdo e
internalizacdo; processo de mediacdo formativa: professor e aluno; Histérias
Problematizadoras: na perspectiva da Pedagogia Histérico-critica (PHC);
desenvolvimento de Conceitos; Historias Problematizadoras e Atividade Orientadora
de Ensino (AOE): aproximacao.

A intencdo da revisdo geral do curso foi evidenciar a possibilidade de se fazer
uma releitura critica dessa metodologia HP, de modo a articula-la a uma matriz
tedrica critica - a Pedagogia Histérico-Critica - para explorar seu real potencial como

instrumentos de ensino de Ciéncias, assumindo as HP como um género textual.

Neste processo de releitura, enfatizamos 0s conceitos de instrumento,
mediacéo, investigacdo, género discursivo e praxis, os quais acreditamos
serem centrais para uma compreensao mais aprofundada e fecunda das HP



e que foram ignorados por seus propositores originais — construtivistas
(REVERSI, 2021).

Ressaltando que o curriculo do municipio onde foi realizado o curso de
extensdo e a pesquisa esta alicercado na Pedagogia Histérico-Critica e na
Psicologia Histérico-Cultural. Assim, acreditamos ser possivel criticar, negar e
superar 0 Viés teorico construtivista sem abandonar um recurso didatico-
metodoldgico que apresenta grande potencial pedagdégico, como as HPs.

Ao considerar a Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural
apontamos algumas limitagdes e lacunas encontradas na perspectiva construtivista,
tais como: relegar os conteudos cientificos historicamente produzidos e o papel do
professor a um segundo plano, enfatizando mais a pratica do que a teoria e 0s
procedimentos do que os conceitos no sentido do “aprender a aprender” (DUARTE,
2001), limitar-se ao cotidiano do aluno empirico, sem considerar a pratica social
global e o aluno concreto (SAVIANI, 2004); ndo compreender e ter um olhar
reducionista para o conceito de “mediacdo”, ndo permitindo a exploracdo do
potencial dos instrumentos simbolicos e materiais presentes nas historias (SAVIANI,
2015).

Para finalizar o curso foi aplicado um questionario para avaliagdo da formacao
continuada (Anexo C) as cursistas.

No decorrer do curso, seis (6) cursistas foram reprovadas na educacao infantil
e duas (2) no ensino fundamental totalizando ao final do curso quarenta e trés (43)
cursitas.

Na educacéao infantil, 29 professoras cursistas responderam o questionario de
avaliacdo do curso, onde 72,4% disseram que o0s objetivos do curso foram
alcancados, 24,1% disseram que parcialmente foram alcancados e 3,5 apontaram
insuficientes.

No ensino fundamental foram 16 professoras cursistas que responderam o
guestionario de avaliacdo do curso, onde 100% apontaram que 0s objetivos foram
alcancados.

Em relacdo a metodologia utilizada para desenvolver os conteudos e aos
objetivos do curso, 69% das professoras da educacdo infantii e 93,75 das
professoras do ensino fundamental apontaram totalmente, 27,6% das professoras

da educacéo infantil e 6,25% das professoras do ensino fundamental disseram que



parcialmente e apenas 3,4% das professoras da educacao infantil apontaram como
insuficientes.

Quando perguntado se os contetdos abordados no curso foram significativos
para a formacgao profissional, as professoras responderam: 75,9% das professoras
da educacao infantil e 100% das professoras do ensino fundamental apontaram
totalmente, apenas 20,7% das professoras da educacdo infantil disseram que
parcialmente e apenas 3,4% das professoras da educacéo infantil apontaram como
insuficientes.

Na pergunta se a participacdo de cada cursista contribuiu para o bom
andamento dos trabalhos 79,3% das professoras da educacéao infantil e 93,75% das
professoras do ensino fundamental apontaram totalmente, 20,7% das professoras
da educacéo infantil e 6,25% das professoras do ensino fundamental disseram que
parcialmente.

De modo geral, todas gostaram muito do curso, mas apontaram que se
tivesse sido de forma presencial permitiria a ampliacdo das possibilidades e da
participacdo mais efetiva de todos.

Como sugestdo, cinco professoras pontuaram compartilhar os textos e os
videos (HPs) produzidos com todos os colegas, mobilizando a troca de
conhecimento entre o grupo e aumentando o repertério das HPs.

