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CAPA
PESSANO e CASTRO

A capa apresenta o titulo da obra em fonte AR CENA em cor amarela sobre um fundo de
cor preta simbolizando uma faixa de luto com a atual situagao politica do Brasil. Abaixo
do titulo esti a imagem de um quadro negro que em primeiro momento remete a
lembranga do antigo, do velho ou do passado mas a imagem faz uma homenagem aos
dedicados profissionais da educagdo que oportunizaram a inquietude e a busca pelo
conhecimento dos autores que de forma colaborativa apresentam a importancia do
passado com o presente onde o quadro negro faz mengao a educagdo tradicional, sob o
quadro esta um mapa conceitual e abaixo uma nuvem de palavras que buscam simbolizar
a educagdo contemporanea dando o sentido da educagdo em constante movimento.
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Nota sobre os Pesquisadores
EDWARD FREDERICO CASTRO PESSANO

Graduado em Ciéncias Biologicas pela PUCRS em 2003,
Especialista em Educagao Ambiental pela FACISA em 2005 e
Mestre e Doutor em Educagdo em Ciencias pela UFSM.
Atualmente é Coordenador Académico e professor na Fundagao
Universidade Federal do Pampa. Tem formagdo ha éarea da
Educagao, Ensino de Ciéncias, Biologia, Ecologia e Zoologia. Atua
principalmente estudos de educagdo ambiental, ensino de
ciéncias, biologia, ecologia e de dindmica populacional. £
responsavel pelo Laboratorio de Biologia e Diversidade Animal -
LBDA e atua como pesquisador no Nicleo de Pesquisas Ictiologicas, Limnologicas e
Aquicultura da Bacia do Rio Uruguai (NUPILABRU), no Grupo de Estudos em Nutrigdo,
Saide e Qualidade de Vida (GENSQ) e no Grupo de Agdo Interdisciplinar Aplicada
(UNIGAIA), desenvolvendo agles relacionadas a Capacitagao, Educagao e Extensao para
Pescadores, Alunos e Professores da Educagao Basica. Também é Professor Colaborador
do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo em Cigncias, Quimica da Vida e Saide da
Universidade Federal de Santa Maria.

E-mail: edwardpessano@unipampa.edu.br
http://lattes.cnpq.br/2760002240063004

ELISANGELA FOUCHY SCHONS

Bl Possui Licenciatura em Matematica pela UFPel, EspecializagZo
em Educagao Profissional Integrada a Educagdo de Jovens e
Adultos pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul -
UFRGS, Mestrado em Ensino de Matematica pelo Centro
Universitario Franciscano - UNIFRA. Atualmente é professora
da drea de Matematica no Instituto Federal de Educagdo,
Ciéncia e Tecnologia Farroupilha - Campus Jilio de Castilhos.
Atuando nos cursos de Ensino Médio Integrado ¢ PROEJA e nos
cursos superiores de Techologia e de Licenciatura em Matematica. Tem experigncia como
professora de Matematica ho Ensino Fundamental, Médio e superior, com énfase na area
de Ensino de Matematica.

E-mail: lisa.schons@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/45719788418393%1
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FABIANE BEATRIZ SESTARI

Possui Licenciatura Plena em Matematica com habilitagdo em
Fisica pela Universidade de Passo Fundo (2005),
Especializagdo em Fisica Experimental - &nfase no laboratorio
didatico voltado a realidade das escolas pela Universidade de
Pagso Fundo (2011), Mestrado em Ensino de Fisica pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (2013). Doutoranda
pelo programa Educagdo em Ciéncias pela Universidade Federal
de Santa Maria. Atualmente & professora de Fisica no Instituto
Federal de Educagao, Ciéncia e Techologia do Rio Grande do Sul - Campus Ibiruba atuando
nos cursos téchicos de Agropecuaria, Informatica e Mecanica ha modalidade Ensino Médio
Integrado, ho curso de Licenciatura em Matematica e Superior em Engenharia Mecanica.
Tem experiéncia como professora de Fisica ho Ensino Médio na rede pablica e privada e
superior, com gnfase em Areas Classicas de Fenomenologia e suas Aplicagles, Ensino de
Fisica e Encino de Matematica.

E-mail: fabiane.sestari@ibiruba.ifrs.edu.br
http://lattes.cnpq.br/5592817487057887

GRACIELI DALL OSTRO PERSICH
Mestranda no Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo em =
Ciéncias: Quimica da Vida e Sadde, na Universidade Federal de
Santa Maria, bolsa CAPES, com inicio em margo/2015.
Participante do Grupo Inter-institucional Desempenho Escolar e
Inclusdo Académica - IDEIA. Supervisora do projeto Conexdo
Delta com enfoque no Ensino de Cigncias por Investigagdo e uso
de TICs. Licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela URI - Santo
ﬁngelo em julho/2011. Especialista em Analises Clinicas, &nfase
em Microbiologia pelo IESA em 2012. Professora regente de Biologia ho Magistério Pablico
Estadual do Rio Grande do Sul desde dezembro/2012 em Santo /ingelo/ RS, atuando no
periodo atual no Colégio Tiradentes da Brigada Militar. Foi supervisora do PIBID Biologia
no Colégio Estadual Pedro Il no periodo de fevereiro/2014 a margo/2015 e professora
colaboradora do PIBID Biologia do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
URI/Santo Angelo no Colégio Estadual Pedro Il de abril a dezembro/2015.
E-mail: seducgracieli@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/1816903795556199
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JAQUELINE MIRANDA PINTO

Possui graduagdo em Ciéncias Biologicas (URCAMP),
Especialista em Gestdo de Sistemas Ecologicos e Educagdo
Ambiental (UNIESC). Atualmente é professora de Biologia na
Escola Estadual de Ensino Médio Jodo Pedro Nunes de Sao
Gabriel. Além de ministrar aulas em cursos preparatorios para
Enem, é supervisora do PIBID - Subprojeto BIOLOGIA, da
UNIPAMPA S20 Gabriel e mestranda no PPG Educagdo em
Ciéncias - Quimica da Vida e Sadde (UFSM). Tem experiéncia
na area de Sadde Coletiva e Educagdo, atuando principalmente nos seguintes temas:
prevengao de cancer de colo uterino, secretaria executiva, planejamento, organizagao de
eventos, regéncia de classe.

E-mail: emailprajaque@gmail.com

http://lattes.chpq.br/27099824 95837751

JOBER VANDERLEI DE VARGAS MACHADO
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Professor do IFFarroupilha - Campus Jdlio de Castilhos - RS
e da EEEB Bom conselho. Atualmente & académico de
Doutorado do PPG em Educagdo em Ciéncias Quimica da Vida
¢ Sadde pela UFSM, desenvolvendo pesquisa na area de
promogao da Alfabetizagao Cientifica e Iniciagdo Cientifica
dentro da Educagdo Basica. Possui formagdo técnica em
Agropecuaria pela Escola Agricola Jodo Antonio Fogliatto (2006); graduagao no Curso de
Ciéncias Biologicas pela Universidade de Cruz Alta - UNICRUZ (2010); Mestrado na Area
de Biodiversidade pelo PPG em Biodiversidade Animal na Universidade Federal de Santa
Maria - UFSM, atuando ha linha de pesquisa de Biologia Evolutiva de Crustaceos com énfase
em Biologia Molecular, Genética de Populagles, Evolugdo e Ecologia. Possui experiéncia
também nas seguintes areas: Educagao Ambiental, Trilhas Ecoldgicas, Macroinvertebrados
Bentonicos e Eglideos.

E-mail: jobervm@hotmail.com
http://lattes.cnpq.br/4880844346655946
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ANA PAULA SANTOS DE LIMA

Graduada em Ciéncias Bioldgicas Licenciatura Plena (UFSM),
especializada em Educagdo Ambiental pela Universidade Cidade
de Sdo Paulo, Mestra em Educagdo em Ciéncias (UFSM).
Atualmente é doutoranda no Programa de Pos-Graduagdo em
Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude (UFSM), atua
ha area de educagdo em ciéncias, aprendizagem por projetos,
ensino e formagao continuada de docentes, pesquisadora do

Grupo de Estudo em Nutrigdo, Sadde e Qualidade de Vida

(GENSQ) da UFSM e possui experiéncia ha area de bioquimica, genética e botanica.
E-mail: ana_paula.sm@hotmail.com
http://lattes.cnpq.br/4212107132851430

ANGELA RENATA KRAISIG

Possui graduagdo no curso de Quimica Licenciatura (2013), e
mestrado em Educagdo em Ciéncias (Quimica) (2016), na
Universidade Federal de Santa Maria. Atualmente é doutoranda
no Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias:
Quimica da Vida e Saide da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM). Tem experiéncia na area de Quimica, atuando no ensino
da Quimica com &nfase nos seguintes temas: utilizagdo de

tematicas, metodologias de ensino, produgao de material didatico para o ensino de Quimica,

apresentagao de oficinas, entre outros.

E-mail: akraisig@yahoo.com.br
http://\attes.cnpq.br/7945019333884407

Graduada em Ciéncias Biologicas e Mestra em Ciéncia e
Techologia dos Alimentos (UFSM) com experiéncia ha area de
Microbiologia dos Alimentos, com &nfase em Fungos
deteriorantes de Alimentos. Foi bolsista do Programa de
Educagdo Tutorial - PET Biologia, participando de atividades de
ensino, pesquisa e extensao. Atualmente é professora do ensino
basico e doutoranda do Programa de Pos-graduagao em Educagdo
em Cigncias: Quimica da Vida e Saide (UFSM).

FERNANDA SACCOMORI

E-mail: fernanda.saccomori@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/2851660635021261
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LUCIANA DA SILVA CATARDO

Possui graduagdo em Ciéncias Biologicas- Licenciatura pela
Universidade Federal do Pampa, Sdo Gabriel (2015). Atualmente é
mestranda em Educagdo em Ciéncias pelo PPGQVS da UFRGS.
Minhas areas de interesse s3o Educagdo em Ciéncias ,Educagdo do
Campo, Genética Molecular e Forense.
E-mail: lulicatardo@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/50319526780054 27

MICHELE TAMARA REIS

Possui graduagdo em Quimica Licenciatura Plena pela Universidade
Federal de Santa Maria (2014). Atualmente é mestranda no
Programa de Pos-Graduagao em Educagdo em Cigncias: Quimica da
Vida e Sadde (UFSM) e cursa Especializagdo - EAD em Techologias
da Informagdo e Comunicagdo aplicadas a Educagdo (UFSM). Tem
experiéncia na area de Ensino de Quimica e Ciéncias, com &nfase
em metodologias de ensino, oficinas tematicas, produgdo de
materiais didaticos e organizagdo de atividades experimentais. Atua

como professora de Ciéncias na Escola Medianeira em Santa Maria - RS.

E-mail: michele.tamara.reis@gmail.com
http://\attes.cnpq.br/20754 62154616533

CRISTIANE BRANDAO DA SILVA

Professora da rede estadual de ensino (1995). Possui
graduagdo em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade da Regido
da Campanha (1994) e mestrado em EDUCAGAO EM
CIENCIAS: QUIMICA DA VIDA E SAUDE pela Universidade
Federal de Santa Maria (2011). Atuou como supervisora do
projeto PIBID-CAPES, vinculada ao projeto institucional do
curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de
Santa Maria. Foi professora substituta do departamento de
Metodologia de Ensino da Universidade Federal de Santa

Maria. Atualmente ¢ aluna do curso de EDUCAGAO EM CIENCIAS: QUIMICA DA VIDA E
SAUDE a nivel de doutorado, com estudos na area de ensino de cidncias (curriculo,
metodologia, aprendizagem)

E-mail: crisbrandy@gmail.com

http://lattes.cnpq.br/6407610814587683
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DIOGO SOUZA LINDENMAIER
Graduado em Ciéncias Bioldgicas (ULBRA). Participou como aluno ;
especial no PPG-Botdnica da UFRGS e do laboratdrio de
Fitoecologia. Especialista em Biologia Animal e Vegetal (UNICRUZ).
Mestre em Geografia pelo PPG-Geociéncias (UFSM). Bacharel em
Ciéncias Sociais (USFM). Atualmente é doutorando pelo PPG
Educagao em Ciéncias (UFSM). Tem experiéncia na area de
Botanica e Ecologia Vegetal, com &nfase em Fitossociologia,
Fitogeografia, Arborizagao Urbana, Etnobotanica e Sociologia Ambiental. Atualmente &
professor no educandario pablico Ciro Carvalho de Abreu em Cachoeira do Sul, onde leciona
ag disciplinas de Ciéncias Naturais e Metodologia Cientifica.
Email: bagualsilvestris@gmail.com

http://lattes.cnpq.br/63224138927500449

PATRICIA MAREGA

Graduada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Estadual de
Maringa (199%), mestre em Ciéncias, Area de Concentragao -
Anatomia Funcional: Estutura e Ultra-estrutura pela Universidade
de Sao Paulo (2002), doutoranda no Programa de Pos-Graduagao
em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saide pela
Universidade Federal de Santa Maria. Atualmente é professora
asgistente da Universidade Federal de Santa Maria, ministrando
aulas de Anatomia Humana para os cursos de graduagao em:
Ciéncias Bioldgicas, Educagao Fisica, Enfermagem, Fisioterapia, Fonoaudiologia e Terapia
Ocupacional.

Email: pmaregaZ010 @hotmail.com
http://lattes.chpq.br/4073265452179634

RAIANE DA ROSA DUTRA
Licenciada em Ciéncias Bioldgicas pelo IFF de Sao Vicente do
Sul. Foi bolsista (IC) do subprojeto - Redimensionando a
Formagdo de Professores de Ciéncias Biologicas PIBID-CAPES,
ho Projeto do campo a mesa: 0 ensino integrado através da
alimentagao - FAPERGS. Atualmente & Megstranda do Programa
de Pos Graduagao em Educagdo em Cigncias: Quimica da vida e
Sadde da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

E-mail: raiane.rosa.dutra@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/ 68639117204 81754
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VINiCIUS MEDEIROS DA ROSA

J Possui graduagdo em Fisica Licenciatura Plena pela
Universidade Federal de Santa Maria (2012) e mestrado
(2015) em Educagdo em Ciéncias, pelo Programa de Pos
Graduagao em Ensino de Ciéncias: Quimica da Vida e Sailde, da
Universidade Federal de Santa Maria. Atualmente, realiza
estudos de doutorado pelo mesmo programa. Estuda
concepges sobre a hatureza da ciéncia, através do uso didatico
da Historia e Filosofia da Ciéncia.

E-mail: viniciusmedeirosr@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/5554283694655799

FABRICIO LUIS LOVATO
Graduado Ciéncias Bioldgicas (UFSM), Bacharel em Teologia
(T.LM.E./Polo Curitiba), Mestre em Ciéncias Bioldgicas:
Bioquimica Toxicoldgica (UFSM), foi bolsista do Programa (PIBID
- CAPES; 2011) e do Programa de Educagao Tutorial (PET
Biologia - MEC/SESu; 2011-2013). Atuou como professor ho
Curso Pré-Vestibular Popular Alternativa (2013). Atualmente,
realiza pesquisas ha area de Midias recreativas e Engino de
Ciéncias ¢ professor de Ciéncias no Colégio Adventista de Santa
Maria e Doutorando pelo Programa de Pos-Graduagdo em
Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Sadde (UFSM).
E-mail: fabricio-sm@hotmail.com
http://lattes.cnpq.br/8€443577436722902

JAIANE DE MORAES BOTON

Licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM) (2009). Mestre em Educagdo em
Ciéncias pelo Programa de Pos Graduagao Educagdo em
Ciéncias: Quimica da Vida e Saide (PPGECQV) da UFSM
(2014). Atualmente é aluna de doutorado do PPGECQV da
UFSM e professora de Ciéncias e Biologia no Colégio
Franciscano Sant'Anna.

E-mail: jaiambbio@gmail.com

http://lattes.cnpq.br/2184661083730625
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LUIS ROBERVAL BORTOLUZZI CASTRO
Graduado em Ciéncias Biologicas (PUCRS). Especialista em e
Licenciamento Ambiental pela (FGF). Auxiliou na elaboragdo do
Plano Municipal de Saneamento Basico, Codigo Ambiental e do
Documento Base para o Plano Municipal de Educagao do Municipio
de Uruguaiana. Atualmente & mestrando, bolsista CAPES, do PPG
Educagdo em Ciéncias Quimica da Vida e Sadde da Universidade
Federal de Santa Maria e integrante do Grupo de Estudos em

Nutricdo, Saude e Qualidade de Vida (GENSQ).
E-mail: Ibortoluzzi@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/ 624 6849412827476

MARLISE GRECCO SILVEIRA

Bidloga pela PUCRS. Mestra em Educagao em Ciéncias:
Quimica da Vida e Sadde (UFSM), foi Bolsista do Programa
Observatorio da Educagao (Unipampa-UFSM) e bolsista
FAPERGS. Atua na 102 Coordenadoria Regional de Educagdo
com as seguintes Assessorias: Diversidade, Género e
Sexualidade, Saude Escolar e Ensino Médio Politéchico
Integrante do Conselho Municipal de Meio Ambiente de
Uruguaiana e da Comissao Binacional de Meio Ambiente Passo
de Los Libres - Uruguaiana (BRASIL /ARGENTINA). Participa do Grupo de Estudos em
Nutrigdo, Sadde e Qualidade de Vida (GENSQ) da UNIPAMPA. Membro do Grupo Gestor
Municipal do Projeto Sadde e Prevengao nas Escolas (SPE). Membro da Comissdo
Intermunicipal Uruguaiana-Libres de HIV/AIDS do Mercosul - Comissdo Municipal do
Projeto de Prevengio, Atengdo e Apoio em HIV/AIDS nos espagos fronteirigos dos paises
do MERCOSUL. E atualmente é doutoranda em Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e

Saude (UFSM). E-mail : marlise-silveira@seduc.rs.gov.br
http://lattes.cnpq.br/g127782966998097

ELENIZE RANGEL NICOLETTI

Licenciada em Ciéncias Biologicas (UFSM). Mestre e Doutora —
“dbp

>~ 1B

" ‘I [}

em Educacdo em Ciéncias (UFSM). Possui interesse nas
seguintes areas: Formagao de Professores; produgdo de
material  didatico para o Ensino de Ciéncias;
Interdisciplinaridade e Contextualizagao no Ensino. Atualmente
atua como professora de Ciéncias da rede municipal de ensino
de Santa Maria, RS. E-mail: elenizenicoletti@gmail.com
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MARCUS VINICIUS MORINI QUEROL
Possui graduagdo em Ciéncias Bioldgicas pela Pontificia Universidade Catolica do Rio
Grande do Sul (1994), mestrado em Biocigncias (Zoologia) pela
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (1998) e
doutorado em Biociéncias (Zoologia) pela Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul (2003). Atualmente é Diretor do
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PREFACIO

POR EDWARD FREDERICO CASTRO PESSANO

Licenciado em Ciéncias Biologicas, Mestre e Doutor em Educagdo em Ciéncias Professor Adjunto da
Fundag3o Universidade Federal do Pampa - Campus Uruguaiana e Professor Colaborador no Programa
de Pos-graduagdo em Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saide - Universidade Federal de
Santa Maria - UFSM.

0 Mundo, o Brasil, a Educagdo e o Ensino estdo passando por variadas
mudangas hos cenarios econdmicos, politicos e sociais. Essas mudangas refletem
um processo hatural e ciclico de evolugdo social. Desta forma, é necessario
estarmos atentos a estas mudangas e preparados para hos adaptar as
necessidades educacionais, as quais em principio, deveriam acompanhar esses
processos. Contudo, atualmente & possivel verificar que a velocidade destas
mudangas ocorrem diferentemente em cada situagdo, onde a ciéncia e a
tecnologia possuem um processo exponencial de evolugdo e a educagdo esforca-
Se para evoluir aritmeticamente. Esse descompasso tem acarretado em indmeros
desafios ao sistema de ensino, onde muitas vezes as praticas educacionais nao
sao atrativas e significantes aos estudantes, ocasionando um fracasso nos
processos de ensino-aprendizagem.

Neste cenario, muitas pesquisas sao produzidas e visam minimizar essa
problematica, apontando diferentes estratégias e metodologias educacionais,
baseadas em perspectivas ativas de ensino, que colocam o estudante como
protagonista da sua formagao.

Entretanto, cada sala de aula é um Universo e hesse universo temos a
diversidade. Diversidade cultural, familiar, econdmica, social, politica, étnica e
até mesmo religiosa! Sim, religiosa! Pois isso também influencia um estudante,
especialmente em relagdo ao ensino de ciéncias. Nesse sentido, a educagao e 0s
professores devem parar de focar, ho que os estudantes devem apreender e
partir para outra pergunta: Como estudantes podem apreender e para qué?

Essa “simples” mudanga vai nos permitir explorar outras faces da
educagdo, hos aproximando da realidade e promovendo um fendmeno afetivo que
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proporcionara naturalmente a melhoria do ensino e da aprendizagem. Como ja
dizia aquele famoso educador: “Educar é um ato de amor” (FREIRE, 1999)'.

Desta forma, e buscando contribuir para com esse debate, chegamos ao
entendimento que a promogao de um ensino atualizado, voltado para agdes
transformadoras, alicergado na diversidade e atrativo para os estudantes, ndo
possui uma formula magica, mas sim varias, que devem ser trabalhadas
conjuntamente.

Para tanto, olhamos para o ensino de ciéncias, nossa area de atuagdo e a
partir de grandes trabalhos e conceitos da propria area, resolvemos ofertar uma
disciplina no Programa de Pos-Graduagdo, de Educagdo em Ciéncias, da
Universidade Federal de Santa Maria, para tratar desta tematica.

Ao longo de nossos encontros, muitos debates e discussies acaloradas
culminaram na produgdo dos quatro primeiros capitulos desta obra.
Posteriormente, buscamos contextualizar as discusstes a partir de metodologias
e estratégias que refletem na pratica a aplicagao da teoria apresentada e assim
s30 apresentados o0 quinto e o sexto capitulo.