Houve também sugestdes de inserir mais aulas sincronas no curso, caso
fosse oferecido novamente.

Uma professora sugeriu de elaborar um livro virtual com todas as HPs
elaboradas na educacéo infantil e no ensino fundamental.

Segue abaixo trés depoimentos:

Figuei muito satisfeita com o contetido do Curso. A principio ndo imaginava
do que se tratava...pensei que era uma oficina de elaborar recursos
pedagdgicos. Dai quando vi e entendi o que eram as HPs, fiquei
encantanda. Acredito no poder de alcance dos objetivos do professor
através das historias problematizadoras. Aprendi como se deve trabalhar
com elas e achei essencial para o processo de aprendizagem das criangas.
(PROFESSORA A, EDUCACAO INFANTIL, 2020).

Gostei muito dessa formagédo, acho que se tivéssemos no presencial seria
maravilha, ainda mais se pudéssemos ver os videos dos colegas e termos
mais idéias ainda esse compartilhamento que é lindo. Poderiam fazer um
livro que fosse virtual com as histérias HPs do infantil e do fundamental com
as devidas referencias dos autores para serem compartilhadas e utilizadas
pelos professores da rede, seria lindo demais. Obrigada por tudo.
(PROFESSORA B, EDUCACAO INFANTIL, 2020).



Acredito que para esse tipo de recurso seja implementado de fato nas aulas
da Educacdo Infantil, precisamos de um pouco mais de vivéncia e
repertorio. Tenho certeza que em condi¢gdes “normais” o curso teria
acrescentado muito mais, afina, além dos conteldos te6ricos sempre existe
a troca entre todos os participantes. Uma forma de garantir ao menos uma
parte disso seria terem utilizado as midias sociais. Creio que uma péagina no
Facebook ou grupo de Whatsapp, se respeitadas as regras e usados de
forma bem organizada e responsavel seria um sucesso. (PROFESSORA C,
EDUCAGCAO INFANTIL, 2020).

A formacdo é um processo de desenvolvimento humano e profissional, no
qual os professores se desenvolvem em seu contexto de trabalho. Portanto, é
esperado que a formacgéo continuada contribua com o desenvolvimento profissional
docente na instituicdo escolar. Nesse sentindo, € importante que a formacgéao
continuada amplie os aspectos individuais e coletivos, abordando questdes politicas,
cultural, histoérica, social e responsabilidade pela sua prépria formacdo. O professor
ao desenvolver seus conhecimentos, se torna imprescindivel uma transmissao de
conteudos com base em conhecimentos cientificos atualizados (PRADA et al.,
2010).

O curso de formacao continuada trouxe beneficios aos professores, pois foi
um curso pautado na reflexdo sobre a importancia de se repensar a pratica
pedagodgica ao ensinar ciéncias por meio das HPs sob um viés critico aos alunos,
mesmos sendo no formato remoto.

A formacdo continuada tem o papel estimular a reflexdo sobre as proprias
praticas educativas, analisando suas ac¢lOes profissionais e desenvolver o
pensamento e a agao critica provendo a emancipacédo do conhecimento. O professor
ao refletir criticamente seu papel e suas acdes educativas irA desenvolver
competéncias pedagodgicas que auxiliam o conhecimento dos alunos (PEREZ
GOMEZ, 1992).

A formacédo continuada possibilita a busca de novas estratégias de ensino
para o processo de formacdo, desenvolvendo aprendizados em relacdo as
metodologias educacionais e procedimentos de aulas praticas realizadas em sala
(RODRIGUES et al., 2017).



5. CONSIDERACOES FINAIS

Para uma educacdo de qualidade € imprescindivel pensar na formacao
docente (inicial e continuada) na qual possa articular teoria e pratica pedagogica sob
uma perspectiva critica.

Esta pesquisa trouxe as histdrias problematizadoras como recurso
metodologico para ensinar ciéncias naturais, considerando a sua estrutura, mas
superando a tendéncia construtivista na qual elas foram concebidas, para uma
tendéncia critica como a Pedagogia Histérico Critica (PHC). Assim, a articulacdo
entre teoria e préatica no delineamento de um recurso didatico permite ao professor
promover uma praxis transformadora de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, a metodologia das HP possui um grande potencial didatico-
pedagodgico no ensino de Ciéncias Naturais, considerando a releitura critica e
modificando a forma de se elaborar, planejar e aplicar as HPs. Sob o referencial
critico da Pedagogia Histérico Critica, adota pelo municipio do curso, héa
necessidade de considerar os conteudos cientificos classicos para o processo de
elaboracdo e aplicacdo das HPs, incluindo-os na histéria para instrumentalizar os
alunos na resolucdo do problema apresentado; compreender criticamente o conceito
de mediagcdo, encarando a histéria e 0s materiais como instrumentos para tal;
considerar o papel central desempenhado pelo professor no qual participa
ativamente do processo de ensino-aprendizagem; compreender o processo de
construcdo do conhecimento e superando as visfes deformadas da investigacéo
cientifica.

Enfim, o curso contribuiu com a formacao dos professores, na qual puderam
conhecer um recurso metodolégico concebido no construtivismo - HPs - para ensinar
Ciéncias Naturais e verificaram a possibilidade de incorporarem por superacdo na
proposta pedagogica do municipio - Pedagogia histérico-critica e Psicologia historico
cultural — pensando em uma praxis transformadora.

Na avaliacdo final do curso, as professoras tiveram a oportunidade de
apontar criticas, elogios e sugestfes. De modo geral, as professoras gostaram do
curso e puderam adquirir conhecimento para sua formacéo e sua atuacdo em sala
de aula. Pensar na educacgao sob a perspectiva da PHC, que aborda a relacao entre

teoria e prética, significa compreender e transformar a realidade no ambito escolar.
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APENDIC~E | — PRIMEIRA HISTORIA PROBLEMATIZADORA PARA A
EDUCACAO INFANTIL

PARA ONDE VAI A COMIDA QUE COMEMOS?

CONTEXTO: CORPO HUMANO - SISTEMA DIGESTORIO
AUTORIA: REMAEH, L. M. R.; CARDOSO, V. S, CAMPOS, S. S. P.
(COORDENADORES DO CURSO PARA A EDUCAGCAO INFANTIL)

Amanda € uma menina de quatro anos. Pele negra, olhos grandes cor de
jabuticaba e com longas pernas que a ajudam a correr muito nas brincadeiras da
escola.

Uma menina que mora com a avo e a mae em uma casa simples de madeira,
mas cheinha de amor e alegrias.

Desde pequena a garota houve “Come tudo, Amandinha! Crianca que nao
come ndo cresce.” Sempre ouvindo iSso em casa e na escola, até que em uma noite
ela pensou: “Para eu crescer meus 0ssos tem que aumentar de tamanho. Por isso
gue como, para meus 0ssos crescerem” . E em sua cabega formou-se a imagem dos
0ssos com bocas bem abertas, s6 esperando a comida chegar. Sorriu e dormiu
aconchegada ao lado da avo, pois no dia seguinte a escola comecava bem cedo.

Na manhd seguinte a menina acordou, tomou banho, escovou os dentes e
tomou um delicioso café da manha de leite com chocolate, pAdo com manteiga e uma
maca que mamae havia deixado picada em um pratinho.

Vovo a levou até a escola e com um abraco bem apertado deu tchau, dizendo
para a neta que ndo se esquecesse de comer tudinho para crescer.

Ja na roda de conversa a menina lembrou de contar para a professora o que
havia pensado na noite anterior: 0ssos com bocas para comerem o0s alimentos e
crescerem. Algumas criancas olharam curiosas para o que a Amanda havia falado,
outras riram baixinho e um zum-zum-zum ficou na sala sobre o comentério da aluna.

A professora sorriu para menina e pediu atencédo a sala. Todos olharam para
a professora esperando a confirmacéo da professora ou uma explicacéo. E foi entdo
gue ouviram:

- Para onde vai 0 que comemos?

As criancas se entreolharam, pois esperavam uma resposta. A professora

sorriu novamente e completou:



- Eu como varias vezes por dia. Vocés também. Eu ndo cres¢co mais. Vocés
ainda vao crescer bastante. Se meus 0ssos nao crescem mais, para onde vai o que
como?

Falando e caminhando entre as criangas, continuou a colocar ideias e davidas
nas cabecas de seus alunos:

— Quando como a comida entra pela minha boca e passa pela minha
garganta, ela cai onde? Fica solto dentro da barriga? Coloquem as méos em suas
barrigas. - algumas criangas estavam curiosas mas ao mesmo tempo desconfiadas
— Vamos! Coloquem as maos em suas barrigas. Apertem levemente. O que sera que
tem dentro de sua barriga? Seria um grande saco como aqueles da lixeira? — falou a
professora apontando para o cesto.