Manifesto que este trabalho foi elaborado pelo conjunto de varias mentes
brilhantes, compostas por mestrandos, doutorandos, mestres e doutores, que
possuem muito carinho pelo Ensino de Ciéncias, e que tem como objetivo central
contribuir para com a melhoria dessa tematica, exatamente como propdem o
titulo da obra!

Nesta diregao, é necessario dizer que esta obra <o foi iniciada pelo
movimento do querer que resultou ho sair das has hossas zohas de conforto para
discutir e debater em prol de algo maior que busca manter esse movimento pela
melhoria da educagao.

Masg isso ndo basta, 0 movimento em busca da melhoria precisa continuar
com ag discussoes e ir além para concretizar aquilo que é resultado do debate.
Neste caminho, finalizo com uma frase do renomado Educador ANTONIO NOVOA
mencionada no 1° Encontro Regional de Ensino de Ciéncias (EREC) da UFSM em
2017:

“ Depois do debate vem o Combate”.

Agrademos o seu interesse hessa leitura e desejamos uma otima reflexao!

' FREIRE, P. Educag3o como pratica da liberdade. 232 ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1994.
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A CONTEXTUALIZAGAO COMO FERRAMENTA NO
ENSINO DE CIENCIAS

'Elisangela Fouchy Schons,’Fabiane Beatriz Sestari, *Gracieli Dall Ostro
Persich, “Jaqueline Miranda Pinto, *Jober Vanderlei de Vargas Machado

'Licenciada em Matematica, Mestra em Ensino de Matematica. Doutoranda do Programa
de Pos-graduagao em Educagao em Ciéncias: Quimica da Vida e Sadde ~ Universidade
Federal de Santa Maria - UFSM - E-mail: lisa.schons@gmail.com.
?licenciada em Matematica/Fisica, Mestra em Ensino de Doutoranda do Programa de
Pos-graduagdo em Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Sadde - Universidade
Federal de Santa Maria - UFSM - E-mail: fabiane.sestari@ibiruba.ifrs.edu.br.
3Licenciada em Ciéncias Bioldgicas ¢ Mestranda em Educagdo em Ciéncias: Quimica da
Vida e Saude - E-mail: seducgracieli@gmail.com.

“Licenciada em Ciéncias Biolégicas e Mestranda em Educagdo em Cincias: Quimica da
Vida e Sadde - UFSM - E-mail: emailprajaque@gmail.com.

SLicenciado em Ciéncias Bioldgicas, Mestre em Diversidade Animal e Doutorando em
Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Sadde - E-mail: jobervm@hotmail.com.

Consideragdes Iniciais

A contextualizagdo hdo é uma inovagdo recente. Esta presente nas politicas
curriculares desde as diretrizes propostas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB - Lei n° 4.394/46), sendo amplamente recomendada
pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para todos os niveis da educagao
basica e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (DCN) desde
sua primeira versao em 1998, inclusive ha sua atualizagao mais recente de 2013.
A presenca desse conceito como estratégia didatica relaciona a
interdisciplinaridade como forma de possibilitar sua ocorréncia nas escolas
brasileiras, havendo significativas mudangas ao longo do tempo em relagao a
formulagao dos curriculos escolares e metodologias didaticas. lsso esta sendo
sinalizado pelas indicagles da construcdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), cujo debate iniciou com a publicagao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB) de 1996 e vem a se consolidar no cenario atual.

Os pressupostos contidos na LDB, construida e publicada ao final da década
de 1990, indicam a preocupagdo com um curriculo voltado para a formagao de
Jjuventudes para a insergao ha vida adulta, apoiado em competéncias basicas para
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essa finalidade. Isso indica as bases para a elaboragao dos PCN nos anos que
seguiram. Até entdo, o pais encontrava-se imerso em um ensino
descontextualizado, fragmentado em compartimentalizagbes e pautado hna
transmissao e acdmulo de informagOes. Passou-se a pensar formas de estabelecer
a essencialidade do reconhecimento discente de que a cigncia hao ¢ estatica -
fruto de uma verdade absoluta -, mas mutavel, provida de alteragbes advindas de
avangos, erros e conflitos (BRASIL, 2000). Assim buscou-se dar hovos
significados para o ensino a partir da visdo dinamica das construgles de
conhecimentos ho decorrer da historia da humanidade.

Com o intuito de ressignificar as praticas pedagdgicas nas escolas, propos-
se huma primeira abordagem a reconfiguragdo curricular em areas de
conhhecimento. Essa perspectiva tinha suporte no objetivo de facilitar o
desenvolvimento dos conteddos, indicando o surgimento de possibilidades
concretas de interdisciplinaridade e contextualizagdo. Assim, visando outros rumos
para a educagao cientifica ha educagao basica, emergiu a contextualizagao na busca
de dar significados ao conhecimento escolar. Passou-se a evitar insistentemente a
compartimentalizagdo do saber mediante a interdisciplinaridade, a0 mesmo tempo
em que Se comegou a procurar incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender
de forma autdnoma e ativa.

Os Parametros Curtriculares Nacionais para o ensino médio sinalizam que,
a partir dos adventos tecnoldgicos que caracterizaram os anos 1990, a educagao
brasileira passou a enfrentar um novo desafio em relagao ao ensino: as novas
techologias, que aumentaram a disponibilidade das informagoes e o significado do
conhecimento escolar passou a ser questionado, requerendo hovos parametros para
a formagdo dos cidad3os. Era necessaria uma renovagao ha educagao escolar, pois
0 modelo propedéutico e cartesiano que visava a transmissdo de informagoes
acumuladas ao longo das gerages nao dava conta de formar pessoas aptas a atuar
ha sociedade emergente. Nesse cenario, estabeleceu-se um consenso de que “a
formagao do aluno deve ter como alvo principal a aquisi¢do de conhecimentos
basicos, a preparagao cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias
relativas as areas de atuagao” (BRASIL, 2000).

Para cumprir o objetivo de formagao cidada que atendesse as necessidades
da configuragdo da sociedade atual, consolidada em um cendrio de invengles e
descobertas cientificas que se tornam obsoletas em pouco tempo, propoe-se, a
nivel de ensino médio, a formagao geral em oposicdo a formagdo especifica;
0 desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informagles, analisa-las e
seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples
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exercicio de memorizagao (BRASIL, 2000). Essas prospecgles sinalizam a
preocupagao em oferecer aos jovens uma formagao escolar de qualidade visando a
educagdo cientifica para a reflexao, tomada de decisOes e interpretagio da
realidade. Isto posto, a contextualizagdo passa a ser referéncia para a construgao
curricular no Brasil.

Conforme as orientagbes para organizagdo curricular do ensino médio,
propostas nos PCN para este nivel de ensino, encontramos que:

A aprendizagem significativa pressupde a existéncia de um
referencial que permita aos alunos identificar e se identificar
com as questdes propostas. £ssa postura nio implica
permanecer apenas no hivel de conhecimento que é dado pelo
contexto mais imediato, nem muito menos pelo senso comum,
mas visa a gerar a capaciaade de compreender ¢ intetvir na
realidade, numa perspectiva autonoma e desalienante. Ao propor
uma nova forma de organizar o curriculo, tfrabalhado na
perspectiva inferdisciplinar ¢ contextualizaaa, patte-se do
pressuposto de que toda aprendizagem significativa implica uma
relagdo syjeito-objeto e que, para que esta se concretize, é
necessdrio oferecer as condigbes para que o0s dois polos do
processo infergjam. (BRASIL, 2000, p.Z22)

Dada a necessidade do ensino de ciéncias e biologia contextualizado, hao se
pode mais limitar-se a transmissao de noticias e resultados sobre os produtos da
ciéncia. Acima de qualquer objetivo, o processo de ensino-aprendizagem deve
oportunizar a todos o0s estudantes o desenvolvimento de capacidades que
despertem a inquietagdo frente ao desconhecido, conduzindo-os a buscar
explicagles logicas por meio de hipdteses testaveis. Assim, o educador cria na sala
de aula um ambiente propicio para que os educandos desenvolvam postura critica,
assumam posicionamentos em discussoes, realizem julgamentos e tomem decises
bageadas em critérios claros e fundamentadas em conhecimentos cientificos. Por
isso é perceptivel a importancia da selegdo dos conteddos, 0s quais devem ser
ressignificados e percebidos em seu contexto educacional especifico (BIZZO,
2004, p. 17-18).

Partindo do exposto, a formag3o basica a ser buscada no ensino médio deve
estar pautada em maior proporcao no desenvolvimento de competéncias,
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habilidades e disposigbes de condutas do que na quantidade de informagao
(apreendida pela memorizagao).

Segundo os PCN para o ensino médio (BRASIL, 2000), uma organizagao
curricular que responda a esses desafios precisa estimular estratégias que
propiciem ao aluno reconstruir ou “reinventar” o conhecimento didaticamente
transposto para a sala de aula; organizar os conteudos de forma interdisciplinar e
organiza-los de forma a abranger uma visao organica, holistica sobre o
conhecimento; estabelecer o dialogo permanente entre as diferentes areas do
saber; trabalhar com os conteddos de maneira contextualizada, tecendo relages
com o contexto para dar significados; estimular o protagonismo dos estudantes e
orienta-los a construir autonomia intelectual.

Nesse documento, em relagao a contextualizagao, encontramos que:

Contextualizar o conteddo que se quer aprendido significa, em
primeiro lugat, assumir que fodo conhecimento envolve uma
relagdo entre syjeito e objeto. (..) O ftratamento
contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem
para retirar o aluno da condigio de espectador passivo. Se bem
trabalhado permite que, ao longo da transposi¢do diditica, o
conteddo do ensino provoque aprendizagens significativas que
mobilizem 0 aluno e estabelecam enire ele ¢ o objefo do
conhecimento  uma  relagdo  de reciprocidade. A
contextualizagdo evoca por isso dreas, ambitos ou dimensdes
presentes na vida pessoal, social e cultural, ¢ mobiliza
competéncias cognitivas ji adguividas. (BRASIL, Z000)

Na busca da contextualizagdo no processo de ensino-aprendizagem, deve-
se ter clareza quanto aos significados que regem essa dinamica. Pode-se
generalizar a contextualizagado como um recurso na busca da aprendizagem
significativa na qual se associa as experiéncias do cotidiano com conceitos
cientificos dos conhecimentos escolares. Entretanto, é necessario atengdo para
que ndo se assemelhe contextualizagdo a mera exemplificagdo ou simples
sistematizagao dos conhecimentos prévios advindos do senso comum, perdendo o
sentido da aprendizagem dos conteidos escolares. Nessa linha de pensamento, a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo constituem recursos que se
complementam para ampliar as possibilidades de interagao e integragdo entre as

disciplinas e areas do conhecimento.
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Ao refletirmos sobre as configuragbes e caracteristicas do atual ensino
médio em nosso pais, é perceptivel que os jovens reclamam uma escola que faga
sentido para suas vidas. Isso pressupde uma escola que possa contribuir para a
interpretagao da realidade a luz da ciéncia, que oferega condigles para melhorar a
qualidade de vida. Para isso, reivindicam que os contetdos tenham vinculos com o
seu cotidiano, dessa forma, sejam teis para suas vidas.

Por isso é essencial compreendermos a escola como um espago de
aprendizagens, compreendendo de que forma os jovens aprendem e quais s3o os
conhecimentos que buscam na escola, 0 que prevé algumas condigles para
aprendizagem significativa voltada para e na cidadania seguindo ideais
democraticos (PERSICH et al, 2016).

Na critica a pedagogia da memorizagdo, encontramos na politica
curricular Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio a hecessidade de
uma educagdo contextualizada que proporcione aos educandos a leitura e
interpretagao critica da realidade, huma perspectiva freireana. lsso pressupde o
acesso ao conhecimento cientifico e escolar e o dominio dos métodos de produgao
desse conhecimento (BRASIL, 2013a, p.30).

A partir do que fora exposto, ao final deste trabalho, apos a aplicagdo e
analise de estratégias propositivas com o0s alunos da disciplina de
“Contextualizagdo e interdisciplinaridade como estratégia de ensino de ciéncias”
do Programa de Pos graduagdo em Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Sadde
- UFSM, esperamos ter respondido a algumas questoes, como: se utilizarmos as
informagoes coletadas de uma realidade do grupo e fragmentarmos a sua utilizagao
para contextualizar determinado conteddo de Matematica, Fisica, Biologia, etc.,
estaremos fazendo contextualizagao? Se for contextualizagdo, é suficiente para
dar conta do ensino do todo ou uma analise completa da situagao? Cotidianizar,
Contextualizar e Exemplificar sdo sinonimos?

Algumas Definigdes de Contextualizagao

Ha muitas definicdes para o termo confextualizagio, e ha também,
concepgoes, que podem ser de um ou mais autores.

Para Fazenda (2002, p.41), “a contextualizagao & um ato particular. Cada
professor contextualiza de acordo com suas origens, com suas raizes, com seu
modo de ver as coisas com muita prudéncia”.
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De acordo com Machado (2006 p.145), contextualizar significa “enraizar
uma referéncia em um texto, de onde fora extraida e longe do qual perde parte
substancial de seu significado”.

Nas palavras de Perrenoud et a/ (2007), a contextualizagao pode ser
considerada uma “estratégia fundamental para construgdo de significagbes ha
medida em que incorpora relagdes tacitamente percebidas”.

Ha um hibridismo na construgao do conceito de contextualizagao com forte
influéncia da aprendizagem situada no mercado de trabalho presentes has ideias
de Stein, bem como da educagao para a vida, caracteristicas da escola novistas
encabegados por Dewey. Sugere também sobre a necessidade de um aluno com
postura mais ativa nho processo de ensino e aprendizagem, assim como a
consideragdo de seus conhecimentos prévios na construgao do conhecimento,
ideias proximas das teorias cognitivistas de Piaget e Vigotsky. Caracteriza-se
também pela forte influncia da pedagogia critica, influenciada por Chervel, em que
0 curriculo deve levar em consideragdo a cultura popular, a vivencia cotidiana do
aluno. O cotidiano do estudante nao seria apenas um ponto de partida, mas o
proprio contexto do ensino.

Contextualizagdo segundo os Cadernos do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM)

A partir da busca realizada constatou-se que apenas trés cadernos do
PNFEM (2000) trazem o termo “contextualizagao”, sendo que da primeira etapa
dois cadernos destacam-se por possuirem esse termo: o caderno Il - O Curriculo
do ensino médio, seus sujeitos e o desafio da formagao humana integral; caderno
IV - Areas do conhecimento e Integragdo curricular; e da segunda etapa optou-se
por abordar o caderno voltado as Ciéncias da Natureza.

0 Caderno lll possui um caréter de apresentar as dimensoes dos curriculos,
trazendo a importancia da construgdo de um curriculo integrador frente a
fragmentagdo do conhecimento em areas e a supervalorizagdo de algumas areas
em detrimento de outras. Esse aspecto fica claro no trecho em destaque:

Essa perspectiva carricular, ho entanto, evidenciou seus limites,
seja ho que é praticado nas escolas, sefa nos processos
formativos dos novos professores. Entre as limitagdes, podemos
Sinalizar sua estruaturagdo com base em um conjunto de saberes
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0s quals hada ou pouco explicam, por serem dissociados da
realidade vivida, experimentada. O aprender pela repeticdo pura
¢ simples, sem que se oportunize a contextualizacdo e a
ressignificacdo do conhecimento escolar, é outro aspecto
possivel de destacar nessa mesma diregio. O isolamento ¢ a
hierarquizacdo. (BRASIL, 20132 p.7)

Também nesse caderno fica reforgado o principal objetivo do atual ensino
médio, a formagdo humana integral, caracterizada como uma formagao que
possibilita ir além da reprodugdo de informagles, buscando a criticidade dos
educandos e que estes possam apropriar-se dos conhecimentos construidos
durante as etapas da educagdo basica para intervir em sua realidade e nos
processos de transformagles sociais. Nessa perspectiva é possivel observar uma
concepgao com a ideia de superagdo de dicotomias ha relagdo humanista e
techocrata.

0 reconhecimento desse cariter historico-cultural da formagdo
humana nos leva, ainda, a0 encontro do avango do conhecimento
clentifico e techologico, e Isso significa, em tfermos
curriculares, partir da contextualizagio dos fenomenos naturais
e socials, de sua significagdo a partir das expetiéncias dos
syjeitos, bem como da necessidade de superagio das dicotomias
entre humanismo ¢ tecnologia. Tal organizagdo curticular
pressupde, ainda, a auséncia de hierarquias entre saberes,
dreas e disciplinas. (BRASIL, 20134 p.4q)

0 caderno IV, intitulado Areas do conhecimento e Integrag3o curricular é
0 documento que apresenta 0 maior himero de repetiches do termo
contextualizagdo. O material inicia dando destaque aos conteddos que a escola
ensina que ndo sdo voltados a preparar os alunos para a vida apos a escola,
utilizando como exemplo a matematica, caracterizando que ho ensino médio a
matematica que é ensinada nao realiza a problematizagao de questdes do cotidiano.
Em um segundo momento, coloca a contextualizagdo como uma dimens3o que deve
ir além das areas do conhecimento, e que hao deve ser feita apenas através da
exemplificagdo, demonstrando que o conhecimento é fruto de processos de
transformagoes econdmicas, sociais e culturais.
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As possibilidades de interacdo nio apenas entre os componentes
curriculares nucleados em uma drea, como fambém entre as
proprias dreas, tém a contextualizagio como um recurso, posto
que elas evocam ambitos e dimensdes presentes na vida pessoal
e social, da produgdo material e cultural da vida. Porém,
contextualizar os conteddos escolares nio é liberd-los do plano
abstrato da fransposicdo diditica para aprisiond-los na
espontaneldade e na cotidianidade. Para que figue claro o papel
da contextualizacdo, é necessdrio aporti-la, como no caso da
Interdisciplinaridade, num fundamento epistemologico e este é,
para nos, a relagdo entre parte e totalidade. Assim,
contextualizar o conhecimento nio é exemplificar em que ele se
aplica ou que situagdes ele explica, mas sim mostrar que
qualquet conhecimento existe como resposta a necessidades
socials. Estas, por sua vez, s3o historicas e fambém produto de
disputas economicas, sociais e culturais. (BRASIL, 20136 p.l5-
17)

Vindo ao encontro do que dialogam as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (DCNEM), o caderno faz referéncia as dimenstes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura, sendo que estas dimensies devem ser
consideradas em uma perspectiva de construgao ao longo da historia e deve levar
em consideragdo o contexto historico e econdmico nacional. Assim como os PCN’s,
os cadernos voltados a formagao de professores pelo PNFEM trazem a necessidade
da interdisciplinaridade estar associada a contextualizagao.

Face ao exposto, temos o desafio de entender suas dimensoes
como elxo infegrador entre os conhecimentos de distintas
naturezas, contextualizando-os em sua dimensao historica e em
relagdo ao contexto social contemporéneo. Para que isto ocorra,
0s conteddos de ensino nao podem compor o cutticulo como
feorias, conceitos e procedimentos abstratos, sem historicidade
e sem sentido social. Ao contrdrio, no ensino integrado, os
conteddos sdo conhecimentos construidos historicamente que
se constituem como condligdo necessdria para que os educandos
possam constrdir Hovos comhecimentos e compreender o
processo historico e social pelo qual os homens produziram ¢
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produzem sua existéncia, com conquistas e problemas. Esta
realidade é tanto material — a natureza e as coisas produzidas
pelos homens — quanto social e cultural, configurada pelas
relagdes que os homens constroem entre si e, como vimos,
conforma uma fotalidade. (BRASIL, 20136 p.Z4-25)

Para ocorrer o processo de contextualizagdo, as orientagles apresentadas
ho material reforgam que se deve partir do contexto do educando para que este
mesmo questione sua realidade e interprete os processos sociais que motivaram a
reconstrugdo de uma determinada situagdo. Coloca, ainda, que o ensino
contextualizado é uma importante ferramenta para estimular a curiosidade do
educando, por outro lado, o discente deve ter consciéncia sobre seus modelos de
explicagdo e compreensdo da realidade, reconhecendo-os como distorcidos ou
limitados a determinados contextos.

Por fim, o material defende que a contextualizagdo deve ser uma abordagem
metodoldgica ancorada ha problematizagdo de situagOes socioecondomicas de uma
determinada comunidade, com a finalidade de encontrar propostas para a
superagao dos mesmos:

0 processo de ensino-aprendizagem contextualizado é um
impottante meio de estimular a curiosidade e fortalecer a
confianga do educando. Por outro lado, sua importincia o pode
valer se for capaz de fazer com que este temha consciéneia
sobre seus modelos de explicagdo e compreensio da realidade,
reconhecendo-os como distorcidos ou limitados a determinados
contextos; enfrente o questionamento, coloque-os em xeque
num  processo de  desconstrugio de  conceitos e
construgdo/ apropriagio de outros. (BRASIL, 20136 p. 35)

Considerando que a maioria dos colegas possui formagdo na area das
Ciéncias da Natureza, foi selecionado este caderno para analisar como o termo
contextualizagdo aparece hesse material. 0 mesmo faz varias referéncias ao
caderno Il da primeira etapa, discutido anteriormente, porém destaca uma critica
ao fato do ensino de ciéncias voltar-se a memorizagdo de conceitos cientificos,
que hao sdo aplicados ao contexto em que o aluno esta inserido, sendo o
atual/tradicional ensino de ciéncias descontextualizado. Frente a tal situagao, a
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contextualizagao aparece vinculada a realidade do aluno com a finalidade de buscar
a alfabetizagao cientifica.