Todas as criancas se olharam e comecaram a tentar falar ao mesmo tempo o
gue pensavam. Muitas ideias surgiram ao mesmo tempo.

Agora é com vocés: para onde vai a comida que comemos?




APENDICE Il — PRIMEIRA HISTORIA PROBLEMATIZADORA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

CONTEXTO: PONTOS CARDEAIS
AUTORIA: REVERSI, K. R. S. C.; REVERSI, L. F. C. (COORDENADORES DO CURSO
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL)

ALICE E OS PONTOS CARDEAIS

A previsao do tempo para aquele dia era de sol intenso. Alice acordou bem
cedo pois estava ansiosa demais para continuar dormindo. Era seu primeiro dia em
seu primeiro emprego. A jovem iria trabalhar para uma pequena empresa familiar
gue oferecia servicos de internet e televisdo. A empresa precisou contratar mais
funcionarios pois foi escolhida para prestar seus servicos a um grande condominio
de luxo que acabara de ser inaugurado.

Chegando ao condominio, apdés pegar todo material necessario, Alice
comecgou a lembrar qual seria seu itinerario para aquele dia.

- Hum, deixe me ver. Agora pelo periodo da manha preciso instalar o
equipamento de TV para a familia Silva. E essencial que termine todo o servico
ainda pela manha pois ndo havera ninguém em casa nos demais periodos.

Alice passa agora a se lembrar da sua segunda e terceira ordem de servico.

- A tarde devo estar na casa da familia O’Hara para instalar o equipamento
de internet e finalmente terminarei meu dia com a instalacdo de mais um servico de
televisdo, dessa vez na casa da familia Olsen, no periodo da noite.

Inteirada sobre seus deveres, Alice precisava localizar as casas.
Fortuitamente, além dos nomes das ruas em que as casas estavam localizadas,
havia uma breve descricdo das mesmas e um mapa para auxilia-la.

- A familia Silva mora na casa azul na rua dos Pessegueiros. E a primeira
das trés casas e uma das janelas da casa fica em frente com a rua das Amoreiras e
com vista para a praga. Ja a familia O’Hara também mora na rua dos Pessegueiros
na casa vermelha, na segunda casa, cujo terreno possui uma saida dos fundos para
a rua das Pitangueiras. E a familia Olsen mora na casa amarela na rua das
Amoreiras e uma de suas janelas esta voltada para a rua das Pitangueiras e a outra
para a rua dos Pessegueiros e para a praca do condominio.

Alice sabia de antemao, pois havia sido previamente informada pela

empresa, de que a antena para 0s servicos de internet precisava estar apontada



para o norte, pois era naquela direcdo que estava localizado o satélite responsavel
por enviar o sinal. Ja as antenas para os servicos de televisdo para o oeste. Munida
de toda informacéo que precisava, Alice se colocou em dire¢do a primeira casa, até
gue em certo ponto se deu conta de algo muito importante.

- Oh ndo, esqueci minha bussola, justo no meu primeiro dia!! Como farei
para saber os pontos cardeais para apontar as antenas para o local correto?

Felizmente Alice se lembrou das aulas de ciéncias e geografia da escola e
se lembrou também que é possivel indicar a localiza¢do dos pontos cardeais em um
mapa utilizando uma rosas dos ventos. Entretanto, ao olhar mais atentamente ao
seu mapa, percebeu que havia uma mancha de café encobrindo quase toda a rosa
dos ventos, estando visivel apenas o leste, representado pela letra L.

Isso ndo desanimou Alice, pois ela sabia que poderia utilizar seu corpo para
determinar os demais pontos cardeais, uma vez que estendendo o braco direito para
o leste, onde o sol nasce, o brago esquerdo ao ser estendido, estaria apontando
para o oeste, onde o sol se pde. O sul ficaria, assim, atras de Alice e o norte a sua
frente.

E agora, vocés poderiam ajudar Alice a encontrar a localizacdo das casas, a
preencher corretamente a rosa dos ventos e a determinar posicdo das antenas nos

telhados para que os sinais de televiséo e internet cheguem corretamente?
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APENDIC~E Il — SEGUNDA HISTORIA PROBLEMATIZADORA PARA A
EDUCACAO INFANTIL

CONTEXTO: ESTUDO DOS ORGAOS DO SENTIDO.
AUTORIA: REMAEH, L. M. R.; CARDOSO, V. S.; CAMPOS, S. S. P.
(COORDENADORES DO CURSO PARA A EDUCACAO INFANTIL)

QUERO VER A VOZ!

Era segunda feira. Um lindo sol bem brilhante iluminando aquela fria manha
na escola “Primeiras letras”. Professora Ana na porta da sala esperando os alunos e
recolhendo as agendas. Todos entravam muito agitados na sala de aula, cheios de
historias para compartilhar sobre o final de semana.

Todos, menos Daniel'! O menino chegou de cara fechada e expresséo de
choro na escola. Mesmo com a professora insistindo com a crianca para saber por
gue ele estava descontente, nenhuma resposta foi dada.

Apoés a organizacdo e explicacdo da rotina, professora Ana convidou as
criancas para formarem um grande circulo, sentados no gramado ensolarado.
Talvez o sol aquecesse o coracdo de Daniel para que as lagrimas que teimavam em
se esconder em seus olhos pudessem desaparecer.

Professora Ana disse a turma:

- Quem foi passear esse final de semana? — e muitas maos se levantavam
misturadas as iniumeras vozes que insistiam em falar ao mesmo tempo.

- Calma, calma! —disse a professora. Mas as criancas insistiam na gritaria.

Aos poucos as criangas foram sendo compreendidas pelo grupo falando de
seus passeios no zoologico, na casa da avo e da madrinha, sobre a brincadeira na
rua e os primos que foram em casa.

Foi entdo que a professora percebeu que Daniel permanecia encolhido e
com o rosto enterrado entre os joelhos.

- O que foi Daniel? — insistiu a professora fazendo um carinho nas costas do
menino.

Com as mesmas lagrimas escondidas o menino olhou para a professora e
voltou a enterrar a cabeca entre os joelhos.

E o barulho? E a gritaria das criangas? Continuava e muito! Ana nao sabia
se fazia sua turma ficar mais calma ou se insistia mais um pouco para que o garoto

falasse. O que estava se passando com Daniel?



Daniel era uma crianca com deficiéncia auditiva e usava um aparelho antigo
em cada um dos ouvidos, aparentemente bem desconfortaveis. Talvez estivesse
irritado com tanto barulho naquela escola! A professora parecia ter encontrado a
fonte do problema de Daniel: excesso de barulho!

Ana levou toda a turma para a sala e rapidamente distribuiu massinhas de
modelar para que as criangas acalmassem e ela pudesse dar mais atencdo ao
Daniel.

Enquanto as criangas estavam brincando com as massinhas, a professora
aproximou- se de Daniel e comecou a brincar junto com ele. Foi entdo que viu: um
dos aparelhos do menino ndo estava com ele. Brincando ela disse ao menino:

- Onde esta o outro aparelho? — enquanto apontava para a orelha do menino
sem o objeto. O gato comeu?

- Néao, professora... o cachorro que comeu! —respondeu Daniel. O Jaojéao,
cachorro do meu irmdo pegou meu aparelho em cima da mesa a noite, quando fui
tomar banho. Ainda bem que sobrou um, né? — disse 0 menino com um sorriso sem
graca.

A sala silenciou como em um estalar de dedos e na sequéncia varios
burburinhos sobre a arte do Jaojao e de como seria para o Daniel ouvir!

Foi entdo que o menino levantou-se da cadeira com ar de quem estava
cansado e bravo com a vida, respirou bem fundo e disse muito alto, para todos
escutarem:

- EU QUERO VER A VOZ! EU QUERO VER O SOM!

Marina, uma das colegas de sala rapidamente corrigiu 0 amigo:

- Nao dé& para ver o som! O som da para ouvir! Nao percebe? Por isso que
vocé usa o aparelho na orelha: para OUVIR o som!

A professora disse para a aluna:

- Vocé esta enganada, Marina! E possivel vermos o movimento causado
pelo som!

Marina olhou espantada e disse:

- Como, professora? E impossivel! Tenho certeza! Som é de ouvir!