Também é possivel perceber uma forte relagao entre contextualizagdo e
interdisciplinaridade, dando énfase ao planejamento das agbes pedagbgicas
voltadas ao contexto dos alunos, uma vez que:

Trabalhar numa perspectiva que leve em conta estas dimensoes,
de acordo com o documento, envolve reconhecer o papel da
Integragdo dos conhecimentos dentro de cada area, de modo que
cada componente curricular proporcione a apropriagio de
conceitos e categorias bisicas de maneira integrada e
slgnificativa, ¢ nio o simples acdmulo de informagoes e
conhecimentos desatticulados e fragmentados. Nesse sentido,
a contextualizagdo e a interdisciplinatidade constituem
elementos fundamentais para se propiciar a articula-¢ao entre
os saberes dos diferentes campos do conhecimento,
assegurando a transversalidade do conhecimento de diferentes
dreas ¢ componentes curriculares. (BRASIL, 2012)

Diferentemente dos cadernos anteriores, o caderno da area das Ciéncias
da Natureza destaca-se por apresentar uma perspectiva de ensino baseada ha
criticidade, associando a contextualizagdo do conhecimento cientifico na
perspectiva voltada a relagdo CTS no ensino de ciéncias. Segundo Chassot (2011),
a “transmissao” dos conhecimentos da Biologia, da Quimica e da Fisica precisa ser
“encharcada na realidade”, dentro de uma “concep¢do que destaque o seu papel
social, mediante uma contextualizagdo social, politica, filosofica, historica,
econdmica e (também) religiosa”. Por fim, essa etapa do PNFEM, relaciona a
ciéncia como uma produgao cultural humana, assim sendo necessario o dialogo com
0s indmeros conhecimentos de nossa sociedade, mais uma vez reforgando a relagao
entre contextualizagdo e interdisciplinaridade.

Entendermos a ciéncia como uma produgzo cultural humana, em
didlogo com indmeros conhecimentos que circulam na sociedade,
€ 0 primeiro passo para compreendermos como os curriculos
sdo, também, produgdes contextualizadas de uma determinada
sociedade e, portanto, o curriculo da drea de Ciéncias da
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Natureza precisa estar em didlogo com essa sociedade.
(BRASIL, Z013¢ p. 35)

Concluimos que a contextualizagdo do ensino e da aprendizagem se
constitui em uma forma de estimulo para a curiosidade dos estudantes a0 mesmo
tempo em que fortalece a sua confianga. Assim, propor a interdisciplinaridade e a
contextualizagao do ensino & enriquecer 0 ensino e a aprendizagem escolar
carregando a pratica pedagbgica de significados, pois a pesquisa, a investigagao, o
conhecimento da realidade instiga a curiosidade em dire¢do a0 mundo que hos
cerca, gera inquietude, aberturas para o questionamento a respeito das visies de
mundo, ha busca de informagles e construgdo de saberes para a transformagao,
pois “é preciso apreender e discutir as diversas concepgoes de ciéncia para que o
educando possa se situar nesse mundo e compreender o0 sentido que
historicamente vem tomando a produgao cientifica em nosso pais. (BRASIL, 2013,
p-36)

Estratégias Propositivas

0 grupo trabalhou com a participagao de toda turma no intuito de colocar
em pratica a contextualizagdo dentro da disciplina de Contextualizagdo e
Interdisciplinaridade no Ensino de Ciéncias, que faz parte do Programa de Pos-
Graduagdo de Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Sadde. Decidindo por
realizar uma atividade em que todos se sentissem contemplados pelo tema
escolhido.

Sendo assim escolheu-se 0 tema “deslocamento”. A escolha foi proveniente
do fato que todos os alunos e o professor percorrem determinado percurso para
chegar até a Universidade. E cada percurso contém suas particularidades, que
foram investigadas com o uso de questionarios, conforme figura 1.
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Questiondrio
Disciplina de Contextualizacio e Interdisciplinaridade no Ensino de Ciéncias
Tema - Contextualizagdo
1.Qual cidade tu resides?
|

2.Qual a distdncia da tua residénciaaté o prédiodo Cigncia Viva, na UFSM?

3.Quanto tempo tu costumas levar para chegar:

At agui: Hordrio de saida:
Retorno para casa: Horério da chegada:
4.Qual meio de transporte costuma utilizar para este deslocamento?

5.Qual trajeto costuma percarrer? (Porexemplo, 0 nome da rodovia).

6. Quais fatores influenciam no tempo de deslocamento?

Figura 1: Questionario elaborado pelos autores para coleta de dados.
Fonte: os autores.

Para a realizagdo da pratica a turma foi dividida em grupos e cada um deles,
a partir das definigies de contextualizagdo apresentadas e discutidas e de posse
dos resultados obtidos no questionario deveriam propor atividades
contextualizadas.

0 grupo que propds a pratica, assim como os demais, analisou os dados
coletados e os tabulou. Desta analise, surgiram diferentes formas de expressar os
resultados (linguagens distintas): graficos, mapa, huvem de palavras e esquema
relacional, conforme Figuras 2, 3,4 ¢ 5.

Meio de transporte
12 11
10 g
@ Santa Maria
OOutras 8
B Uruguaiana
DO Sio Gabriel 4
2
0 2
Carro Onibus

Figura 2: Gréficos originados de dados coletados has perguntas n® 1 e h® 4, do questionario
(figura 1). O grafico da pergunta n° 1 (Em qual cidade tu resides?) evidencia que 50% dos
participantes da disciplina residem em Santa Maria e os demais 50% e outrag cidades do
Estado. No grafico da questdo n® 4, é possivel perceber a maioria dos deslocamentos é
realizado de carro.
Fonte: os autores.



30

Figura 3: Mapa originado de dados coletados na pergunta h° 1, do questionario (figura 1).
Fonte: os autores.
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Figura 4: Nuvem de palavras originada de dados coletados na pergunta n° 6, do

questionario (figura 1), que questiona sobre os fatores que influenciam no tempo de
deslocamento.

Fonte: os autores.
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Figura 5: Esquema relacional originado da analise de dados coletados.
Fonte: os autores.

Com base nos resultados expressos, o grupo e a turma, perceberam que é
possivel trabalhar de forma contextualizada utilizando o tema “deslocamento”. E
que se utilizarmos as areas do conhecimento, em que estdo dispostas as disciplinas
do curriculo no ensino médio, atualmente, poderemos trabalhar diversos
conteudos, como:

V' Lingusgem e suas tecnologias: Sinalizagdo das estradas, noticias
relacionadas, produgao textual.

V' Ciéncias da natureza e suas tecnologias: Condigles climaticas, Poluigao
atmosférica, Tipos de solo, Vegetagdo, Animais silvestres, Impactos
ambientais, Recursos renovaveis e n3o renovaveis, Movimentos,
condigOes de atrito em pista seca e pista molhada, condiges do veiculo,
vigibilidade em dias de neblina, fatores que influenciam no gasto de
combustivel.

V' Ciéncias humanas e suas tecnologias: Condigles climaticas, Poluigao
atmosférica, Tipos de solo, Vegetagdo, Impactos ambientais, Transportes
ao longo do tempo, Meios de transporte, Migragbes, Particularidades
regionais. RelagOes de prestagao de servigo e consumo.

V' Matemética e suss tecnologias: Calculo de razio e proporgdo; regra de
trés; porcentagem; transformagdo de unidades; estatistica - tabelas e
graficos.
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Consideragdes Finais

Apos revisdo bibliografica sobre o conceito de contextualizagdo e realizagao
de atividade em sala de aula, foi possivel verificar a possibilidade de se trabalhar
conteddos de acordo com o contexto dos estudantes. Isso é possivel a partir da
escolha de um topico que seja de interesse comum a todos e, partindo deste,
sejam desenvolvidas intervengles.

Esta forma de trabalho demanda maior tempo de preparagao das aulas, boa
vontade para pensar ha metodologia e disposicdo para a aplicagdo do método,
estratégia ou atividade escolhida. Porém, facilita o processo de ensino-
aprendizagem porque ressignifica os saberes prévios a luz dos conhecimentos
cientificos relacionados, ampliando o repertorio cultural e as aprendizagens
individuais.

A contextualizagdo torna mais facil a compreensdo de tdpicos que sdo
estudados, pois é capaz de fazer conexOes entre a teoria e a realidade do
educando. E uma abordagem que vem sendo recomendada e discutida nos principais
documentos curriculares (DCN, PCN, LDB) mas que, por demandar mais tempo
para sua compreensdo e execugdo ho chdo das escolas e universidades, a
morosidade de colocar em pratica permanece.
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Consideragdes iniciais

0 presente capitulo apresenta uma breve revisdo historica sobre a
interdisciplinaridade. Em seguida, menciona as diferentes terminologias -
multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade e suas definigoes. Na sequéncia, destacaremos as diferentes
concepgbes sobre interdisciplinaridade, levando em conta os principais
pesquisadores da area. Posteriormente, evidenciaremos a importancia da
interdisciplinaridade no ambito escolar. E por fim, exemplificaremos, situagbes de
praticas interdisciplinares na escola, bem como uma proposta que pode ser
implementada ho ensino referente ao assunto abordado neste capitulo.
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Revisao historica da interdisciplinaridade

0 termo interdisciplinaridade como enfoque tedrico- metodologico surge em
meados da década de 1960, na Europa, principalmente na Franga e na ltalia, por
meio de reivindicagbes estudantis a respeito da educagdo (FAZENDA, 2000). De
acordo com Thiesen (2008), nessa época buscava-se superar a fragmentagao e o
carater de especializagdo do conhecimento, principalmente nas areas das ciéncias
humanas e da educagao.

0 francés Georges Gusdorf foi um dos pioneiros do movimento da
interdisciplinaridade, considerando a totalidade como categoria de reflex3o.
Gusdorf defendia o papel humanista do conhecimento e da ciéncia, pois acreditava
que era necessario compreender a ciéncia em sua totalidade, e hao fragmentada
em areas especialistas como estava acontecendo. Nesse sentido, propos para a
UNESCO uma pesquisa interdisciplinar envolvendo as ciéncias humanas, para
minimizar as barreiras entre as disciplinas.

No Brasil, as discussOes a respeito da interdisciplinaridade chegaram ao
final da década de 1960. Hilton Japiassu foi o pioneiro na pesquisa sobre
interdisciplinaridade com a publicagdo da obra intitulada “Interdisciplinaridade e
patologia do saber” em 1976. Em seu livro, aborda conceituagles a respeito da
interdisciplinaridade e pressupostos para uma metodologia interdisciplinar. 0 autor
ainda esclarece que a interdisciplinaridade inicialmente nao foi muito bem
compreendida e a utilizavam como um simples modismo da época.

Na década de 1970, surgem novos adeptos a pesquisa interdisciplinar. Ivani
Fazenda motivada pelos estudos de Japiassu, iniciou sua pesquisa de mestrado com
0 intuito de investigar como a interdisciplinaridade estava relacionada as reformas
que aconteciam ho ensino do Brasil.

Nesse contexto, Fazenda (2000), busca esclarecer de maneira didatica
como a interdisciplinaridade foi evoluindo nas décadas de 1970, 1980 e 1990.
Dessa maneira, pode-se dizer que em 1970 a preocupagao estava relacionada a
busca pelas definigdes de interdisciplinaridade, onde destaca-se as pesquisas de
Japiassu e Fazenda os quais também buscavam a superagao do modismo atribuido
a utilizagdo do termo.

Na década de 1980, buscava-se um método para desenvolver a
interdisciplinaridade, com &nfase ha explicagao dos equivocos surgidos a partir da
dicotomia teoria e pratica. Ja na década de 1990, alme java-se a construgao de uma
teoria da interdisciplinaridade, para auxiliar os projetos futuros a terem
embasamento tedrico e conhecimento para utilizagao adequada do termo.
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Levando em consideragdo a caminhada para a busca da concretizagdo da
interdisciplinaridade no ensino, Mozena (2015) em sua tese de doutorado mostra
a gradual insergao da interdisciplinaridade no curriculo da educagdo basica do
Bragil (Figura 1), a qual evidencia os impactos do ambito politico nacional nos
paradigmas da educagao.

Politicas Publicas Implicacdes para o Curriculo do Ensino Médio Carater
LDB (1996) Estabelece a elaboracdo de propostas curriculares
nacionais e regionais, além de autonomia para Escola e

Professor. Obrigatério
DCNEM (1998) Constituicdo no aluno de competéncias e habilidades,

pautados na interdisciplinaridade e contextualizagdo.

Propostas Curriculares Ciéncias da Natureza: as disciplinas Biologia, Quimica e
Nacionais: PCN (2000), Fisica ndo se conversam interdisciplinarmente.
PCN+(2002) e Apresentam blocos de contetdos e procedimentos.
Orientagdes Curriculares

para o Ensino Médio e
(2006)
Propostas Curriculares Regionalizacdo: Minas Gerais, Sdo Paulo, Parana, Rio
Estaduais Grande do Sul (2009), Santa Catarina, Goids etc.
DCNGEB (2010) Projetos interdisciplinares: 20% carga horaria anual.
Gestdo democratica de organizacdo da escola.
DCNEM (2012) Trabalho como principio educativo. Obrigatério

Pesquisa como principio pedagdgico.
Interdisciplinaridade como base de organizacdo.

Figura 1: Interdisciplinaridade no curriculo da educag3o basica.
Fonte: Mozena (2015).

Segundo Fazenda (2000), qualquer atividade interdisciplinar requer um
estudo epistemoldgico, a fim de analisar os impasses vivenciados pela ciéncia e
compreender a dindmica do conhecimento. Portanto, percebe-se que a
interdisciplinaridade esta sempre em busca da superagdo da dicotomia
ciéncia/ existéncia.

Diferentes terminologias: multidisciplinaridade,
pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade

No decorrer do século XX, com os avangos cientificos, foi-se percebendo
que os pressupostos das disciplinas tradicionais ndo conseguiam explicar a
complexidade de muitos fendmenos que estavam sendo estudados. Assim, o estudo
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de determinados fendmenos exigia a colaboragao de especialistas de diferentes
areas do conhecimento (ARAUJO, 2003).

Com base nisso, a interagdo entre especialistas de diferentes areas ou
disciplinas, levou a quebra do isolamento das mesmas. E desta forma, surgiram
diferentes terminologias que buscavam explicar os tipos de interagles que
poderiam ocorrer entre as disciplinas. Neste capitulo, destacaremos quatro
terminologias, sendo elas:  multidisciplinaridade,  pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

E importante mencionar, que as quatro terminologias citadas anteriormente,
apresentam ideias muito proximas entre si, porém cada uma delas interage com as
disciplinas curriculares de diferentes maneiras, e essa interagao pode ocorrer em
niveis diferenciados de complexidade. A classificagao que adotamos para explicar
cada uma das diferentes terminologias, levando em consideragdo seus niveis de
complexidade, foi a adaptada por Hilton Japiassi (1976), sendo que elas haviam
sido propostas originalmente por Eric Jantsch no ano de 1972.

0 nivel mais simples de interagdo entre as disciplinas é denominado
multidisciplinaridade. A mesma é caracteriza pela agao simultadnea de varias
disciplinas sobre um determinado tema, sendo que neste estagio de interagao, as
disciplinas ainda se encontram fragmentadas, pois hao ha nenhuma troca entre as
areas, apenas a exploragao da tematica por cada uma delas.

Apresentamos a seguinte situagao como exemplo: os professores de uma
determinada escola resolvem trabalhar com a tematica “Alimentos”, porém cada
professor trabalha ha sua disciplina a tematica.

0 segundo nivel é a pluridisciplinaridade, que é caracterizada pela agao de
varias disciplinas com certa tematica, sendo que existe o estabelecimento de algum
tipo de dialogo entre as areas do saber. Neste caso, se trata da interagdo ainda
ndo muito coordenada e a cooperagdo ainda é pouco ocasional.

Exemplificamos a seguinte situagao: A partir de uma determinada tematica,
0s professores de uma escola delimitam um assunto em comum, compartilham
algumas informagoes e cada professor trabalha na sua disciplina.

0 terceiro nivel ¢ intitulado interdisciplinaridade, e é compreendida como
agles disciplinares sobre um determinado tema, sendo que sao articuladas por
meio de um conjunto de atividades coordenadas que tem como meta a construgdo
de um objetivo em comum.

Nesse caso, tem-se 0 seguinte exemplo: a partir de uma determinada
tematica, os professores compartilham conhecimentos, elaboram atividades e
ministram aulas em conjunto.
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0 dltimo nivel é o nivel mais complexo denominado de transdisciplinaridade.
Esse nivel é caracterizado quando nos referimos a tematicas que ultrapassam a
propria articulagdo entre as disciplinas, ou seja, pressuple a integragio global de
variag ciéncias, tendo como caracteristica uma concepgao holistica de sistemas de
totalidade em que n3o ha fronteiras solidas entre as disciplinas.

Mencionamos a seguinte situagao como exemplo: a tematica meio ambiente,
por possibilitar varias abordagens, é escolhida para ser abordada na escola por
todas ag disciplinas.

Para uma melhor compreensao dos quatro diferentes niveis de interagdo
entre ag disciplinas, citados acima, apresentamos a Figura 2, proposta por Silva
(1944), que ilustra e resume de forma clara cada uma das interagdes.

MULTIDISCIPLINARIDADE

Sistema de um s6 nivel e de objetivos D I:’ I:’

muiltiplos; nenhuma cooperagao.

PLURIDISCIPLINARIDADE

Sistema de um s6 nivel e de objetivos

muiltiplos; cooperagdao mas sem coordenagao

INTERDISCIPLINARIDADE /J;K
Sistema de dois nivel e de objetivos

muiltiplos; cooperagdo procedendo
de nivel superior.

TRANSDISCIPLINARIDADE

Sistema de niveis e
objetivos multiplos;
coordenagao com vistas

v

a uma finalidade
comum dos sistemas.

Figura 2: Diferentes niveis de interagao.
Fonte: Silva, 1999.



39
Definigdes da interdisciplinaridade

Antes de avangar sobre a Interdisciplinaridade, mostra-se importante
Justificar o contexto da abordagem do tema, que neste momento pode parecer ser
Senso comum a sua necessidade. E necessirio evidenciar o processo historico ho
qual figura Augusto Comte, nascido em 1798 e falecido em 1857, professor de
matematica. Segundo Escobar (1994), a ciéncia para Comte tinha um significado
cultural e politico, tratando-se de uma utopia burguesa que busca um reformismo
social. A "vontade” no positivismo de Comte passa a se manifestar na fase madura
de seu trabalho (bastante extenso diga-se). "As teorias comtianas sio a0 mesmo
tempo descritivas e normativas” como argumenta Lacerda (2015).

Comte delineou os niveis de concepgoes da intelectualidade da humanidade
denominando lei dos trés estados: primeiro estagio a ficgdo da teologia; segundo
estagio a metafisica onde se faz a utilizagao da ciéncia, mas ainda lastreada pelo
primeiro estagio; terceiro estagio o positivo, a ciéncia totalmente consciente de i,
nao se pretende achar as causas dos fendmenos, mas identificar as leis que os
regem.

Assim, ha sua filosofia positiva, Comte classificou as ciéncias que haviam
alcangado a positividade: a quimica, a biologia, a fisica, a matematica, a astronomia,
a sociologia e mais tarde a moral. No positivismo de Comte ndo ha o desejo de
revolugdo, mas de reforma. Importante essa breve abordagem para entender como
se deu o0 desenvolvimento da fragmentagdo das disciplinas. Ja a
interdisciplinaridade surgiu como um movimento em sentido oposto a essa
fragmentagdo. Sendo que a partir da década de 1960 emerge 0 movimento europeu
iniciando-se uma discussdo para tentar romper com a educagdo fragmentada
compreendendo a relevancia da transformagdo a partir das interagdes entre
diferentes areas do conhecimento.

As definigbes sobre a interdisciplinaridade abordadas sdo as de Japiassu
(1976), Aradjo (2003) e Fazenda (2008; 2002), sendo estes alguns dos autores
mais comumente citados em trabalhos académicos. Serao abordadas suas visoes,
convergéncias e divergéncias em nossa concepgao. Hilton Japiassu argumenta que:

‘a interdisciplinaridade se define e se elabora por uma critica
das fronteiras das disciplinas, de sua compartimentagio,
proporcionando uma grande esperanga de renovagdo e de
mudanga no dominio da metodologia das ciéncias humanas.
Poderiamos dizer que o objetivo ideal a ser alcangado nio é



outro sendo o de descobrir, nas ciéncias humanas, as leis
estruturais de sua constituigio e seu funcionamento, isto é, seu
denominador comum.” (p.54)

Ulisses Aradjo define que:

“Refere-se 4 aquilo que € comum a duas ou mais disciplinas ou
campos do conhecimento. ” (p.19)

‘Muita gente pode acreditar que frabalha de forma
Interdisciplinar apenas porque se redne com colegas de outras
dreas, mantendo no entanto, a fragmentagdo do estudo e uma
PoSTura que cada um nao inteira do que faz o outro. Nas escolas,
fsso & frequente quando professores de dreas distintas
escolhem um fema em comum para desenvolver um projeto, mas
h30 conversam entre si- cada um aborda o mesmo tema a partir
de sua disclplina especifica sem se preocupar em dialogar com
outras disclplinas. De outra maneira, quando existe troca e
cogperagdo entre profissionals de envolvidos, ou entre dreas
envolvidas, ai sim podemos chamar de ‘trabalho
interdisciplinar”. Néo existe uma mera superposi¢io de
inferesses, mas uma verdadeira inferagio e um
compartilhamento de idelas, gpinides e explicagoes.”(p.19)

lvani Fazenda:

“A interdisciplinaridade & uma nova atitude diante da questio
do conhecimento, de abertura 4 compreensdo de aspectos
ocultos do afo de aprender ¢ dos aparentemente expressos,
colocando-os em questio. [...] A interdisciplinaridade pauta-se
numa agdo em movimento. Pode-se perceber esse movimento
em sua hatureza ambigua, Tendo como pressuposto a
metamorfose, a incerteza.” (p.162)

“A interdisciplinatidade é muito mais do que um conjunto de
disciplinas, é uma libertagdo de modelos predeterminados, é
saber unir a arte com a ciéncla, é saber usar a ufilidade do
fempo; é uma relagdo entre pessoas, que comega a partir de um
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olhar, que pode gerar um momento dnico de interagdo, um
momento de aprendizagem. Professores e alunos sdo syjeitos
com historias de vida ¢ bagagews culturais diversas, que
vivenciam situages, por vezes, awtagonicas. Este vinculo,
necessirio 4 pritica interdisciplinar, demanda um infenso e
responsivel trabalho pedagogico.” (p.86)

Marcadamente, tanto Japiassu e Aradjo partem do reconhecimento da
divisdo existente nas disciplinas e de um sentimento de urgéncia do rompimento
da pratica atual. Argumentam ainda que o trabalho, para ser qualificado como
interdisciplinar, deve articular mais que as disciplinas, mas também os conteddos.
Ja Fazenda, define a interdisciplinaridade de forma mais global e conciliadora. Sua
proposta acolhe de maneira integral, alunos, professores, disciplinas, conteddos,
como momentos de ‘aprendizagem’. Assim, ainda que os trés autores tenham pontos
convergentes como a questao do trabalho além das disciplinas, mas na abordagem
de conteddos, também existem divergéncias, pois hos parece que Araijo e Japiassu
partem de uma visao de mundo mais limitado e desconsiderando os universos a
serem abordados existentes dentro da escola, em cada sala de aula, em cada aluno.