- Ja perceberam como é o som? — disse a professora ja observando a
expressdo de duavida nas criancas — o som é uma vibragdo! Ja viram desenhos

animados onde um personagem quebra uma taca enquanto canta? Ou até mesmo



um vidro! Isso acontece porque as ondas do som, chamadas ONDAS SONORAS se
movimentam mais rapido quanto mais aguda for a voz e isso pode levar a quebrar
uma tacga! Incrivel, ndo é?

Marina foi interrompendo a professora e falando:

- Entdo podemos ver o efeito do som? E isso?

Ana levantou-se determinada e movimentou-se para a frente da sala. Olhou
para as criancas e disse quase que em tom desafiador:

- Sera, Marina? — Ana ndo era do tipo de professora que dava respostas -
vocés tém um desafio para amanha! Conversem com os pais de VOCcés, pesquisem
videos no Youtube, troquem ideias com os vizinhos! Até amanha preciso que vocés
me mostrem como € possivel ver o som! Porque eu garanto que €' Ah! Esqueci de
dizer uma coisa: vocés precisam usar uma LUZ para resolver essa situacao.

As criancas olharam bem assustadas e permaneceram até o final da aula
pensativos, batendo colheres enquanto estavam na areia em um local com sol e
segurando um pequeno espelho de brinquedo para tentar ver o som! Alguns pediram
para a professora ligar a lanterna do celular e filmar colheres e baldes batendo para
verem se 0 som sairia na forma de desenho.

Enquanto as criangas estavam no parque, a professora ofereceu para eles
brincarem de telefone com duas latinhas e um fio unindo-as. Aproveitou para
perguntar:

- Como sera que o som chega do outro lado, né?

As criangcas comecaram a disputar o brinquedo e tentavam entender sobre a
passagem do som em latas e fios. Uma tarde cheia de novidades! As criancas foram
embora pensativas e questionando os pais sobre “como ver o som”.

Professora Ana também foi embora comprar alguns materiais para no dia
seguinte provar as criancas que é possivel ver o movimento do som. Com certeza
aproveitaria a ideia do telefone de latinhas, mas ndo podia esquecer que uma fonte
de luz poderia ajudar muito as criancas a verem o som!

Agora é com vocé! Como vocé consegue mostrar que € possivel ver o
movimento do som, mais especificamente: como podemos ver a voz?

N&o se esqueca! Nesse desafio vocé devera obrigatoriamente usar uma LUZ

para auxiliar na resolugao!



APENDICE IV — SEGUNDA HISTORIA PROBLEMATIZADORA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

CONTEXTO: SISTEMA NERVOSO CENTRAL
AUTORIA: PINTO, E. A. T., MENEGHETTI, E. T. S.; PEREIRA, H. A. B. S.
(COORDENADORES DO CURSO PARA O ENSINO FUNDAMENTAL)

ACERTANDO A PESSOA ERRADA

Era uma manh& como qualquer outra na Escola Nelson Mandela. Como
sempre, os alunos do 6° ano C estavam muito concentrados na explicagéo sobre o
ciclo da agua que a professora Patricia conduzia de forma muito agradavel.

Inesperadamente, um objeto voador atingiu a cabeca de uma das alunas.
Era uma borracha que alguém la do fundo tinha arremessado para acordar o Luiz,
garoto que sempre cochilava em todas as aulas. Como € de se perceber, esse
alguém tinha uma péssima pontaria e acabou acertando atras da cabeca da Sofia,
justamente a menina mais delicada da turma. Imediatamente, Sofia reclamou a
professora:

- Pro, jogaram essa borracha em mim e agora a minha cabeca esta doendo
muito!!!! E se eu ficar cega?

- Cega? Como assim? - Questionou o Lucas (provavel arremessador
inconfesso da borracha). - Vocé esta ficando doida? Foi s6 uma borrachinha.

Mais nervosa ainda, Sofia argumentou:

- Pois eu conheco a histéria de um menino que levou uma pedrada na parte
de tras da cabeca e ficou cego!

- Ah, mas era uma pedra Sofia! A borracha € bem mais macia! — Intrometeu-
se Vitor na conversa.

Para piorar a situacdo, Rebeca acrescentou:

- Olha, isso é sério mesmo. Mas na verdade, vocé néo vai ficar cega. Pode
apenas ficar surda. Vi isso em um filme quando um menino levou uma bolada na
cabeca. Se bem que a bola pegou na lateral da cabeca.