Lavaqui e Batista (2007) ao proporem o desenvolvimento de praticas
interdisciplinares, justificam que "os professores assumem uma forma de
representagao operacional que possa dar sentido a essas praticas” e para tal o
procedimento direcionado a abordar problemas reais e estabelecer sua correlagio
com o conhecimento da ciéncia e da tecnologia que estejam dentro das vivéncias
dos alunos. Portanto, as praticas recomendadas devem ter uma visao do mundo
globalizado seguido de uma abordagem problematizadora.

Os trés momentos pedagdgicos de Delizoicov, a partir da Pedagogia de
Projetos que é defendida por Lavaqui e Batista (2007) como uma estratégia:
“Esse delineamento implica uma reordenagdo no sequenciamento dos conteddos,
tratando-os de forma mais flexivel, de acordo com as necessidades derivadas da
adequagao as experiéncias sociais e culturais trazidas pelos alunos. ”

19 MOMENTO: problematizages envolvendo as realidades socioculturais
dos alunos articuladas as disciplinas.

2° MOMENTO: desenvolver proposta que permitird buscar respostas
possiveis para a questdo aberta. Estimulo da participagao ativas dos alunos,
possibilitando o desenvolvimento do pensamento critico, da pesquisa e de novos
conhecimentos.
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3% MOMENTO: consolidagio do que foi aprendido no decorrer do
desenvolvimento do projeto.

A interdisciplinaridade no ambito escolar

0 maior desafio enfrentado por nds educadores nos dias atuais é a
fragmentagao do conhecimento. Existe uma grande dificuldade em manter relagbes
entre os contetdos e a realidade, ¢ mesmo que sejam levantadas propostas de
ensino que contemplem a teoria e a agdo, ainda assim muitas vezes ndo
conseguimos fazer essa contextualizagdo.

Atualmente é possivel observar um grande distanciamento entre a
comunidade escolar (escola e sociedade) e isso resulta diretamente no real papel
da escola que deveria atuar como agente de formagao social de uma sociedade cada
vez mais afastada. Se a comunidade atuasse de forma participativa na educagao
talvez pudéssemos usar temas globalizados em sala de aula e até fora de sala,
fazendo assim agbes conjuntas que contemplassem os temas que as distanciam.

A proposta da interdisciplinaridade é superar a visdo fragmentada que
fazemos na produgdo do conhecimento, articulando nosso saber com a visdo de
mundo estabelecendo relagbes entre todo o conhecimento ja existente e que
envolvam todos os componentes do nosso planeta.

Segundo Japiassu (1976) existe uma patologia muito grande no saber e o
que precisamos ¢ estabelecer relages e buscar o rompimento dessa ideia de saber
individualizado, onde as disciplinas mantém a rigidez de serem dnicas e mais
importantes. O objetivo principal que nds educadores temos é de criar pontes entre
elas, fazendo assim com que o0 educando diminua a necessidade de fixar conteddos
has avaliagDes para que a aprendizagem torne-se significativa, possibilitando a
construgdo de um saber desfragmentado e reflexivo, evitando assim formar um
sujeito que tenha uma visdo restrita de mundo e que possa realmente compreender
a realidade em que esta inserido, sendo o papel da escola formar cidaddos
conscientes e com capacidade de desenvolver um pensamento critico sobre o
mundo.

Dessa forma, a interdisciplinaridade na escola deve atuar como
complemento das disciplinas, criando elos entre os sujeitos, envolvendo a
comunidade escolar e a sociedade, em busca da totalidade do conhecimento. Com
iss0, 0 educando percebera que o conteddo desenvolvido em sala de aula é muito
importante em todos os aspectos, ndo apenas porque consta no curriculo, mas sim
porque ele utilizara esse conhecimento no seu cotidiano.
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SituagOes de interdisciplinaridade na escola

Apesar de ainda prevalecer o modelo antigo de aprendizagem, na qual o
professor é o transmissor do conhecimento, a interdisciplinaridade tem sido uma
proposta eleita por uma considerada parte dos educadores, visto que tal postura
promove a construgao do conhecimento de maneira global, rompendo com as
fronteiras das disciplinas. Mostra-se possivel, em grandes grupos, em dupla ou
até mesmo sozinho integrar diferentes matérias e levar os alunos a compreender
plenamente os conteddos curriculares (CAVALCANTI, 2016).

Nesse sentido, um estudo, publicado por Frade et al., (2009), descreve o
contexto de uma pesquisa interdisciplinar realizada por duas professoras
pesquisadoras (uma de Matematica e a outra de Ciéncias) de uma mesma turma
de alunos do nono ano do Ensino Fundamental de uma escola piblica de Belo
Horizonte. Neste trabalho investigou-se como e sob quais circunstancias tal
envolvimento poderia encorajar os alunos a cruzar as fronteiras das duas
disciplinas.

Dessa forma, os conceitos escolhidos pelas professoras pesquisadoras foi
proporcionalidade, em Matematica, e densidade, em Ciéncias. O intuito das
professoras era produzir um ambiente de aprendizagem em Matematica e Ciéncias
em que os estudantes pudessem compreender essa correspondéncia, isto é, que a
densidade de um material homogéneo é a razao de proporcionalidade entre massa
e volume ou, ainda, que massa e volume s3o grandezas diretamente proporcionais.

Para isso, planejaram as aulas com antecedéncia de forma que os dialogos
utilizados por elas em sala de aula fossem complementares. Nas aulas de
matematica foi utilizado um texto interativo para os alunos sobre proporcionalidade
direta, o qual, entre outros pontos, instigava os alunos a discutir algumas razoes
especiais. A professora de ciéncias, em uma dessas aulas utilizou o laboratorio
para aplicar uma atividade pratica utilizando conceitos de “densidade” e
“flutuagao”.

0 planejamento e ag atividades em sala de aula ocorreram em um periodo
de cinco meses. Ao final, com éxito, as professoras pesquisadoras relatam as
contribuioes que este tipo de trabalho pode trazer em um ambiente de
aprendizagem.

Todavia, temas ou assuntos trabalhados de forma interdisciplinar podem
partir de situagOes reais, como no estudo descrito por Cavalcante (2016). Neste,
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¢ relatado um projeto desenvolvido em um colégio de S3o Paulo por professores
do 5° ano.

A ideia se desenvolveu a partir de um fato real ocorrido em 2001, um apagao
(queda geral de energia elétrica), que obrigou a populagdo a buscar alternativas
para racionar a energia. A crise, que passou a ser o centro de discussoes em sala
de aula, foi o motivo de um projeto interdisciplinar que culminou com o
desenvolvimento de aquecedores solares, e que por anos seguintes esteve ho
planejamento do 5° ano, envolvendo professores, alunos e coordenagio.

Para isso, os conteudos de Ciéncias, Matematica, Geografia, Lingua
Portuguesa, Historia e Ensino Religioso foram empregados a servigo da resolugao
de um problema real, de forma integrada.

Em Geografia, a professora trabalhou o clima brasileiro e conceitos de
orientagao utilizando a bdssola, para depois localizar a diregao em que a placa do
aquecedor deveria estar direcionada quando instalada sobre as casas. Em
matematica, foi desenvolvida uma pesquisa sobre consumo de energia pelos
eletrodomésticos, além de calculos envolvendo o tamanho das placas solares de
acordo com o volume das caixas d’agua.

Os motivos econdmicos responsaveis pela degradagdo do meio ambiente
foram analisados em Historia, e as fontes de energia e alternativas com menos
impactos foram trabalhados com a professora de Ciéncias.

Ja no componente curricular de Lingua Portuguesa, os alunos elaboraram
questionarios que seriam aplicados com as familias que receberiam o equipamento,
e a professora de Ensino Religioso orientou os alunos no contato com os moradores
da comunidade.

Porém, a falta de tempo, interesse ou preparo, o exercicio docente ha
maioria das vezes ignora a intervengdo de outras disciplinas, ou o trabalho em
conjunto com outros professores. Esse fato também é descrito por Cavalcanti
(2016), sobre o trabalho desenvolvido por uma docente. Apesar de ndo ter apoio
dos colegas, a professora de Quimica buscou conhecimentos de Artes, Historia e
Geografia para despertar o interesse dos alunos em questoes que envolviam o
raciocinio logico. Seu objetivo era mostrar como a Quimica esta presente hos
materiais utilizados pelos artistas. 0 planejamento incluia o trabalho com diversos
tipos de pigmentos e a evolugdo dos materiais, além de uma releitura de obras
utilizando tintas desenvolvidas pelos proprios estudantes.

Dessa forma, percebe-se que a interdisciplinaridade permite que
conteudos antes ministrados de forma convencional, sejam desenvolvidos e
aplicados na pratica, o que da sentido ao estudo. Quando as disciplinas sdo
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utilizadas para a compreensdo dos detalhes, os estudantes percebem sua
importancia e utilidade.

Atividade complementar para docentes ~ Visita a um museu

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNs) orientam
para o desenvolvimento de um curriculo que contemple a interdisciplinaridade como
algo que va além da justaposicdo de disciplinas e, a0 mesmo tempo, evite a diluigdo
das mesmas de modo a se perder em generalidades. O trabalho interdisciplinar
precisa “partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos de
explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma disciplina
isolada e atrai a atengdo de mais de um olhar, talvez varios” (BRASIL, 2002).

0 trabalho interdisciplinar ndo exclui de forma alguma a pratica
interdisciplinar, ndo dilui as disciplinas, e as integra possibilitando assim, a
compreensdo de suas multiplas capacidades e faces, trabalhando a comunicagao e
constituigdo do conhecimento.

Com isso, como proposta interdisciplinar, sugerimos uma visita a um museu
com seus alunos, a fim de criar relagbes entre os objetos 14 expostos e o0s
conteddos abordados em sala de aula com o propdsito de promover uma
aprendizagem significativa. E interescante que professores de diferentes
disciplinas participem com o intuito de promover a integragdo das diversas areas,
proporcionando uma vis3o mais ampla dos assuntos abordados.

Consideragoes finais

Considerando as implicagbes colocadas neste capitulo, esperamos que
estas possam trazer contribuigOes na reflexao da pratica pedagdgica do professor.
E importante destacar que a disponibilidade e a receptividade do docente para esta
pratica mostram-se fundamental para o sucesso do trabalho. Ainda, reforgamos
que a interdisciplinaridade nao ocorre apenas em grandes projetos. E possivel
pratica-la entre dois professores ou até mesmo sozinho. E finalmente, que todos
0s envolvidos 3o beneficiados nesse tipo de atividade, os professores por interagir
com os colegas, ampliarem seus conhecimentos e reverem sua agado pedagogica, os
alunos por estarem em contato com o grupo e perceberem a importancia e utilidade
do conhecimento entrelagado e a escola por ter sua proposta pedagdgica refletida
ho trabalho realizado pelos professores e estudantes.
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Consideragdes Iniciais

A teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) encontra suas raizes em
David Ausubel no inicio da década de 1960. A ideia de aprendizagem significativa
vai ao encontro do paradigma construtivista conceituado por Thomas Khun. Este,
por sua vez, emergido de ramificagbes do cognitivismo que vigorou ho periodo
dentro da psicologia. E a esta ciéncia coube a tarefa de explicar o fenomeno da
aprendizagem, ou de como aprendemos mais e melhor.

A teoria da Aprendizagem Significativa proposta inicialmente por
Ausubel foi aperfeigoada por D. BOB GOWIN e JOSEPH D. NOVAK, e no Brasil
um de seus difusores foi Marco Antonio Moreira, professor da UFRGS.

Neste texto, veremos um panorama sobre a Aprendizagem Significativa
fazendo um resgate das propostas do pensamento coletivo de Ludwik Fleck.
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Aprendizagem significativa em Ausubel

0 psicologo americano David Paul Ausubel, foi o criador da Teoria da
Aprendizagem Significativa, dedicou suas pesquisas ha busca por melhorar o
processo de aprendizagem. Suas primeiras publicagdes ocorreram nha década de
1960.

A aprendizagem significativa, segundo Ausubel (1978), ocorre a partir da
organizagdo e integragdo do material na estrutura cognitiva, ou seja, é através
dos processos cognitivos que estabelecemos as relagbes de significagao que nos
permitem entender conceitos, proposicoes e construir saberes. A partir deste
processo, 0 aprendiz é capaz de estabelecer interagies substantivas e hao
arbitrarias com o conhecimento.

0 fator isolado que mais influéncia na aprendizagem é aquilo
que o aluno ja sabe (ponto de ancoragem).

A aprendizagem significativa ocorre através dos subsungores,
organizadores prévios que servem de ponte entre o que o aprendiz sabe e 0 que
deve ser aprendido por ele. Segundo Ausubel, esses conhecimentos sdo
ordenados hierarquicamente (do simples para o complexo) na estrutura cognitiva
do aprendiz.

A aprendizagem mecanica ocorre quando ndo ha interagdo entre a
informagdo e os conceitos existentes na estrutura cognitiva, assim, a informagao
é armazenada de forma arbitraria. Apesar de suas limitag0es, a aprendizagem
mecanica ¢ importante quando o individuo aprende algo totalmente desconhecido,
hao havendo a possibilidade de estabelecer qualquer relagdo com conceitos
existentes em sua estrutura cognitiva.

Assim s3o formados os subsungores.

N Y

Aprendizagem mecanica Elementos relevantes do Subsungores
conhecimento
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Material utilizado pelo professor para introduzir o assunto

0 professor precisa identificar o nivel de conhecimento dos alunos a
respeito do assunto que deseja ensinar e utilizar-se de material potencialmente
capaz de desenvolver subsungores.

Ainda que o material apresentado seja capaz de promover interagdo na
estrutura cognitiva do aprendiz, ndo havera aprendizagem significativa se o
propdsito for a memorizagdo. Para Ausubel (1978), é necessario que o aprendiz
esteja disposto a relacionar de forma substantiva e ndo arbitraria, o material a
ser aprendido.

Como usamos os subsungores?

Organizadores Conceitos Nova Aprendizagem
prévios subsungores informac3o

- = - -

Material introdutorio 0 processo de ancoragem da Conceitos
apresentado antes do nova informagdo resulta em organizados
material a ser crescimento e modificagdo do hierarquicamente
aprendido conceito subsuncor

Novas ideias e informagles podem ser aprendidas na medida em que
conceitos relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponiveis ha
estrutura cognitiva do aluno.

Assimilagao

Quando se aprende uma nova informagao, potencialmente significativa,
através da relagdo e da interagdo com uma ideia relevante ja estabelecida
(subsungor) na estrutura cognitiva, alteram-se ambas as ideias e forma-se assim
um conceito mais complexo (subsungor modificado).
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Diferenciagdo progressiva e reconciliagio integrativa

Para Ausubel, as informagbes iniciais devem ser mais generalizadas,
partindo dai as especificidades que tornam os conceitos mais complexos. Desta
forma, os conceitos organizam-se de forma hierarquica ha estrutura cognitiva
do aprendiz. As interagOes entre as informages e conceitos ocorrem de forma
mais verticalizada, e <30 responsaveis pela produgio da diferenciagdo
progressiva entre o0s conceitos preexistentes os novos.

Na reconciliagdo integrativa o objetivo é estabelecer interagbes entre os
conceitos novos e preexistentes, de uma forma horizontal. Assim, & possivel
avaliar semelhangas e diferencas e perceber as interligagbes presentes nas
diferentes areas dos saberes.

Papel do professor na aprendizagem significativa

0 papel do professor ¢ de “facilitador” do processo de aprendizagem, ele
precisa identificar os subsungores capazes de fazer conexao com o que pretende
ensinar e, para isso, é hecessario que conhega grau de maturidade coghnitiva de
seus alunos.

0 professor deve ser capaz de apresentar e organizar com clareza sua
matéria de ensino, de explicar ldcida e incisivamente as ideias e de manipular de
forma eficaz as variaveis importantes que afetam a aprendizagem (AUSUBEL,
1973).

Aprendizagem Significativa e o Construtivismo

Pode-se tranquilamente alocar a Teoria da Aprendizagem Significativa
(TAS) no terreno do Construtivismo. Ela também surge da reagdo ao ensino
tradicional. E como nos mostra Moreira (2011), é possivel pensar aproximagles
entre a TAS e outras teorias construtivistas como as de Piaget e Vigotsky.

Moreira (Z011) mostra como os conceitos piagetianos de assimilagdo e
acomodagdo se assemelham com os processos cognitivos descritos por Ausubel
para ancoragem e aprendizagem significativa subordinada. Ambas partem do que
0 sujeito ja conhece para induzi-lo a0 hovo como acessorio de atualizagdo.

Outra comparagao possivel seria com a teoria de aprendizagem de
Wigotsky. Para este, aprendizagem & o resultado de interagdo social mediada
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por um ferramental cognitivo entre os quais a linguagem, e por sua vez os sighos,
assumem papel fundamental. Para Ausubel a aprendizagem significativa envolve
aquisi¢do/ construgdo de significados. Na visao ausubeliana o sujeito também se
apropria e reconstroi significados a partir da interagao social. Ainda, Ausubel
atribuia significativa importancia a lingua e a linguagem.

Contribuigdes de D. Bob Gowin para a Aprendizagem
Significativa

Professor emérito da Universidade de Cornell desenvolveu seu
trabalho, principalmente, sobre os fundamentos da educagdo, a filosofia da
educagio e a estrutura do conhecimento®. E conhecido pelo desenvolvimento da
ferramenta “Ve epistemoldgico”, “Vé de Gowin” ou “Diagrama V”, que foi criada
em 19772 Seus principais livros 3o “Educating (1981)”, onde expde sua teoria
de educagdo e “Aprender a Aprender (1984)”, escrito em colaboragio com J.

Novak, que trata da “aprendizagem da aprendizagem”.

Teoria de educagao de Gowin

Exposta em sua obra “Educating (1981)”, a filosofia educacional de
Gowin ¢ baseada na interagdo, ou compartilhamento de significados entre trés
componentes do processo educacional: professor, matetiais educativos e aluno.
Assim, um episddio de ensino-aprendizagem se da “pelo compartilhar
significados entre aluno e professor, a respeito de conhecimentos veiculados por
materiais educativos do curriculo. ™*

% Teorias de Aprendizagem, p. 176 (Gowin)
% Aprender a Aprender, p. 21 (Gowin)
*Moreira (2011, p. 177)
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Compartilhar
Significados

MATERIAIS

PROFESSOR <
= EDUCACIONAIS

v

Figura 1: llustragdo dos trés componentes de interagao do processo educacional.

Para Gowin, “educar é mudar o significado da experiéncia humana”.
Ele destaca que um erro da educagao é centrar-se ho conhecimento que deve
ser ensinado e ndo considerar o “sentimento de significincia’, que & um dos
principais objetivos da educagao.

Deste modo, deve haver uma satisfagao gerada pelo conhecimento, de
modo a sentir, quando as novas ideias se ordenam ha estrutura cognitiva e
intelectual do aluno, um aumento das conexdes significativas da experiéncia.

A base para que ocorra a troca de significados é o material educativo,
pois é ele que “guia a interagao professor-aluno”.® E através dos materiais
educativos que o ensino muda o significado da experiéncia humana, produzindo
sentido.

Podemos sintetizar a interagdo educacional da seguinte forma: o
professor deve compartilhar com os alunos os significados, através dos materiais
educativos, que representam o consenso da comunidade. Porém, isso somente
ocorre se 0 aluno tiver disposicao inicial para a aprendizagem.

Sendo preenchida essa condigdo, o aluno deve buscar externalizar e,
caso tenha feito corretamente, pode escolher se quer aprender
significativamente ou hdo. A partir desse ponto, deve relacionar os significados
que captou de maneira ndo-arbitraria e ndo-literal com sua estrutura cognitiva.”

® Arthury (2010, p. 12)
© Arthury (2010, p. 46)
7 Moreira (2011, p. 177-178)
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0 Diagrama Ve, assim como o mapeamento conceitual de J. Novak

insere-se aqui como uma estratégia facilitadora ou possivel instrumento de
avaliag3o da aprendizagem. (Moreira, 1999)%

0 Diagrama V

0 Diagrama Vé é uma ferramenta que sintetiza o pensamento de Bob
Gowin a respeito da estrutura do conhecimento e relaciona-se com sua teoria de
educagao.

0 “ve” foi o resultado de vinte anos de pesquisa por parte de Gowin de
um método para ajudar os estudantes a compreender a estrutura do
conhecimento e as formas como o0s seres humanos produzem esse
conhecimento.’

A ferramenta foi desenvolvida com o objetivo de auxiliar estudantes e
professores quanto ao modo que o conhecimento é adquirido em pesquisas e
“descompactar” os conhecimentos contidos em documentos. Por isso, é dito
"heuristico”, & uma “ajuda para resolver um problema ou para entender um
procedimento”.

“O “V&” heuristico foi desenvolvido em principio para ajudar 0s
estudantes e os professores a clatificar a hatureza e 0s
objetivos do ftrabalho experimental em ciéncias”. (NOVAK,
1984, p. 71)

Deste modo, pretende ser um apoio para obter o dominio sobre a

estrutura do conhecimento que se busca compreender. Pois
“a construgdo de um diagrama em “VE’, baseado no estudo
epistemoliogico de um acontecimento, & um modo simples e
flexivel de ajudar os estudantes ¢ o0s professores a dominar a
estrutura do conhecimento” (p. I8)

Sua origem remonta as 5 perguntas de Gowin, que sao:

1) Qual é a “questao determinante"?