- Ah, pois eu soube pela minha avé que levar uma bolada na testa é
perigosissimo, parece que a pessoa perde o raciocinio. — Completou Joédo

desnecessariamente.



Como se ndo bastasse, Aninha, que gostava muito de assistir séries de
medicina, acrescentou:

- Gente, no episodio de ontem do Diario de um plantonista, um moco que foi
atingido bem no topo da cabeca por um tijolo que caiu de uma construcéo teve como
sequela a perda da sensacdo de frio e de calor. Foi 0 epis6dio mais emocionante.

Nesse ponto da conversa, a pobre Sofia jA estava aos prantos, e a
professora Patricia sabiamente interveio:

- Sexto ano C, vamos parar com essa conversa por enquanto? Sofia, venha
ca meu bem, fiqgue calma, deixe-me olhar a sua cabeca.

Apos verificar que a borracha néo tinha causado nenhum ferimento, levou a
menina para tomar uma agua até que ela se acalmasse. Ao retornarem para a sala,
conversou com a turma sobre o ocorrido e orientou para que ninguém mais
arremessasse nenhum objeto nos colegas. Felizmente, estava tudo bem com a
Sofia, mas poderia ter sido diferente.

A turma estava calma agora, mas uma pulga ficou atras da orelha do Lucas;
aliviado por nédo ter deixado a colega cega ou surda, porém curioso com as
colocacdes dos colegas, perguntou a professora:

- Pro, quando uma pessoa leva uma pedrada ou bolada forte na cabeca
pode ficar cega, surda, perder a memoria, perder a sensacdo de frio e calor? Ou
tudo isso?

Aproveitando que o proximo assunto a ser estudado era o sistema nervoso,
a professora Patricia respondeu:

- Olha, Lucas néo precisa ser pedrada ou bolada. Qualquer pancada forte na
cabeca pode prejudicar muito uma pessoa. Mas vocé percebeu nos relatos dos seus
colegas que conforme o local da pancada a consequéncia € diferente? Algumas
pessoas perdem a visdo com uma pancada na cabeca enquanto outras perdem a
audicdo por exemplo. Sera que cada parte que foi lesionada vai provocar um
problema diferente? Por que sera que isso acontece? O que sera que existe dentro
da nossa cabeca e como estd organizado? Pois vocés deverdo pesquisar € me
trazer essas respostas como tarefa para a proxima aula.

Muito curiosos, os alunos ndo viam a hora de ir embora para descobrir todas
aquelas informacdes e aprender mais sobre o sistema nervoso na aula seguinte.

Agora é com VOcCeé...



Infelizmente, essa histéria ndo continua... Entdo, vocé tera que descobrir
com 0s seus colegas. Seguindo as pistas deixadas na histéria e utilizando o material
proposto, vocé devera responder: Como esta organizado o nosso “cérebro”? As

diferentes fungdes que realizamos sdo coordenadas por quais partes do “cérebro™?

Instrucdes para os professores:
Os alunos deverao montar corretamente dois cérebros: um visto de cima e outro
visto lateralmente. Para isso, eles teréo:
v' legenda com os nomes das partes do cérebro e suas respectivas funcdes
(pintar a legenda com 6 cores diferentes);
v partes dos cérebros para serem coloridas e recortadas (pintar cada parte de
acordo com a respectiva cor da legenda);
v’ figuras de duas cabecas (uma vista de cima e outra de lado);

v’ pistas deixadas na historia.

LEGENDA

1 | Lobo parietal — Responsavel pela percepcdo espacial e pelas
informacgdes sensoriais de dor, calor e frio.

Tronco Encefalico — Compreende o bulbo (medula oblonga) a
ponte e o mesencéfalo desempenhando diversas funcdes.

3 | Lobo frontal — Relacionado com trabalho criativo, raciocinio,
personalidade, tomada de decisdes, movimentacdo dos musculos
esqueléticos, entre outras fungdes

& & &
N

A\ 4 | Lobo occipital — Recebe e processa as imagens visuais.
W
5 | Lobo temporal— Atua, principalmente, na comunicacgao,
‘\Q relacionando-se com a fala, audicdo e, até mesmo, a escrita

Cerebelo - Manutencado do equilibrio e postura, controle do ténus
muscular, ajustes dos movimentos corporais, aprendizagem motora.