2) Quais sdo os conceitos chave?

3) Quais sdo os métodos de investigagdo (modos de proceder) que
se utilizam?

4) Quais s3o os principais juizos cognitivos?

& Moreira (1999 p. 176)
7 Novak (1984, p. 71)
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5) Quais s30 os juizos de valor?"

Essas perguntas estao presentes no Vé, que & complementado por
outras. No vértice do diagrama esta o objefo ou evento. Gowin afirma que é
“ponto de partida, onde o conhecimento, de certo modo, se inicia™. Surge, ent3o,
a hecessidade de fazer regisiros dos acontecimentos, observando as
regularidades apresentadas. Nessa dire¢do, sdo fundamentais os conceitos ja
conhecidos, que nortearao a selegao do que se deve observar e registrar.

Portanto, a base do V& apresentam-se os objetos, os conceitos e os
registros, ainda, Gowin destaca que, geralmente, quando os estudantes tém
dificultadas com um novo conhecimento o “vértice do V&” apresentar-se-a
confuso”.

TEORICA/ QUESTAO METODOLOGICA
CONCEPTUAL CENTRAL

FILOSOFIA As respostas exigem JUIZOS DE VALOR
uma interacgio
TEORIAS activa entre o JUIZOS COGNITIVOS
lado direito e
PRINCIPIOS/ o esquerdo TRANSFORMACOES
SISTEMAS CONCEPTUAIS
CONCEITOS: regularidades REGISTOS

percebidas em acontecimentos
ou objectos

Acontecimentos / objectos

Figura 2 : Vé Epistemoldgico (Aprender a aprender)

Neste sentido o “V&” reflete a interagdo entre dois campos; conceitual
e metodoldgico, em torno da questao central e do objeto a ser observado:
inventado para ilustrar os elementos conceptuais e
metodologicos que interagem no processo de construgio do
conhecimento ou nas andlises de conferéncias ou documentos
que apresentam um dado conteddo de conhecimento (NOVAK,
1984, p. 19)

" Novak (1984, p. 71)
" Novak (1984, p. 21)
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Contribuigdes de Novak para a teoria de Aprendizagem
Significativa

Joseph Donald Novak (nascido em 1932) é
um empresario e educador americano. € professor emérito na Cornell University
e Pesquisador Sénior no IHMC. E conhecido mundialmente pelo desenvolvimento
da teoria do mapa conceitual ha década de 1970, e tem como teoria: “A
aprendizagem significativa subjaz a integragdo construtiva entre pensamento,
sentimento e agdo que conduz ao engrandecimento (“empowerment”) humano”.

Joseph D. Novak, traz para a teoria da aprendizagem significativa um
toque mais humanista, partindo da premissa de que seres humanos pensam,
atuam e sentem, onde segundo Moreira (2011), qualquer evento educativo, é de
acordo com Novak, uma agdo para trocar significados (pensar) e sentimentos
entre aprendiz e professor. Além disso, para ele a aprendizagem significativa
ocorre através de experiéncias afetivas positivas durante o processo educativo,
para que o individuo consiga se apropriar do conhecimento, de maneira a dar
significado a ele e fazer associagbes entre 0 seu conhecimento prévio e os novos
adquiridos.

0 evento educativo, de acordo com Novak (2000), é uma situagdo
especifica na qual aprendiz e professor interagem com o conhecimento -
negociando os significados do material educativo com vistas a compartilha-los -
em um contexto particular.

Juntamente com Ausubel e Hanesian, Novak (1980) aponta trés
condigOes para que a aprendizagem significativa ocorra: 1) o material usado no
processo de ensino e aprendizagem deve ser potencialmente significativo; 2) o
aluno precisa possuir subsungores com o0s quais 0 hovo conteddo precisa se
relacionar de forma ndo arbitraria e nao substantiva; 3) e o aluno precisa querer
relacionar o novo conteiudo de forma nao arbitraria e literal, a algum conteudo
relevante de sua estrutura cognitiva, ou seja, o aluno precisa ter predisposicao
para aprender.

Quando se consegue atribuir significado ao novo conhecimento
aprendido, relacionando-o com algum conhecimento relevante ja existente na
estrutura cognitiva do sujeito, dificilmente essas informagbes serdo esquecidas,
levando entdo a aprendizagem significativa.

Com as estratégias oferecidas por Ausubel para facilitar a
aprendizagem significativa, Novak iniciou com os mapas conceituais como


https://pt.wikipedia.org/wiki/Empres%C3%A1rio
https://pt.wikipedia.org/wiki/Educador
https://pt.wikipedia.org/wiki/Professor_em%C3%A9rito
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mapa_conceitual

56
instrumentagao facilitadora desta aprendizagem, o qual pode ser definido como
um diagrama que indica relagdes entre diferentes conceitos e podem ser
utilizados como meio de avaliagao, téchica didatica e recurso de aprendizagem.
Segundo Cands e Novak (2006), os mapas conceituais contribuem para
que os estudantes possam identificar os conceitos chaves e suas relagbes, 0 que
por sua vez os ajudara a interpretar os acontecimentos e objetos que observam.
Assim os mapas conceituais permitem que os sujeitos compreendam, a partir de
uma hierarquia de conceitos, as semelhangas entre os mesmos, de maneira a
assimilar seus significados.

Aprendizagem Significativa Critica

Moreira (2000) relata que a educagdo, nos tempos atuais, continua a
promover varios conceitos fora de foco. Ainda se ensinam "verdades” absolutas,
conceitos de certeza (respostas “certas”), entidades isoladas, causas simples e
identificaveis, estados e "coisas” fixos, diferengas dicotomicas. E ainda se
“transmite” o conhecimento, desestimulando o questionamento (p.3).

A partir dessas reflexdes, Moreira (2000) passa a defender uma
abordagem critica a Aprendizagem Significativa, argumentando que em tempos
de mudangas rapidas e drasticas, a aprendizagem deve ser ndo so significativa,
mas também critica, representando uma necessidade para sobrevivéncia na
sociedade contemporanea.

“€ através dessa aprendizagem que o aluno poderi lidar
construtivamente com a mudanga sem deixar-se dominar por ela,
manejar a informacdo sem sentir-se impotente frente a sua
grande disponibilidade e velocidade de fluxo, usufruir e
desenvolver a tecnologia sem tfornar-se tecndfilo” (MOREIRA,
2000, p.7).

Moreira (2000) propGe alguns principios facilitadores que tém
implicagOes diretas para a organizagdo de um ensino que busque essa visao
critica para a aprendizagem:

1. Principio do conhecimento prévio. Aprendemos a partir do que ja
sabemos (MOREIRA, 2000 p.8).

Para ser critico de algum conhecimento, de algum conceito, de algum
enunciado, precisamos entendé-lo e conhecé-lo primeiro.
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2. Principio da interagao social e do questionamento. Ensinar/aprender
perguntas ao invés de respostas (MOREIRA, 2000 p.9).

Entre professor e aluno deve haver uma constante troca de perguntas ao
invés de respostas.

3. Principio da ndo centralidade do livro texto. Da diversidade de
materiaig instrucionais (MOREIRA, 2000 p. 10).

0 livro texto estimula a aprendizagem mecanica, pois traz as respostas
"certag”, verdades absolutas. Ndo se trata de banir da escola o livro didatico,
mas de congidera-lo apenas um dentre varios materiais educativos .

4. Principio do aprendiz como perceptor/representador (MOREIRA,
2000 p. 10).

0 aluno percebe o mundo e o representa. Quer dizer, tudo que o aluno
recebe ele percebe.

0 que se percebe é, em grande parte, fungao de percepgdes prévias (p.
10).

5. Principio do conhecimento como linguagem (MOREIRA, 2000 p. 12).

A linguagem é uma forma singular de perceber a realidade ¢ media a
percepgao humana. Ao ensinar qualquer "matéria escolar” (Fisica, Quimica,
Matematica), ensina-se uma nova linguagem e com isso, uma nova forma de ver
0 mundo.

6. Principio da consciéncia semantica (MOREIRA, 2000 p. 12).

0 significado esta has pessoas, ndo nas palavras, além disso, os
significados das palavras mudam conforme o contexto .

7. Principio da aprendizagem pelo erro (MOREIRA, Z000 p. 14).

E superando os erros que o conhecimento é construido. N3o ¢ errado
errar. Seria errado pensar que existe uma verdade absoluta ou que o
conhecimento é permanente.

&. Principio da desaprendizagem (MOREIRA, 2000 p. 15).

Desaprender esta sendo usado pelo autor no sentido de nao usar o
conhecimento prévio que, em algumas situagdes, pode impedir ou atrapalhar o
dominio de novos conceitos. Devemos, entdo, nos libertar de conceitos e
estratégias irrelevantes.

Q. Principio da incerteza do conhecimento (MOREIRA, 2000 p. 16).

0 conhecimento humano evolui.

0 nosso conhecimento ¢ resultado das defini¢cies que criamos, através
das perguntas que formulamos e das metaforas que empregamos.
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10. Principio da nao utilizagao do quadro-de-giz. Da participagao ativa do
aluno. Da diversidade de estratégias de ensino (MOREIRA, 2000 p. 17).

Uso de distintas estratégias instrucionais que impliquem participagao
ativa do aluno. Atividades colaborativas, projetos, pesquisas, discussoes, painéis
com a mediagao do professor.

11. Principio do abandono da narrativa. De deixar o aluno falar ( MOREIRA,
2000 p.18).

Usar estratégias nas quais os alunos possam discutir, negociar
significados entre si, apresentar oralmente ao grande grupo o produto de suas
atividades colaborativas, receber e fazer criticas.

Moreira (2000) conclui que, por uma questio de sobrevivéncia, é preciso
mudar o foco da aprendizagem e do ensino que busca facilita-la (MOREIRA, 2000
p-20).
“€ através da Aprendizagem Significativa Critica que o aluno
poderd trabalhar a incerteza, a relatividade, a probabilidade,
a ndo-dicotomizagdo das diferengas, com a ideia de que o0
conhecimento é construgdo (ou invengdo) nossa, que apenas
representamos o0 mundo e  hunca 0  captamos
diretamente” (MOREIRA, Z0II, p.7).

Consideragoes Finais

Através desse percurso que fizemos, entre os diversos autores, a
comecgar por Ausubel, que desenvolveram seus trabalhos sobre a Aprendizagem
Significativa, podemos concluir que existe uma concordancia dentre as diferentes
visles, e ela esta, fundamentalmente, ha importancia do conhecimento anterior
a instrugdo formal, que ja existia na estrutura cognitiva do estudante antes dele
ter contato com o conhecimento cientifico e que serve como base para o hovo
conhecimento. Outro ponto de convergéncia é o que o eixo central da educagdo é
ocupado pelo aluno, para o seu desenvolvimento cognitivo e pessoal, e hdo mais
pelo conhecimento, propriamente dito, ou o professor.

Esses aspectos representam grandes contribuicdes ao processo de
engino, redirecionando a aprendizagem mecanica para algo que faz sentido na
vida do individuo, onde ele consegue relacionar seu conhecimento empirico com
novos conceitos, que associados produzem nhovos saberes mais complexos e
relacionaveis ao contexto social ho qual esta inserido.
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Consideragoes Iniciais

Atualmente o debate sobre a alfabetizagao cientifica esta muito presente
no ensino de ciéncias, mas a defini¢ao da expressao ainda causa discussao ho meio
educacional (BRITO e FIREMAN, 2016).

Diante disso, Sasseron e Carvalho (2008) caracterizam trés eixos “base”
que oferecem suporte aos planejamentos de ensino, afim de alfabetizar
cientificamente os aprendizes. O primeiro eixo se refere a compreensao basica de
terminologias relacionadas aos conhecimentos e conceitos cientificos, o segundo a
compreensao da natureza da ciéncia dos fatores éticos, politicos com a pratica e
0 terceiro esta relacionado ao entendimento existente entre ciéncia, techologia e
sociedade.

Nesta diregdo, ao analisar os referidos eixos focamos no primeiro e
caracterizamos a alfabetizagao cientifica como uma meta, que de acordo com Brito
e Fireman (2016) visa conduzir o aprendiz a compreender conceitos cientificos de
forma a significa-los em suas vivencias cotidianas e possibilitar a compreensao da
linguagem da ciéncia para que sejam capazes de ampliar o universo de
conhecimento sobre o mundo de forma consciente.
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Frente a atual situagdo educacional do Brasil a presente analise faz uma
breve referéncia a Base Nacional Comum Curricular, em sua proposta preliminar:

(..) a socledade contemporinea esti fortemente organizada
com base no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Desde a
busca do controle dos processos do mundo natural até a
obfengio de seus recursos, as cléncias influenciaram a
organizagdo dos modos de vida. (...) No entanto, o mesmo
desenvolvimento cientifico e fecnolbgico de notiveis progressos
na produgdo e nos servigos também pode promover impactos e
desequilibrios na natureza e na socledade. Desse modo, debater
e tomar posigdo sobre alimentos, medicamentos, combustiveis,
transportes, saneamento e manutengdo da vida na Terra
demandam tanto cownhecimentos éticos e politicos quanto
clentificos (BRASIL, 2016, p. 136).

Em vista disso, verifica-se que o processo de alfabetizagdo em ciéncias
deve ser continuo e perpassa o periodo escolar, exigindo aquisi¢do constante de
novos conhecimentos. As escolas, 0s museus, os programas de radio e de televisio,
ag revistas e o< jornais devem se colocar como parceiros nessa empreitada de
socializar o conhecimento cientifico de forma critica para a populagao (KRASILCHIK
& MARANDINO, 2004, p.14).

Os curriculos de Cigncias, em diferentes paises, tém cada vez mais buscado
uma abordagem interdisciplinar, onde a ciéncia é estudada de forma inter-
relacionada com a techologia e a sociedade, abordagem denominada CTS - Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CHASSOT, 2000, p. 47-48). Essa tendéncia envolve uma
visdo interdisciplinar, que desconsidera rigidas fronteiras que dividem os campos
de conhecimento. A relagao do desenvolvimento cientifico com o desenvolvimento
econdomico e techologico e suas consequéncias langou-se hesse importante
movimento pedagdgico, intimamente ligado a Alfabetizagao Cientifica (AC).

Inimeras transformagbes politicas levaram a democratizagdo de paises de
variag regies do mundo, 0 que exigiu a capacitagao dos cidaddos para discernir os
beneficios que os avangos techoldgicos propiciam, bem como os riscos das
alteragles que esses avangos provocam. No entanto, os proprios conceitos de
ciéncia e tecnologia exigem uma maior elucidagdo, pelo fato de serem termos
influenciados pelos meios de comunicagdo em massa, que muitas vezes 0s
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apresentam de maneira inadequada (KRASILCHIK & MARANDINO, 2004, p. 07-
08).

Neste contexto é possivel perceber que o caminho a ser trilhado afim de
atingir os trés eixos citados por Sasseron e Carvalho (2008) ¢ arduo e longo. E
deve ser esta lacuna e possibilita os inidmeros posicionamentos e compreensbes a
respeito da definigao da expressio AC.

Histbrico da Alfabetizagdo Cientifica

Propostas para explicar a importancia do ensino e da divulgagdo das ciéncias
refletem a influéncia de diversos fatores (politicos, econdmicos e sociaig) nas
decisOes curriculares e has agbes mais amplas de popularizagdo da ciéncia
(KRASILCHIK & MARANDINO, 2004, p.16). Na década de 1960, o ensino tendia a
preparagdo de uma elite que estimulasse a ciéncia e a tecnologia para vencer a
Guerra Fria. Nessa época, os Estados Unidos realizaram profundos investimentos,
sem paralelo na historia da educagdo. O objetivo era garantir a hegemonia norte-
americana ha conquista do espago, a qual era vista como dependendo do incentivo
a jovens talentos a seguir carreiras cientificas (KRASILCHIK, 2000). Como
resultado da agressao ao ambiente, dags dificuldades economicas e de seu impacto
ha deterioragdo da qualidade de vida, suas finalidades foram mudando para melhor
atender ao estudante trabalhador (KRASILCHIK & MARANDINO, 2004, p.16).

A década de 1970 foi marcada pela critica ao papel da ciéncia e aos frageis
resultados da divulgagdo cientifica, ja que os cientistas estavam perdendo seu
status privilegiado, com o declinio da confianga da populagdo ha ciéncia e nas
instituigbes cientificas. A falta de compreensao sobre ciéncia e seus processos foi
amplamente detectada, mobilizando, assim, politicas nacionais e internacionais para
melhorar a AC da populagdo (KRASILCHIK & MARANDINO, 2004, p. 17).

Nos anos 1980, ha uma ampliagdo da existéncia dos chamados Science
Centres (FAYARD, 1994), multiplicando assim, as inovagOes geridas por uma nova
geragao de centros de cultura cientifica. Ao longo dos anos, o foco do processo de
AC foi modificado, de uma perspectiva centrada ha informagao e ha produgdo
cientifica para a énfase ha necessidade de conhecer os publicos para os quais se
divulga (KRASILCHIK & MARANDINO, 2004, p.18).

Durante as décadas de 1980 ¢ 1990, em nosso pais, houve um aumento de
instituigdes (centros e museus de ciéncias), a partir da ampliagao dos
financiamentos pablicos e privados, além de pesquisas preocupadas com o impacto
da divulgagao cientifica para a populagao (KRASILCHIK & MARANDINO, 2004, p.
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28). 0 ensino de ciencias passou a incorporar o discurso da formagao do cidad3o
critico, consciente e participativo. As propostas educativas enfatizavam a
hecessidade de levar os estudantes a desenvolverem o pensamento reflexivo e
critico; a questionarem as relagdes entre a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e o
meio ambiente; e a se apropriarem de conhecimentos relevantes cientifica, social
e culturalmente (DELIZOICOV & ANGOTTI, 1990).
Agora, no século XXI, os contetdos continuam tendo a sua importancia, mas
devem refletir as aspiragbes do educando e da sociedade. Conforme Morin (2001,
p- 84), reformar o pensamento é um dos desafios para a educagdo em nosso
século, 0 que significa:

“substituir um pensamento que isola e separa por um
pensamento que distingue e une. £ preciso substituir um
pensamento disjuntivo e redutor por um pensamento do
complexo, no sentido originirio do termo complexus: o que é
tecido junto’.

Como definir ‘Alfabetizagao Cientifica’?

0 termo inglés Science Literacy teria uma tradugdo mais fiel como
“Letramento em Ciéncias” ao invés de “Alfabetizagdo Cientifica”, ainda que, na
lingua portuguesa, alfabetizagdo seja uma acepgao possivel, com a ideia de
processo. Entretanto, a propria palavra “letramento” surge ha lingua portuguesa
ha década de 80, por influéncia do inglés “literacy” (HOUAISS, 2001). Outrossim,
“letramento” oferece muito mais a dimens3o de como entendemos a “alfabetizagio
cientifica”, no sentido de cultura mais ampla, de possibilidade de transitar numa
determinada area, discutir sobre seus problemas ou, mais modesta e
acertadamente, entender discussoes travadas sobre seus problemas.

A AC deve ser visualizada como uma iniciagdo, uma inser¢do ha cultura
cientifica. Contudo, essa iniciagdo tem sido um problema enfrentado mundialmente
pela comunidade de educadores, problema esse identificado como a “crise da
alfabetizagao cientifica”, que, segundo Matthews (1995), surgiu na década de £0.

0 termo “Alfabetizagdo Cientifica” tem cada vez mais alcangado
maior repercussao nos ambientes escolares, que vdo desde a formagdo do
professor até sua atuagdo em sala de aula. O rotulo abrange um espectro muito
amplo de significados. De acordo com a visao de Delizioicov e Lorenzetti (2001), a
alfabetizagdo cientifica se constroi e se caracteriza como um processo pelo qual
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se capacita um individuo a ler, compreender e expressar opinido sobre os diversos
agsuntos que enhvolvam a ciéncia.

Segundo Chassot (2000), o termo representa “o conjunto de
conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura do mundo
onde vivem”. Ele defende que é na educagdo infantil que as criangas &
proporcionado um estudo mais estruturado, e é nessa perspectiva que o professor
podera alfabetiza-las cientificamente.

Para Furio et al (2010), a AC compreende as “possibilidades de que a
grande maioria da populagao disponha de conhecimentos cientificos e tecnologicos
hecessarios para se desenvolver ha vida diaria, ajudar a resolver os problemas e
ag hecessidades de saide e sobrevivéncia basica, tomar consciéncia das complexas
relagbes entre ciéncia e sociedade”.

A AC caracteriza-se, de acordo com Cobern e Aikenhead (1998):

“0 aprendizado se di por meio da aquisigo de uma nova cultura,
1o ¢caso, a cultura clentifica, considerando os conhecimentos ji
estabelecidos na cultura cotidiana do individuo”.

Para Fourez (1995), o termo representa “um tipo de saber, de capacidade
ou de conhecimento e de saber-ser que, em nosso mundo téchico-cientifico, seria
uma contraparte ao que foi a alfabetizagao no dltimo século”, enquanto que para
Leal e Souza (1947), é “o que um publico especifico - o pablico escolar - deve
saber sobre ciéncia, tecnologia e sociedade com base em conhecimentos adquiridos
em contextos diversos (escola, museu, revista, etc.).” Ainda segundo esses dois
autores, e de acordo com Hurd (1998), estdo envolvidas a produgio e a utilizagao
da Ciéncia na vida do ser humano, acarretando mudangas na propria Ciéncia com
dimensoes ha democracia, ho progresso social e has necessidades de adaptagao do
ser humano.

Alguns autores admitem a existéncia de quatro estagios no processo, em
ordem crescente: alfabetizagao nominal, quando o estudante reconhece termos
especificos do vocabuldrio cientifico; alfabetizagdo funcional, quando os estudantes
desenvolvem conceitos sem entendé-los; alfabetizagao estrutural, quando sao
atribuidos significados proprios aos conceitos cientificos; e o0 nivel de alfabetizagao
multidimensional em que os individuos sdo capazes de adquirir e explicar
conhecimentos cientificos, além de aplica-los na solugdo de problemas do dia a dia
(KRASILCHIK & MARANDINO, 2004, p. 18-19). Os trés primeiros estagios auxiliam
os alunos a desenvolverem o que Cachapuz e colaboradores (2005) denominam
Alfabetizagdo Cientifica Pratica, a qual permite a resolugdo de problemas do
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cotidiano. No quarto estagio, os conhecimentos atingem uma importancia que se
reflete em uma alfabetizagdo civica e cultural: os alunos ficam aptos a aplica-los
em causas sociais e se posicionar a respeito dos impactos que estes podem causar
ha sua vida (CACHAPUZ et al., 2005).
Apesar de necessario e essencial, o desenvolvimento de todos esses niveis
enfrenta algumas dificuldades, tais como: (a) a inseguranga dos professores diante
das exigéncias de interdisciplinaridade; (b) a incompreensao dos que consideram
0 perigo da perda de informagao e do rigor fora dos modelos habituais; (c) o receio
que muitos educadores tém em tratar sobre temas que envolvem valores; e (d)
possibilidade de divergéncias com as familias, no qual as discussoes sobre
diferentes pontos de vista sao evitados (KRASILCHIK & MARANDINO, 2004, p.
10).Sendo essa a proposta do presente estudo, que busca identificar a utilizagao
da expressao AC e as suas definigbes ho meio educacional.

Alfabetizagdo Cientifica na Construgdo da Sociedade

E possivel perceber que existem diversas vertentes para tentar definir a
AC, sendo possivel explica-la de varios enfoques que muitas vezes podem confundir
os leitores diante dos seus diversos entendimentos. Porém, frente a varias
maneiras de explicar o que & AC também & possivel perceber que existe pelo menos
uma vertente indiscutivel da qual chegamos a formagdo de uma sociedade. Nao
teria nexo buscarmos a explicagdo de uma tematica como AC se 0 nhosso objetivo
final ndo fosse muito similar tal como a educagdo e consequentemente a formagao
cidada.
Corroborando a isso trazemos o questionamento de Perez e Vilches
(2006):
“A educagdo cientifica é dtil para permitir a participagio do
cldaddo na fomada de decisoes?”

Na busca de uma justificativa pragmatica frente a este questionamento
surge uma razao que direciona a favor de um componente cientifico na educagao
para a cidadania sendo este um requisito necessario/fundamental para a formagao
do individuo, pertence-dor de sua realidade que estara apto na construgao social
e preparado para a tomada de decisbes.

Desta maneira, & possivel verificar a significancia que a AC tem para a
sociedade, tanto que é referenciada/mencionada em varios documentos
governamentais entre eles podemos elencar as diretrizes educacionais hacionais e
a declaragao de Budapest (1999) que foi apontada como um instrumento/ conteiido
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hecessario ho cenario educacional a fim de proporcionar melhorias ha participagao
popular diante de novas tomadas de decisdes frente a futuros conhecimentos.

Neste caminho, a valorizagdo cidadd torna-se essencial para a construgao
de uma sociedade, em movimento, onde todos necessitam serem capazes de se
envolver e debater diante das discusstes publicas sobre assuntos importantes que
se relacionam aos mais diversos assuntos dentre eles a ciéncia e techologia
(NATIONAL RESEARCH COUNCIL, 1996).

Nesta construgdo em busca de compreender o que seria a AC, cremos
que 0 argumento democratico deva ser o mais dbvio para explicar a finalidade desse
instrumento, pois qual seria a finalidade de compreender a ciéncia se ndo para a
sociedade, ou seja, essa compreensao deve ser intrinseca do cidadao, sendo esse
0 embasamento utilizado por varios estudiosos que exigem a AC como um
componente basico da educagdo para a cidadania (FOUREZ, 1997; BYBEE, 1997;
DEBOER, 2000, CHASSOT, 2003).

Contrapondo a tudo que foi dito até o momento, Fensham (2002),
apresenta um outro debate onde considera que o0 argumento democratico nio seria
uma justificativa tdo valida e assim faz uma proposicao onde uma sociedade
cientificamente alfabetizada estaria em melhor posigao para agir com racionalidade
e resolver os problemas cientificos e sociais. Fensham, considera isso uma simples
ilusdo e justifica que a complexidade de conceitos cientificos envolvidos seria
ighorado e cita como exemplo a mudanga climatica e suas consequéncias apontando
que seria ingénuo acreditar que este nivel de conhecimento estaria disponivel ho
ensino basico. Ainda, traz como argumento o resultado do prgjeto 2061, financiado
pela Associagdo Americana para o Avango da Ciéncia (AAAS), que solicitou a
centenas de distintos cientistas das mais variadas areas do conhecimento para que
listassem os conteddos hecessarios que deveriam ser empregados ho ensino para
garantir a AC adequada. Os resultados foram surpreendentes quanto apontaram
em himeros alarmantes a quantidade de conteddos algo muito além do
conhecimento empregado atualmente aos grupos de estudantes que se preparam
para serem cientistas.

Independente dos diversos pontos de vista, o conhecimento é necessario,
acreditamos que educagao basica ndo tem o dever de formar um cientista mas tem
a obrigagdo de oferecer o suporte hecessario para que o individuo possa buscar e
alcangar seus sonhos e desgjos.

Mesmo que o cidaddo ndo tenho o desejo de ingressar em uma
universidade o conhecimento cientifico sera necessario para a vida em sociedade,
as diretrizes nacionais orientam para a formagao de individuos capazes de se
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posicionar, expressar de forma a conseguir interpretar e identificar problemas e
asgim tomar decisdes em prol da sociedade.

Frente a isso, esta a AC que objetiva oportunizar aos individuos uma
melhor vis3o da ciéncia para ser aplicada no cotidiano, seja na compreensao de
uma bula de remédio, no entendimento da composigao alimentar de um pacote de
biscoitos até a interpretagdo dos impactos ambientais da instalagdo de uma
hidrelétrica. Com a AC os individuos poderdo estar muito mais proximos das suas
realidades, mais capazes para tomar decisOes e com isso inclusos em sociedade.

Como Promover a Alfabetizagao Cientifica?

0 ensino de ciéncias é fundamental para despertar o interesse ¢ a
curiosidade dos sujeitos em formagdo, para que estes conhegam o mundo a sua
volta. De acordo com Fracalanza e colaboradores (1986, p. 26-27),

0 ensino de ciéncias, entre outros aspectos, deve contribuir
para o dominio das técnicas de leitura e esctita; permitir o
aprendizado dos conceitos bisicos das ciéncias naturais ¢ da
aplicagdo dos principios aprendidos a situagdes praticas;
possibilitar a compreensdo das relagdes entre a ciéncia ¢ a
sociedade e dos mecanismos de produgdo e apropriagio dos
conhecimentos clentificos e techologicos; garantir a [...]
sistematizagdo dos saberes ¢ da cultura regional e local.

Segundo Fazenda (2002), o pensar interdisciplinar parte da premissa de
que nenhuma forma de conhecimento é em si mesma racional. Tenta, pois, o didlogo
com outras formas de conhecimento, deixando-se interpenetrar por elas. Assim,
por exemplo, aceita o conhecimento do senso comum como valido, pois é através
do cotidiano que damos sentido a nossas vidas. 0 senso comum, ampliado por meio
do dialogo com conhecimento cientifico, tende a uma dimens3o maior, ainda que
utbpica, capaz de permitir o enriquecimento da nossa relagao com o outro e com o
mundo.

Nesse sentido, o ludico se apresenta como ferramenta de auxilio as
atividades do professor em sala de aula, sabendo que cada estudante desenvolve
suas proprias habilidades para apreender o conteudo. De acordo com Santos
(2003), toda a atividade lidica desperta a diversao e, aliada com a evolugao do
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processo da aprendizagem, vem a somar muito para o rendimento da aula e
assimilagao de conceitos cientificos pelos alunos.

Teixeira (1995, p. 23), explica que :

“0 lddlico apresenta dois elementos que o caracterizam: o prazer

¢ 0 esfor¢o espontineo. Ele é considerado prazeroso, devido 3
SUa capacidade de absorver o individuo de forma intensa e total,
criando um clima de entusiasmo. E este aspecto de envolvimenito
emocional que o torna uma atividade com forfe feor
motivacional, capaz de gerar um estado de vibragio e euforia.
Em virfude desta atmosfera de prazer dentro da qual se
desenrola, a ludicidade é portadora de um interesse intrinseco,
canalizando as enetgias no sentido de um esforgo fotal para
consecugdo de seu objetivo. Portanto, as atividades lidicas sdo
excitantes, mas também requerem um esfor¢o voluntirio. (...)
As situagoes lddicas mobilizam esquemas mentais. Sendo uma
atividade fisica e mental, a ludicidade aciona e ativa as fungdes
psico-neurologicas e as operagdes mentais, estimulando o
pensamento. (...) As atividades lidicas integram as virias
dimensdes da personalidade: afetiva, motora e cognitiva. Como
atividade fisica ¢ mental que mobiliza as fungdes e operagoes,
a ludlicidade aciona as esferas motora e cognitiva, ¢ 4 medida
que gera envolvimento emocional, apela para a esfera afetiva.
Assim sendo, vé-se que a atividade lidica se assemelha 4
atividade artistica, como um elemento integrador dos vitios
aspectos da personalidade. O ser que brinca e joga é, também,
0 ser que age, sente, pensa, aprende e se desenvolve’.

A utilizagdo de oficinas também tem como fungao mostrar e despertar o
interesse pela AC. Para Silva e Bastos (2012),

0 professor possui um papel fundamental como mediador na
construgdo do conhecimento pelo aluno. A utilizagdo de prdticas
pedagdgicas que Instiguem o0s estudantes a participarem
ativamente na construgdo do seu proprio conhecimento, tfem se
mostrado eficaz em relagio a um aprendizado mais
contextualizado com a realidade e, consequentemente, mais
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consistente no que diz respeito 4 apropriagdo, por parte dos
alunos, dos conteddos necessirios para sua formagao.

Fracalanza (1986) discute que ao ensinar ciéncias no ambito escolar, o
professor deve despertar o aluno 0 pensamento critico cientifico, onde o mesmo
¢ convergido para que se desenvolvam as capacidades de observagao, reflexdo,
criagao, discriminagdo de valores, julgamento, comunicagao, convivio, cooperagao,
decisao e agdo.

Nessa perspectiva, a intengao é despertar o interesse pela AC dentro das
comunidades educacionais, com a intengado de multiplicar essag ideias no processo
de ensino e aprendizagem.

Com todas essas informages em vista, realizou-se o planejamento de um
projeto que objetiva exemplificar como ensinar as trés areas das ciéncias da
hatureza com um carater lidico, mostrar estratégias metodologicas para o ensino
de ciéncias que qualifiquem os processos de ensino aprendizagem, proporcionando
a construgdo do conhecimento e contribuindo para a pratica docente através da
construgdo de materiais didaticos, tornando assim o ensino mais atrativo,
transcendendo as metodologias tradicionais de ensino, despertando o espirito
investigativo, promovendo a alfabetizagdo cientifica e a construgdo do
conhecimento.

Os temas sugeridos s3o a alimentagdo, a quimica, a genética e 0 meio
ambiente. Cada oficina, por sua vez, serad pedagogicamente dividida em trés
momentos pedagdgicos, de acordo com a metodologia de Delizoicov (2002), sendo
estes: 1° momento: a problematizagdo inicial; 2° momento: a organizagdo do
conhecimento; 3° momento: aplicagdo do conhecimento. O uso das oficinas
tematicas foi escolhido por serem proposicoes metodologicas que abordam os
conhecimentos de forma inter-relacionada e contextualizada. Elas envolvem os
alunos em um processo ativo de construgdo de seu proprio conhecimento e
conduzem a uma reflexao que contribui para a tomada de decisoes (MARCONDES,
2008, p. 69).

Considera-se que a abordagem destas tematicas importante para os
educandos, pois ho momento que conhecem os problemas ambientais locais, podera
ocorrer envolvimento com 0 meio e assim sentimento e a partir disso a iniciativa
por resolugles e consequentemente ocorrera um aprendizado com significancia,
para o individuo com reflexo direto na sua comunidade.
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Neste contexto, o fechamento deste capitulo apresenta algumas
possibilidades de atividades que podem ser realizadas ho ambiente escolar com o
intuito de auxiliar na construgdo assim como na exploragao do saber cientifico.

A seguir s3o apresentadas quatro oficinas realizadas com alunos da
educagao basica como sugestao de Atividades experimentais.

12 Oficina - Piramides Alimentares confeccionadas com

materiais reciclaveis
Agdo Desenvolvida

Na presente oficina foi realizada a confecgdo de piramides alimentares, ambas
foram construidas com os seguintes materiais alternativos: bastdo de cola de
silicone, palitos de churrasco, alfinete, barbante, cartdo e recorde de figuras de
revistas. A atividade foi desenvolvida em grupos de quatro alunos pertencentes ao
7° ano do Ensino Fundamental, a oficina foi construida durante as aulas de
ciéncias.

Objetivo

Conhecer e identificar alguns alimentos, seu valor nutricional e efeitos no
organismo humano, objetivando assim a conscientizagdo sobre alimentagdo
saudavel na vida dos alunos.

Descrigdo da Agdo

A atividade das pirdmides alimentares foi trabalhada na aula de ciéncias com
turmas do 7° ano do Ensino Fundamental, durante o desenvolvimento da aula além
de serem passadas hogOes de consumo e alimentagdo saudavel para os alunos, foi
trabalhado assuntos referentes a formagao cidada dos alunos como o consumo, o
ato de conferir os rotulos dos alimentos, nogbes de compras dos mesmos no
coméreio, além da composicao quimica de alguns alimentos indicados para serem
consumidos na alimentagao.
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Avaliagdo Reflexiva

Acreditamos que a metodologia da construgdo da piramide alimentar com
materiais alternativos, vivenciada durante a oficina permitiu que os alunos
aprendessem de uma forma dinamica os conteudos. E possivel através da piramide
alimentar proporcionar uma educagao hutricional que & de fundamental importancia
para a vida dos alunos a abordagem de tematicas nutricionais e de saude
proporcionando desta forma a socializagdo do conhecimento cientifico e a
aplicabilidade da alfabetizagdo cientifica.

Registro das Atividades

Figura 1: Piramides Alimentares confeccionadas com materiais reciclaveis.

2° Oficina - Construgdo de uma Tabela Periddica Lidica
Participantes: 25 alunos do 1° ano do Ensino Médio
Descrigdo da Agdo

Os alunos foram divididos em 5 grupos. Foi construida a tabela periddica
foi entregue para os participantes os seguintes materiais para a construgdo e
organizagdo das tabelas: cola, dezoito elementos cortados em quadros com
simbolo e nimero atomico, onde cada classe de elementos era diferenciada por
uma cor especifica. Logo em cada um dos elementos foi colocado figuras que
representavam os elementos quimicos no dia-dia como, por exemplo, o flior que
esta presente no creme dental, o mercirio presente no termometro, o cloreto
de sodio mais conhecido como sal de cozinha. O hidroxido de sodio que esta
presente ha soda caustica, hos detergentes, alimentos e biodiesel entre outros.
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Avaliagdo Reflexiva

Notou-se, através de relatos dos alunos, que a pratica em sala de aula,
aliada a diversos ambientes de aprendizagem, como a construgao da tabela lidica
resultaram em uma melhoria ho ensino aprendizagem. Onde foi possivel verificar
que os alunos dominaram os elementos quimicos bem como os nimeros atdmicos
apds participarem da oficina demonstrando que a alfabetizagdo cientifica pode
estar aliada ao dia-dia da escola e neste caso especificamente na disciplina de
quimica.

Registro das Avidadcs

Figura 2: Tabela Periodica Ludica.

3° Oficina - Elaboragdo de um Modelo de DNA usando
materiais comuns.

Agdo Desenvolvida
A Construgdo de um modelo de DNA com balas coloridas

Objetivo
ldentificar uma representagao de uma molécula de DNA.
Descrigdo da Agdo

A igla DNA gignifica, traduzindo para o portugués, Aacido
desoxirribonucleico. Essas moléculas se tratam de acidos nucléicos e sdo
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encontradas, ha sua maioria, ho nicleo ou na regiao nucledide da célula, sendo
que também sdo encontradas nas mitocondrias e nos cloroplasto diante a
complexidade do tema é de suma importancia que se aprenda o conteido através
de oficinas tematicas para um melhor entendimento do conteddo em grupos foi
proposto a Construgdo de um modelo de DNA onde primeiramente os grupos
devem fazer a escolha dos doces. Para fazer as laterais de agticares e fosfato,
foi usado tubos de alcaguz com um furo no meio ou marshmallow em forma de
tubo, também foram usadas duas cores diferentes. Para as bases de hitrogénio,
foram usadas balas de gelatina de quatro cores diferentes. Podem-se escolher
outros doces, mas certifique-se de que eles s3o macios o bastante par fura-los
com palitos de dente. Se vocé preferir, marshmallows coloridos s3o um otimo
substituto para as balas de gelatina.

Avaliagdo Reflexiva

Nesta atividade verificou-se que as Praticas Lidicas o ensino de genética
tém influenciado de forma positiva no ensino aprendizagem dos alunos, através da
participagdo ha aula pratica os alunos tiveram um melhor desempenho ha
aprendizagem. Esta pratica faz com que a teoria se contextualize com a realidade
dos alunos, onde eles se tornam cada vez mais interessados e motivados em
participar das aulas.

Registro das Atividades

Figura 3: Modelo de DNA usando materiais comuns.
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4° Oficina - “Jogo Ambiental”

Agdo Desenvolvida
Construir um jogo didatico sobre a tematica Ambiental.

Objetivo

Construir um jogo didatico com a tematica Ambiental utilizando material
reciclavel com o proposito de buscar praticas pedagdgicas inovadoras que possam
auxiliar professores e alunos no processo de ensino e aprendizagem.

Descrigdo da Agdo

Para realizagdo da presente proposta de trabalho foi construido o jogo
intitulado “Jogo Ambiental” que possui regras simples. Os estudantes foram
divididos em duas equipes e confeccionaram com caixas de leite 24 fichas com
perguntas referentes a tematica ambiental. O jogo tem como regra uma planilha
onde a cada questionamento os alunos devem colocar certo ou errado e fazerem
anotagoes, as equipes que tiveram um maior nimero de acertos no final ganhardo
0 jogo. Esta acdo apresenta-se como uma atividade lidica e pedagdgica
oferecendo ao professor auxilio quanto aos conceitos a serem trabalhados em sala
de aula como: Legislagdo Ambiental, Problemas ambientais locais e globais,
Queimadas, Contaminagdo por residuos sdlidos, Degradagdo do solo,
Desmatamento, entre outros temas.

Avaliagdo Reflexiva

Ao longo do jogo notou-se que os alunos ficavam ansiosos e motivados
para vencer a partida. Ao final a equipe vencedora festejou muito a vitoria. No
entanto a professora ao concluir o jogo explicou que a equipe vencedora foi
aquela que mais teve acertos e menos erros, mas concluiram que a preservagao
do meio ambiente depende da contribuicdo de todos com agles corretas e
conscientes.

A partir daquele momento de sensibilizagdo todos se comprometeram a
ajudar a melhorar o lugar onde vivem e torna-lo agradavel, preservando e
cuidando das questdes ambientais visando um futuro sustentavel.
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Registro dag Atividades

Figura 4: Jogos Didaticos com o Tema Meio Ambiente.

Consideragdes Finais

0 ensino de Ciéncias deve ir além de ser meramente uma acumulagao de
conceitos, que em muitos casos, s3o memorizados apenas para fins de avaliagdo e
posteriormente esquecidos. Diversas pesquisas vém apresentando alternativas a
fim de tornar o ensino relevante para o momento de tomar decisies. Ensinar
Ciéncias de forma significativa contribui para a formagao de cidadaos conscientes,
conhecedores e responsaveis em relagdo a questbes sociais, cientificas,
techologicas e ambientais (ROSA, 2012).

Uma interagdo mais proxima entre os eixos Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS) deve ser buscada ha educagdo. Essa abordagem contribuira para
a formagdo de sujeitos cientifica e tecnologicamente alfabetizados, que
compreendem o mundo e seus fenomenos, e utilizam os conhecimentos obtidos
para transformar a realidade de forma responsavel.

A AC pode e deve ser trabalhada desde os anos iniciais, trazendo a sala
de aula questionamentos relevantes, tratando sobre os beneficios e prejuizos que
0 avango cientifico-tecnoldgico acarreta e possibilitando uma vivéncia sustentavel.
Fatores como os interesses dos alunos, a importancia dos topicos escolhidos, a
compatibilidade com a fase escolar em que se encontram e a abordagem
interdisciplinar devem ser levados em conta no processo de AC.

Aos professores fica 0 questionamento: como estamos agindo para que
essa educagdo realmente ocorra? Valorizamos as opinides de hossos alunos?
Estamos auxiliando-o0s na formagao de sua cidadania e de sua visdo social? Ou hos
importamos em que apehas 0s conceitos corretos para a avaliagdo estejam na
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mente deles? Como a AC é realizada dentro de nossa sala de aula? Que respostas
sinceras levem as mudangas que forem necessarias.
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Consideragdes Iniciais

Iniciaremos esse capitulo com uma provocagio ao leitor,
questionando-o sobre o que é Contextualizar?

Esse questionamento tem levado varios estudiosos da area de ensino
a publicarem diversos trabalhos a respeito, mas ainda é um campo de pesquisa
incipiente.

Apesar de ja haver varios textos e materiais sobre contextualizagdo,
esta comegou a ser mais difundida a partir de alguns documentos oficiais do
governo brasileiro apos a vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Bagica (LDB) em 1946, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
(Brasil,1948), das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) (Bragil, 1948) e dos
PCN+ Ensino Médio (Brasil, 2002), onde os quais tinham como uma meta
ampliar e modificar o modelo educacional vigente da época, o qual se
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caracterizava como um transmissor de conhecimentos disciplinares, concebendo
0 estudante como agente passivo.

“A necessidade da contextualizagio do ensino
surgiu em um momento da educacdo formal no qual
08 conteddos escolares eram apresentados de forma
fragmentada e isolada, apartados de seus contextos
de produgdo cientifica, educacional e social” (KATO
e KAVASAKL, 2011, p. 36).

Neste sentido a resposta para o questionamento inicial deste capitulo
¢ ainda motivo de muitas discusses, pois ndo existe um conceito homogéneo
sobre isso. Temos muitas nogbes sobre o que é contextualizar, devido as
diferentes interpretagbes no ambito educacional sobre os documentos oficiais
(Ricardo, 2005).

De acordo com o PCNEM (Brasil, 1999) contextualizar requer
“assumir que todo o conhecimento envolve uma relagio entre syjeito e objeto.”
Ainda coloca que ‘o tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que
a escola tem para refirar o aluno da condigdo de espectador passivo’. Define
agsim a contextualizagao como sendo “um recurso para fornar a aprendizagem
Significativa ao associd-la com expetiéncias da vida cotidiana ou com os
conhecimentos adgquiridos espontaneamente”.

Alguns termos wusados nestas definighes, como ‘recurso’,
“cotidiano”, “trabalho’, segundo Ricardo (2005) sdo responsaveis por causar
distintos entendimentos sobre contextualizagdo, como mostra o estudo de Silva
e Marcondes (2010). Segundo os mesmos, a contextualizagdo pode ser uma
estratégia ou metodologia de ensino; descrigdo cientifica de fatos e processos
do cotidiano do aluno; uso de contexto para aplicagao de conteddos escolares ou
para exemplificagdo e compreensdo da realidade social.

Contudo, deve-se tomar cuidado para que a contextualizagdo nao seja
entendida apenas como a busca de aplicagdo imediata (Ricardo e Zylbersztajn,
2008) ou somente como a apresentagao de exemplos do dia a dia. Desta forma
e como manifestado por Ruppenthal (2013), “a contextualiza¢do ndo proporciona
a0 aluno um momento para pensar e refietir tornando-o um agente passivo, que
ouve e aceita, mas hao tem vez nem voz’.

A contextualizagao quando adequadamente desenvolvida pode mudar
a realidade dos atores sociais em relagao aos processos educacionais, bem como
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proporcionar a construgao de um conhecimento significativo para a vida do aluno,
como ressaltado na literatura por varios autores como Kato e Kavasaki (2011),
Pessano (2013), Ruppenthal (2013).

Ainda, ha outros estudos que percebem a contextualizagao em sentido
diferente. Um deles é a através da perspectiva CTSA, indicando que a
contextualizagdo deve ser trabalhada e visualizada como uma interface da
ciéncia, da tecnologia, da sociedade e o do ambiente, caracterizado pela
exploragdo de situagles corriqueiras em situagbes de ensino, em uma
perspectiva do movimento social e da aproximagdo com a pedagogia de Paulo
Freire, onde o ensino parte de situages significativas aos estudantes e que se
articulem em temas e conceitos (WARTHA, 2005; KATO e KAWASAKI 201).
Wartha, Silva e Bejarano (2013) em seu trabalho bibliografico e
descritivo sobre contextualizagdo, citam outro tipo de perspectiva, ho sentido de
educagdo transformadora, indo ao encontro dos pressupostos de Paulo Freire,
onde a as praticas pedagdgicas devem ter significagdes e envolver a
problematizar situag0es reais contraditorias de contextos locais, com a finalidade
dos estudantes atuarem como transformadores da realidade.
Apos esta explanagao, podemos constatar que ndo ha uma resposta
Unica e definitiva para a questao de abertura deste capitulo, todavia,
independente da concepgdo de contextualizagdo, como cita Kato e Kawasaki
(2011) o importante é que o professor tome conhecimento destas miltiplas
interpretages e seja um mediador nos processos de ensino e aprendizagem.
Além disso, Fernandes e Marques (2012, p.526) complementam que:
“a contextualizagdo nao exclui a presenga do conteddo
conceitual, ou seja, o conteddo conceitual e o
confexto devem estar vinculados para que
efetivamente os conceitos possam auxiliar ma
compreensao dos contextos abordados’.

Desenvolvendo a contextualizagdo ho ensino

A contextualizagdo pode ser desenvolvida constantemente em sala de
aula de diversas maneiras. Uma delas ¢ a partir do uso de temas que envolvam
uma situagao pertinente aos estudantes. Esta pode ser ofertada pelo professor
ou surgir na sala de aula a partir das percepgOes prévias dos estudantes.

Esta forma de abordagem é muito explorada na literatura com
distintas nomenclaturas especialmente em relagao a area de Ensino de Ciéncias,
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como por exemplo: Situagdo de Estudo; Tema Gerador; Abordagem Tematica e
outros.

Na verdade o foco do uso de tematicas dirigidas a contextualizagdo
deve priorizar o protagonismo dos estudantes, em todo o processo de ensino e
aprendizagem e na mediagdo docente, situando os conhecimentos especificos
dos componentes curriculares em uma perspectiva dialética de construgdo e
reconstrugdo do contexto e do conhecimento.

Outra maneira de pensar a contextualizagao & a partir da perspectiva
freiriana, assim, a contextualizagdo pode ser desenvolvida a partir da
Problematizagdo (Berbel, 1994; Bordevane e Pereira, 2010) e dos trés
Momentos Pedagdgicos (Delizoicov; Angotti e Pernambuco, 2002), segundo a
qual, a realidade pode enfatizar no sujeito o protagonismo da ag3o, a partir do
meio que o cerca, bem como na sua capacidade de buscar explicagbes e soluges
para a transformagao daquela realidade inicial.

Desta forma, o sujeito como ator social acaba também por se
transformar, em um processo de agdo-reflexdo-agao continuo, passando a
detectar novos problemas (Freire, 1977). Em relagdo aos trés Momentos
Pedagogicos, segundo Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2002) é possivel
através de uma abordagem tematica, iniciar pela problematizagdo de uma
realidade, efetuando um levantamento de hipoteses, seguindo por um processo
de teorizagdo do contexto, a partir dos conhecimentos cientificos, o qual é
chamado pelos autores de organizagao de conhecimentos.

Por fim, apds essas etapas iniciais, é possivel aplicar os
conhecimentos produzidos na vida real, em um ato de transformagdo e
compreensdo do mundo a partir da realidade local, de forma contextualizada e
interdisciplinar.

Ja a problematizagdo (Berbel, 1999; Bordevane e Pereira, 2010),
parte-se de uma determinada tematica em que os estudantes manifestam suas
percepgoes e ansiedades, apontando problemas de acordo com a sua realidade.
Posteriormente a esse momento, o educador deve instigar com questionamentos
que direcionem ao estudante, a partir das areas do conhecimento, fazendo com
que eles construam novas percepgles voltadas a resolugdo da problematica
inicial.

0 mais importante no uso de tematicas voltadas ao processo de
contextualizagdo, refere-se ao potencial de atratividade exercido sobre o
estudante, onde os conteidos formais da grade curricular deixam de ser isolados
e passam a apresentar significado para a vida dos alunos. Assim, os fatos do
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cotidiano sdo explorados pela sala de aula através de um viés aplicado a partir
de conhecimentos cientificos, proporcionando a alfabetizagdo cientifica
conforme manifestado por Chassot (2003).

Chassot (2003) salienta que a alfabetizago cientifica é explicagao
do mundo natural através de um conjunto de conhecimentos metodicamente
adquiridos que descrevem os fendmenos da realidade, através de uma linguagem
dita cientifica e que representam uma possibilidade para uma educagdo mais
compromissada.

Neste cenario, o rio Uruguai se apresenta com uma excelente
tematica para a contextualizagao por tratar-se de um ecossistema que permeia
diversos aspectos da sociedade e que é finalidade desta obra explanar melhor
sobre este contexto, o qual ¢ significativo para a cidade de Uruguaiana e para
outros municipios que estao vinculados a este rio.

Podemos perceber que a contextualizagdo tem como pressuposicao a
ndo fragmentagdo do conhecimento, situando os conteddos especificos dentro
de um contexto significativo. A contextualizagdo pode e deve também estar
articulada a uma perspectiva interdisciplinar, articulando os conhecimentos das
varias areas da ciéncia com os multiplos elementos constituintes dos distintos
contextos, para compreender os fendmenos da realidade.

Atualmente a complexa rede de informagdes que esta disponivel aos
estudantes deve ser utilizada como ferramenta de agao e aplicagao por parte do
educador, onde muitas vezes o conhecimento por si so hao é suficiente e seu
“aprisionamento” ndo deve ser encorajado com forma de aprendizagem, mas sim
a aplicagdo destes conhecimentos, quando em situagbes reais vivencias pelos
individuos que compOem a sociedade.

Muitas vezes os educadores se auto questionam sobre o que devem
ou h3o “ensinar”, na verdade o questionamento certo deve ser: Como devem
ensinar? Pois a partir desta definigdo novas relagbes se estabelecem e
redireciona a (re)construgdo de conhecimentos, habilidades e competéncias, que
favorecera ao estudante ha sua formagao e o preparara para uma futura situagao
problema, o qual possuira a capacidade de buscar respostas para a sua solug3o.

A Interdisciplinaridade como Agao Integradora

Atualmente, muito se estuda e se afirma a importancia da insergao
dos processos interdisciplinares dentro do contexto educacional como fator
preponderante na construgdo de um conhecimento nao fragmentado. Entre os
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principais autores encontram-se lvani Fazenda, Hilton Japiassu e Olga Pombo, os
quais manifestam, de maneira geral, que a interdisciplinaridade é um movimento
de construgao do conhecimento holistico, onde diferentes areas do saber
compartilham relagbes de reciprocidade, mutualidade e de substituigdo da
concepgao fragmentaria (SOARES, 2010).

Segundo  Fazenda (2002), um dos pressupostos da
Interdisciplinaridade é que ela hao é apenas uma integragao entre disciplinas,
mas entre sujeitos que dialogam e se encontram, que estabelecem parcerias, um
movimento de interagdo daqueles que percebem que precisam do outro, de
outros, pois se sentem partes de um movimento em busca da totalidade. Ainda,
Pombo (2005) manifesta que a interdisciplinaridade se deixa pensar, hao apenas
ha sua faceta cognitiva de sensibilidade a complexidade, mas da sua capacidade
para procurar mecanismos comuns, de atengao a estruturas profundas que
possam articular o que aparentemente nao ¢ articulavel e também em termos de
atitude, curiosidade, abertura de espirito, gosto pela colaboragdo, pela
cooperagao, pelo trabalho em comum. Pombo (2005) salienta também, que <o
ha interdisciplinaridade se somos capazes de partilhar o hosso pequeno dominio
do saber, se temos a coragem hecessaria para abandonar o conforto da nossa
linguagem técnica, para nos aventurarmos num dominio que é de todos e de que
ninguém é proprietario exclusivo.

Quando nos voltamos aos estabelecimentos de ensino, percebemos
atualmente uma resisténcia aos processos interdisciplinares, onde Coutinho
(2010), analisando a pratica docente na cidade de Uruguaiana, destaca a
existéncia de um isolamento das disciplinas no ambiente escolar, notando que
muitos professores tém dificuldades em trabalhar de forma interdisciplinar.
Segundo o autor, cada professor busca valorizar a sua disciplina em detrimento
da outra, demonstrando com isso uma visdo individualista e reducionista do
processo educacional.

Assim, o0 nao desenvolvimento destas praticas desfavorece a
construgao do conhecimento, o tornando fragmentado, pois como salienta Soares
(2010), a interdisciplinaridade entra diretamente na relagao conteddo/método,
ampliando e enriquecendo o ensino, proporcionando qualidade tanto para o ensino
fundamental, quanto para o médio.

Ainda, Soares (2010), analisando os escritos de Hilton Japiassu
(JAPIASSU, 1976; 1992), cita que a interdisciplinaridade é descrita como algo
a ger vivida, enquanto atitude de espirito, atitude essa que é feita de
curiosidade, de abertura, do senso de aventura e descoberta, exercendo um
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movimento de conhecimento e relagdes. Sendo nesse sentido, uma pratica
individual e coletiva, onde o dialogo se expressa como atitude de abertura com
outras disciplinas, reconhecendo a necessidade de aprender com as outras areas
do conhecimento.

0 Rio Uruguai e a sua Relevancia para o Ensino

0 rio Uruguai ¢ o segundo sistema fluvial da bacia do rio da Prata em
importancia, nascendo a partir da confluéncia dos rios Pelotas e Canoas, ha Serra
Geral, divisa entre os estados do Rio Grande o Sul e Santa Catarina, em costas
aproximadas de 1.800m de altitude, até sua confluéncia com rio Parana, fronteira
entre a Argentina e o Uruguai. Sua bacia drena uma area em torno de 365.000
km?, dos quais 130.000 km” pertencem ao estado do Rio Grande do Sul (Figura
1) e 46.000 km* a0 estado de Santa Catarina, banhando um total de 384
municipios que representam uma populagao de 3,8 milhdes de pessoas. (TUCCI,
1993; ZANIBONI FILHO et al., 2004; RIGHI & ROBAINA, 2010; CARVALHO &
SPERB, 2012).

Ainda, segundo os autores Tucci, 1993 e Righi & Robaina, 2010,
0 rio Uruguai divide-se em trés trechos de acordo com a sua geografia, iniciando
nho Alto Uruguai, com os seus primeiros 400 km, apresentando uma declividade
de 0,5 metro/km. 0 seu curso médio abrange uma extensdo aproximada de 570
km e declividade de 0,10 metro/km. Os restantes 325 km representam o curso
inferior, onde a sua declividade acha-se em torno de 3 cm/km. Destaca-se que
ecologicamente as diferengas entre os ambientes podem ser fundamentais para
0 estabelecimento das comunidades bioldgicas, proporcionando uma diversidade
de espécies e de relagles entre os ecossistemas, podendo torna-los mais ou
menos suscetiveis aos impactos ambientais (BRASIL, 2003).

A figura 1 denota a area de drenagem da bacia do rio Uruguai
em territorio brasileiro, destacando nas imagens superior direita e inferior, o
alcance territorial no estado do Rio Grande do Sul, onde se divide em Sub-bacias.
Cabe destacar que o rio Uruguai é um ecossistema de carater internacional
influenciando também nas relagdes ambientais na Argentina e na Republica
Oriental do Uruguay.
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Sub-bacias Hidrograficas Do
Rio Uruguai

Figura 1 - Mapa das Sub-bacias Hidrograficas do rio Uruguai.
Fonte: RIGHI & ROBAINA, 2010.

Assim e de acordo com Pessano e outros (2008), o rio Uruguai se
apresenta como uma fonte natural de vida, com papel fundamental para a
manutengao ecoldgica de diversos ecossistemas, pois além de fornecer agua para
o0 abastecimento humano e da agricultura, possui recursos pesqueiros que
sustentam uma intrinseca cadeia trofica e ainda possibilitam o desenvolvimento
da pesca profissional e amadora na regido, influenciando diversos aspectos
sociais econdmicos e ambientais.

Cardoso, Rauber & Berwaldt (2006) destacam que o rio Uruguai, é
uma fonte de renda importante para muitas familias que dependem dele de forma
exclusiva ou complementar, e nesse sentido, a preservagdo da qualidade
ambiental do rio Uruguai torna-se um fator importante para a garantia de renda
destag familias, bem como para a sustentabilidade dos recursos naturais.

Ainda, o Brasil apresenta um grande nimero de ambientes aquaticos
continentais semelhantes ao rio Uruguai (REBOUGAS, BRAGA & TUNDISI,
2006) e como ressaltam Lucatto & Talamoni (2007), esses ambientes sdo alvos
de varias problematicas ambientais, sendo os principais corpos receptores de
dejetos domésticos, agricolas e industriais, que contaminam os ecossistemas e
representam um risco para todos os seres vivos.
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Neste cenario, e com a necessidade de proteger os ambientes
aquaticos e de promover o desenvolvimento sustentavel nas bacias hidrograficas,
observa-se que & preciso instituir agdes que proporcionem uma mudanga da
realidade, em favor da melhoria da qualidade ambiental e de vida das populagies.

Entre as medidas politicas adotadas, estdo a criagao e manutengao
de Unidades de Conservagdo, onde de acordo com Carvalho & Sperb (2012),
apenas dentro da Bacia Hidrografica do Rio Uruguai existem 21 Unidades de
Conservagao de diferentes categorias, 2 Reservas Particulares, 10 Unidades de
Conservagao Municipais, 3 Unidades de Conservagio Estaduais e 6 Unidades de
Conservagdo Federais.

Segundo 0s mesmos autores, a soma das areas dessas Unidades de
Conservagdo totalizam cerca de 585 km2, o que representa algo em torno de
1.17% da area da Bacia, destaca-se que essas unidades s3o uma forma de
conservar a biodiversidade e promover o desenvolvimento socioambiental, mas
que também exigem outras estratégias entre instituicdes publicas, organizagdes
ndo governamentais e empresas privadas, ha implementagdo de agles voltadas a
conservagao.

Ainda, Santos & Ruffino (2002), ressaltam que considerando a atual
estrutura de ensino, a produgao de conhecimento a partir de bacias hidrograficas
é hecessaria, visto o grande apelo formal e informal existente e relacionado aos
ecossistemas aquaticos.

Segundo 0s mesmos autores, os estudos de bacias hidrograficas
podem proporcionar a oportunidade de formagao holistica entre educandos e
educadores, pois sao temas integradores de conhecimentos, onde podem ser
desenvolvidos conteddos relativos a solo, relevo, geologia, vegetagdo, fauna,
clima, ocupagao humana, impactos ambientais, entre outros, diagnosticando e
possibilitando agbes adequadas, voltadas a sustentabilidade ambiental.

Neste sentido, a Educagdo Ambiental e os ambientes escolares se
destacam, pois de acordo com Lucatto & Talamoni (2007) a escola tém de
sistematizar e socializar o conhecimento, bem como de possibilitar a formagao
de cidaddos suficientemente informados, conscientes e atuantes, para que as
questdes ambientais possam ser ndo apenas discutidas, mas para que se
busquem solugbes para as mesmas.

Por fim, a insergdo do rio Uruguai como tema contextualizador
para a promogao do ensino se apresenta como hecessaria, especialmente para
as cidades que participam diretamente desta realidade, como por exemplo, o
municipio de Uruguaiana.
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Modelagem de aplicagdo: O Rio Uruguai como Tema
Contextualizador Integrador (TCl), para a educagao ambiental
e ensino de ciéncias.

Ecossistemas aquaticos continentais sdo ambientes fundamentais para a
manutengao do meio ambiente, pois sdo locais que proporcionam uma grande
interagdo entre diversas espécies e grupos de seres vivos, contribuindo também
para a regulagdo climatica através dos processos de evaporagdo, que determinam
a unidade relativa, temperatura do meio e contribuem até na formagao dos ventos.

Estes ecossistemas s3o conhecidos como rios, lagos, lagoas, riachos,
agudes, barragens, arroios, corregos, tributarios, vertentes entre outros. 0 que
importa sdo as caracteristicas em comum existentes nesses locais e que
influenciam no meio.

Historicamente as povoagles se estabelecem nas margens destes
ecossistemas, pois 0s mesmos também fornecem agua para abastecimento urbano,
sedentamento de animais, irrigagao agricola e ainda infelizmente atua como
ambiente de despejo de efluentes produzidos pela sociedade.

Aliado a estes fatores, podemos perceber que a populagdo mundial e o
éxodo rural tem aumentado, significativamente e igualmente entre paises
desenvolvidos e em paises em desenvolvimento, proporcionando um acdmulo
populacional nas cidades e a consequente necessidade de produgdo de alimentos e
outros bens de consumo que exigem a exploragao do meio e acabam por gerar mais
residuos.

Isso demonstra que o atual modelo de crescimento populacional e
econdmico, & totalmente desfavoravel ao meio, onde os ecossistemas aquaticos
continentais sdo os principais atingidos e consequentemente degradados, tendo
seu patrimonio bioldgico reduzido e alterado, e sendo assim merecem nossa
atengado, ha busca de uma solugdo ou diminuigdo do problema.

Apds a segunda guerra mundial, surge no mundo uma preocupagao com a
questao ambiental e diversas conferéncias e congressos foram realizados em todo
0 mundo, entre estes eventos podemos destacar a ECOA2 ¢ a Rio+20, ambos
ocorridos no Brasil. Estes encontros tém em comum, a indicagao de como resolver
esses problemas apontando para a educagdo a responsabilidade, a qual deve
desenvolver nas populagles a capacidade de entender 0s mecanismos naturais, sua
importancia para o equilibrio da vida e reverter o comportamento consumista atual.
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Infelizmente, a logica apresentada vai contra a proposta de
desenvolvimento econdmico existente, onde cada vez mais somos incentivados a
consumir, sendo praticamente hipnotizados pelos meios de comunicagdo e por
facilidades de empréstimos financeiros.

Assim, a educagdo passou por reformas em varios paises, onde a
Educagdo Ambiental e o Ensino de Ciéncias ganha um novo papel, de
instrumentalizar os estudantes para vida em sociedade, objetivando a busca pelo
desenvolvimento social, econdmico e cultural, alicercados na sustentabilidade
ambiental.

Entretanto, as propostas estabelecidas, nao foram suficientes para a
resolugdo dos problemas, pois muitas vezes os professores, 0s quais s3o
responsaveis pela condugdo dos processos educativos, muitas vezes hao
apresentam formagao adequada para desenvolver tal fungao.

Esta questdo esta sendo resolvida por uma politica de reestruturagdo nos
processos de formagao docente dentro dos cursos de licenciatura e com a execugao
de cursos de formagdo continuada, geralmente oferecidos pelos drgaos publicos
com auxilio das universidades.

Ainda, apesar da existéncia de um empenho coletivo na busca por estas
solugdes, é possivel perceber certa ineficiéncia das propostas e sendo assim, este
capitulo, tenta através de um breve esclarecimento tedrico e uma metodologia de
trabalho, fornecer subsidios para dar suporte ao desenvolvimento destas questtes
e a aplicagdo pratica da educagdo ambiental e do ensino de ciéncias através do uso
dos ecossistemas aquaticos continentais como temas contextualizadores,
transversais e interdisciplinares.

Por fim, destacamos ao leitor que as atividades propostas baseiam-se em
mais de uma teoria educacional, como por exemplo, os Temas Geradores de Paulo
Freire (FREIRE, 1987), a Problematizagdo, o Arco de Maguerez, Pedagogia de
Projetos e os Momentos Pedagdgicos de Delizoicov e outros (DELIZOICOV et al.
2002).

Para facilitar a exemplificagdo das atividades, vamos utilizar o rio
Uruguai, como tema para a contextualizagao dos eventos. A escolha deste rio se
da em virtude de ser uma realidade do municipio de Uruguaiana, onde este trabalho
ja foi desenvolvido e constatada a sua eficacia (PESSANO, 2012).
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Modo de aplicagao da atividade
A atividade consiste em 07 etapas:

12 Etapa: Escolha da drea a ser estudada e anilise dos fatores de
influéncia (sociais, historicos, econdmicos e ambientais).

Destaca-se aqui, que para a escolha do ambiente a ser trabalhado deve
ser levado em consideragao a importancia do mesmo para a sociedade, para o meio
ou se existe uma problematica em relagdo ao mesmo.

A primeira etapa devera ser realizada pelo professor ou grupo de
professores em busca de subsidios que fornecerdo suporte para as demais etapas
da atividade, bem como para a devida orientagdo dos estudantes.

A busca de informagles consiste em uma andlise geral em revistas,
jornais, organizag0es hao governamentais, artigos ou ainda em livros.

As principais informagbes a serem observadas devem referir-se aos
aspectos de importancia do ambiente a ser utilizado para o desenvolvimento da
atividade.

Apds o levantamento de informagoes, deve-se criar um banco de dados,
0 qual pode possuir contribuigbes dos diversos professores da escola, em relagao
as suas areas do conhecimento.

2?2 Etapa: Oferecimento da proposta aos alunos e problematizagdo da
tematica.

Esta etapa ¢ crucial para o sucesso da atividade, pois o professor ou
grupo de professores deverao instigar os estudantes para com a proposta,
tornando-a interessante para ser desenvolvida.

Para isso, deve-se introduzir a tematica demonstrando a sua importancia
para o municipio e este processo pode ser de forma investigativa, como hos
exemplos abaixo:

- A agua que abastece a hossa cidade é fornecida por qual fonte?

- Quando e porque, surgiu hossa cidade?

- Quais <20 as principais atividades econdmicas de nosso municipio?
- Para onde vai 0 esgoto produzido em nossas casas?

- Vocés conhecem o rio Uruguai?

Estes questionamentos podem variar de acordo com o local de
desenvolvimento da proposta e devem surgir a partir da etapa 1, quando o professor
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ou grupo de professores buscou informagbes sobre a area a ser estudada.

Ainda, os questionamentos contribuirdo para iniciar uma reflexao dos
estudantes para com o rio.

Em seguida o professor deve estimular os estudantes a construirem
novos questionamentos sobre 0 ambiente analisado, neste caso o rio Uruguai.

0 ideal é que cada aluno elabore uma pergunta sobre a tematica. Destaca-
se que as perguntas elaboradas pelos estudantes serdo fundamentais para a
proxima etapa das atividades.

Avaliagdo da etapa: Agora a avaliagdo pode ser desenvolvida pela
observagdo comportamental dos estudantes em executar as atividades propostas.
0 professor deve analisar o interesse por meio das expressies corporais e de
linguagem, verificando a aprovagao ou hao, das atividades realizadas pelos
estudantes.

32 Etapa: Planejamento e Teorizagdo sobre a tematica.

Agora, o professor ou grupo de professores possuem duas bases para
darem continuidade ao trabalho, sendo a primeira obtida durante a 12 etapa por
meio da coleta de referéncias, dados e demais informagdes relevantes sobre a
tematica a ser abordada e a segunda através dos questionamentos dos estudantes
sobre a tematica, as quais deverdo dar uma diregao ao trabalho a ser desenvolvido.

Nesta etapa o professor ou grupo de professores deverao planejar as
agles que serdo desenvolvidas juntamente ao grupo de estudantes, devendo levar
em consideragdo os seguintes aspectos:

- Contextualizagdo dos conteddos formais para com a tematica abordada;

- Dar um carater cientifico para a abordagem, estimulando um processo
investigativo aos alunos;

- Usar conceitos e conhecimentos das varias disciplinas
(interdisciplinaridade) para desenvolver os conteddos;

- Estimular a problematizagao e a resolugao de problemas através do uso
de conhecimentos aplicados.

A partir das consideragles acima o modo de aplicagdo escolhido pelo
professor é facultativo, onde o mesmo podera fazer uso de aulas expositivas
tradicionais, ou uso da internet, ou praticas em laboratorio e ainda através de
entrevistas no bairro onde a escola esta localizada.

Com o objetivo de exemplificar os conteidos a serem trabalhados, em
relagao a tematica rio Uruguai, citamos abaixo alguns modelos:
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Disciplina: Ciéncias / Biologia

Conteddos que podem ser trabalhados: Seres vivos (Reinos); Analise
ecoldgica de comunidades e populagdes, Ecologia de ambientes aquaticos;
Fragmentagao de ecossistemas; Cadeias troficas e piramides ecoldgicas;
Processos de eutrofizagao; Estages climaticas e ciclos reprodutivos.

Disciplina: Ciéncias / Fisica

Conteddos que podem ser trabalhados: Velocidade de correnteza;
Potencial elétrico da 4gua; Variagbes de temperatura; Caracteristicas
Fisicas de ambientes aquaticos; Produgdo de energia em hidrelétricas
(impacto social, economico e ambiental).

Disciplina: Ciéncias / Quimica

Contedidos que podem ser trabalhados: Poluigao; Composicdo quimica da
agua e dos solos; Ciclos biogeoquimicos; Sistemas quimicos de
tratamento da agua.

Disciplina: Geografia

Conteddos que podem ser trabalhados: Relevo; Tipo de solo; Formagoes
geologicas; Mineragdo (extragdo de areia); Estagles Climaticas;
Populagdes; Aspectos econdmicos da regido.

Disciplina: Historia

Conteddos que podem ser trabalhados: Formagao e origens das cidades,
Influéncia cultural do meio para a sociedade; Disputas e conflitos sociais
pelo meio natural; Analise historica do local.

Disciplina: Matematica

Conteddos que podem ser trabalhados: Volume de cheias e secas; Analise
das areas; Quantificagbes populacionais; Consumo de agua e produgio de
efluentes.

Disciplina: Portugués

Conteddos que podem ser trabalhados: Analise gramatical de textos;
Interpretagao de noticias; Analise Literaria de musicas tradicionalistas e
poesias; Interpretagdo de artigos relacionados em periddicos cientificos;
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Redagdo sobre o rio, a pesca, 0 uso da agua e educagdo ambiental.

Disciplina: Educagao Fisica

Conteddos que podem ser trabalhados: Esportes praticados no ambiente;
Influéncia fisiologica em relagdo as condigbes do clima; Praticas de
caminhadas e trilhas orientadas; Relagdo entre atividade fisica, saide e
meio ambiente.

Avaliagdo da etapa: coleta de relatos juntos as estudantes

Destacamos que as atividades citadas referem-se apenas como exemplos
para o desenvolvimento dos conteidos em relagdo a tematica, podendo esta sofrer
alteragles conforme a realidade de cada situagao ou tematica abordada.

42 Etapa: Oficinas Pedagdgicas.

As oficinas a serem desenvolvidas podem ser elaboradas com base nha
metodologia de lsaia e outros (ISAIA et al. 2001) através da confec¢do de painéis
baseados na construgdo das hipoteses, fundamentadas pelas etapas anteriores.

Os alunos devem receber orientagles para formarem grupos, onde a
partir de trés questionamentos irdo construir os painéis.

Cada grupo recebera quatro “posts” coloridos para serem utilizados em
cada painel, podendo responder com no maximo duas palavras, tendo como base
inicial para as respostas, a etapa de teorizagdo e discuss3o.

1° Painel - Em relagdo ao rio Uruguai e os aspectos Histbricos, Sociais e
Culturais, reflitam e construam:

A- Quais os principais problemas observados?

B- Quais os atores sociais envolvidos com a problematica?

C- Quais as possiveis solugdes para a resolugao dos problemas?

2° Painel - Em relagdo ao rio Uruguai e os aspectos Econdmicos reflitam
e construam:

A- Quais os principais problemas observados?

B- Quais os atores sociais envolvidos com a problematica?

C- Quais as possiveis solugdes para a resolugao dos problemas?

3° Painel - Em relagdo ao rio Uruguai e os aspectos Ambientais reflitam
e construam:
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A- Quais os principais problemas observados?
B- Quais os atores sociais envolvidos com a problematica?
C- Quais as possiveis solugdes para a resolugao dos problemas?

Nesta etapa os alunos devem ser divididos em grupos de trabalho
permitindo uma maior participagdo na construgdo do conhecimento, através de
debates e reflextes.

Destaca-se que as hipoteses semelhantes apresentadas pelos grupos
devem ser sintetizadas para “didatizar” o processo de construgdo das ideias
através de um momento de discussao e conferéncia em conjunto com a turma.

Este tipo de atividade demonstra-se muito favoravel para a utilizagdo de
temas contextualizadores e geradores, pois promove a ideia central da metodologia
prevista por Paulo Freire, o qual destacava que o tema gerador coloca o sujeito e
hao o conteddo ho centro do processo educativo, e por isso, ao referir-se ao
conteddo, inaugura o dialogo com as classes populares, dando base para a
concepgao de uma educagao libertadora (Freire, 1987).

Avaliagdo da etapa: sintese dos painéis produzidos e apresentagdo dos
grupos.

62 Etapa: Visita ao local, coleta de dados e registro fotografico.

Esta etapa deve ser caracterizada pela visita dirigida em loco no objeto
de estudo, onde o objetivo sera a observagao da realidade. Esta etapa deve ter a
duragdo de apenas um dia.

Ao longo da atividade podem-se coletar dados através de entrevistas com
moradores da localidade, registro fotografico e anotagles sobre as situagles
observadas.

Pode também ser desenvolvidos trabalhos de analise da agua, através de
kits fisico-quimicos e bioldgicos.

Ainda, os professores que acompanharem a atividade podem instigar os
estudantes com questionamentos, bem como contribuir com algumas falas em
relagao ao observado. Ressalta-se que um grupo interdisciplinar de professores
pode explorar esta atividade, tornando o passeio uma exploragdo de ciéncias.

Avaliagdo da etapa: coleta de relatos juntos aos estudantes.
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62 Etapa: Culminancia das atividades.

Nesta etapa deve-se objetivar atingir a comunidade escolar, através dos
conhecimentos produzidos has etapas anteriores.

Assim, sugere-se o desenvolvimento de uma feira de cigncias que
contemple as diversas areas do saber, possibilitando um carater interdisciplinar.

Nesta etapa, podem ser desenvolvidas diversas atividades como mostra
fotografica, rodas de conversa, experimentos didaticos, produgdo de maquetes,
sarau textual e mostra de videos.

Avaliagdo da etapa: sintese dos trabalhos produzidos e relatos dos
participantes.

72 Etapa: Avaliagdo final das Atividades Desenvolvidas.

Esta etapa exigira uma reflexdo por parte dos docentes, sobre todo o
trabalho que foi desenvolvido, onde serdo utilizados os instrumentos de avaliagao
das etapas anteriores.

0 trabalho de reflexao devera ser embasado nas vivéncias proporcionadas
a0 longo da proposta, podendo ser elaborado um relatorio do trabalho ou ainda, ha
melhor hipotese, pode-se confeccionar um artigo cientifico relatando a ideia da
proposta, etapas desenvolvidas e consideragles avaliativas.

Ao término do relatorio ou artigo, deverdo ser tragadas metas e
sugestles para uma proxima proposta, dando possibilidade a uma execugao
continua do projeto, o qual podera utilizar outra tematica contextualizadora.

Consolidagdo das ldeias e Objetivos:

Principais aspectos de abordagem da proposta:

- Relevancia e Potencialidades da realidade;

- Atividades Tedricas, Construtivistas e Problematizadoras;

- Préticas Dirigidas em Campo, Laboratorial, Construgao de painéis,
Elaboragao de videos e

- Mostra fotografica;

Avaliagao:

- Continua;

- Temporal e

- Holistica.
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0 que se espera ao final das atividades:

- 0 desenvolvimento e contextualizagdo dos conteddos formais, agregando
sehtido aos processos de ensino-aprendizagem;

- Um maior interesse dos estudantes em relagdo a tematica ambiental;

- 0 reconhecimento da importancia do ambiente para a manutengao da
vida e dos processos socioecondmicos e culturais;

- 0 desenvolvimento de um espirito investigativo, critico e transformador
da realidade, nos estudantes em favorecimento de processos sustentaveis;

- 0 desenvolvimento de um sentimento de efetividade pelo seu local de
vida, resgatando valores como o patriotismo e orgulho regional; e

- A ocorréncia de uma formagdo para a cidadania, através de uma
alfabetizagdo cientifica civica.

Congideragbes Finais

Em relagio a importancia da transversalidade no Ensino de Ciéncias e
do uso de temas contextualizadores, verifica-se que 0s conteddos formais voltados
a tematica: Rio Uruguai, mostram-se como uma boa alternativa para os processos
educacionais, podendo proporcionar interesse dos alunos na participagdo das
atividades e melhorando as percepgles dos estudantes.

Assim, percebe-se que 0 ensino deve se adequar a legislagdo existente,
bem como aos referenciais educacionais de diversos autores, enfocando com seus
alunos os conhecimentos da realidade local e utilizar neste contexto temas
contextualizadores e integradores, demonstrando sua importancia no contexto,
formagdo e constituigdo das comunidades, bem como da problematica
socioecondomica e ambiental.

A aplicagdo da metodologia de ensino proposta mostra-se adequada e
eficaz para o desenvolvimento da tematica rio Uruguai, favorecendo mudangas
significativas das concepgles dos estudantes acerca dos aspectos sociais,
econdmicos e ambientais, além de proporcionarem novas observagdes e vivéncias
aos estudantes. Ressaltamos que as atividades de intervengdo propdem a criagao
de um ambiente aberto as discussbes, o que pode tornar o processo de ensino
aprendizagem mais atraente aos estudantes, facilitando a construgdo de novos
conhecimentos.

Desta forma, a aplicagdo desta estratégia de ensino podera contribuir
nos processos de gestdo nas escolas, através da inclusao do rio Uruguai como
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temas contextualizadores e integradores ou de outras tematicas de igual relevancia
hag praticas pedagdgicas, que apresentem importancia para outras realidades, bem
como 0 uso da educagao ambiental dentro dos conteidos programaticos.

Ainda, a estratégia proposta podera auxiliar na busca de agoes
educacionais, com o desenvolvimento de metodologias pedagogicas, oficinas de
ciéncias e programas de capacitagao de professores, preparando-os para o uso de
praticas construtivas, baseadas na aplicagao de temas transversais de acordo com
a realidade dos alunos, promovendo também novas pesquisas e agles de
preservagdo do ecossistema rio Uruguai, aliado a sustentabilidade economica e
social.
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ILHAS DE RACIONALIDADE COMO METODO
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Consideragoes Iniciais

Atualmente, devido ao rapido avango do conhecimento, ndo se pode mais
enginar apehas o conteddo de uma determinada disciplina sem relaciona-lo com
demais aspectos da sociedade envolvidos em sua construgdo. Além de reproduzir
uma informagdo descontextualizada que dificilmente sera aplicada no cotidiano do
estudante, corre-se o risco de desestimula-lo. Se as disciplinas escolares nao
forem correlacionadas com a atividade cientifica e tecnoldgica e os problemas
sociais contemporaneos, o0s alunos hao serdo adequadamente formados
(KRASILCHIK, 2000).

Nesse viés, como forma de superar a visao fragmentada do ensino, surgem
a interdisciplinaridade, termo presente em documentos oficiais da educagao
bragileira ha varios anos (BRASIL, 1997, 2002, 2004, 2006, 2012). Para
Fazenda (2003) é importante que os sujeitos sejam humildes em admitir a
limitagao do proprio saber e abrir-se a possibilidade de aprender novos saberes.
Kato e Kawasaki (2011) apontam a contextualizagdo como forma de aumentar o
nimero de possibilidades de interages entre disciplinas, areas do conhecimento,
sujeito e objeto e teoria e pratica.

Algumas estratégias baseadas em projetos que permitem uma abordagem
interdisciplinar e contextualizada de um problema sdo conhecidas entre os
professores, e utilizadas em sala de aula. Dentre elas estdo os Temas Geradores
de Paulo Freire (FREIRE, 1987) e os Projetos de Trabalho de Hernandez
(HERNANDEZ, 1998). Nesse mesmo contexto, mas hao t3o conhecida, enquadra-
se ag llhas de Racionalidade de Fourez (FOUREZ, 1997a). Todas pautam-se em
métodos construtivistas de ensino, enaltecendo o protagonismo do aluno ha busca
por solugies ao problema proposto, geralmente relacionado a realidade deste
sujeito.
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A metodologia descrita por Fourez proporciona um Ensino de Ciéncias

contextualizado e interdisciplinar, preocupado em relacionar aspectos da Ciéncia,
Techologia, Sociedade e Ambiente ao tema desenvolvido.

llhas de Racionalidade

Gérard Fourez, nascido em 1937, & um filosofo francés que atua nos
campos da Epistemologia, Etica e Filosofia da Educag3o e no Ensino de Ciéncias
(LIMA; GHEDIN, 2009). Uma das suas principais contribuigdes para o Ensino de
Ciéncias foi o desenvolvimento de uma metodologia, baseada em projetos, que
busca incluir saberes das diversas areas do conhecimento, intitulada llhas de
Racionalidade (IR). Fourez aborda acerca da forma como agimos ao hao
conhecermos determinado assunto, afirmando que utilizamos as informagoes
disponiveis para a criagdo de uma representagdo para essa hova situagdo
vivenciada (FOUREZ, 1997a). 0 autor discute que diferentes situagdes do
cotidiano demandam uma representagdo do tipo IR de forma espontanea, como
por exemplo, a aquisi¢do de um micro-ondas, a qual envolve: entender questtes
relacionadas a poténcia de funcionamento e consumo de energia; conhecer sobre
as empresas fabricantes desse eletrodoméstico; compreender a relagdo custo-
beneficio entre o valor de venda e a capacidade de armazenamento do
equipamento, entre outros.

No contexto da sala de aula, essa metodologia serve para solucionar
problemas do cotidiano dos alunos, envolvendo-os nesse processo, podendo ser
utilizada em um projeto coletivo da escola ou mesmo em uma dnica turma. Por
proporcionar que todos os professores colaborem no seu desenvolvimento, a IR
desenvolvida no contexto escolar permite que um mesmo tema seja abordado sob
diferentes pontos de vista. Devido a possibilidade de contarem com contribuigdes
dag diferentes areas do conhecimento (Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas,
Linguagens e Matematica) e dos saberes prévios dos estudantes, apresentam
um carater interdisciplinar, correspondendo ao um tipo especial de IR, a llha
Interdisciplinar de Racionalidade (lIR).

No ensino, a IR deve buscar solucionar problemas relacionados ao
cotidiano do aluno, baseando-se na construgdo de modelos
derivados de uma situagdo concreta. A representagdo através de IR
deve ftrazer uma melhor compreensio e capacidade de decisio
frente a uma situagdo complexa (NICOLETTI: SEPEL; 2015, p.&13).



102

Ao professor, destina-se o levantamento prévio das atividades que serao
desenvolvidas, entretanto, ressalta-se que aluno participa durante todo o processo
de construgado da lIR, contribuindo com as escolhas do que sera pesquisado e com
base na metodologia esta fundamentada em oito etapas (quadro 1). No entanto,
Fourez (1997b) esclarece que & possivel unir ou suprimir algumas etapas,
conforme o professor achar pertinente e de modo que o resultado final ndo seja
prejudicado. Destaca-se que a escolha das etapas se relaciona ao problema que a
lIR pretende responder.

Alguns termos presentes na metodologia s3o hecessarios para
compreender o funcionamento das etapas, sendo eles: situagdo problema; caixas-
pretase lista de bifurcagdes. A situagao problema é a pergunta que a IIR pretende
responder, podendo ser uma ddvida da turma ou um problema enfrentado pela
comunidade, municipio ou pais. As caixas-pretas s3o os novos questionamentos
que os alunos conseguem fazer a partir da pergunta inicial e que sao resolvidos no
decorrer do projeto. Conforme as perguntas sao respondidas, novas ddvidas
relacionadas aos hovos conhecimentos surgem, podendo ser respondidas (ou n3o)
conforme a equipe achar necessario. A lista de bifurcagbes compreende as
escolhas que precisam ser feitas, considerando os interesses da comunidade em
que a escola esta inserida e também os valores éticos e aspectos sociais
relacionados. Deve-se priorizar, dentro do tema escolhido, 0 que sera mais valido
responder naquele contexto. O quadro | apresenta uma sintese das oito etapas
descritas por Fourez (1997a), além da etapa de planejamento que antecede a
implementacdo da metodologia (etapa zero). Ainda, direciona o trabalho do
professor e dos estudantes no desenvolvimento do projeto.

Quadro 1: Descrigdo geral da metodologia llhas Interdisciplinares de Racionalidade
enfatizando as fungles do professor e dos estudantes ho desenvolvimento de cada uma
das etapas.

Etapa

Fungdes do Professor e dos estudantes

0 - Organizagdo prévia
Momento de organizar a
lR, através das escolhas
do: tema, recursos
didaticos, modo de
avaliagdo, entre outros.

Professor: Apos determinar a Situagao
problema do projeto, deve mapear o maior
himero de informagles relacionadas ao
assunto escolhido.

Estudantes: Podem auxiliar o professor na
escolha de um tema relacionado as
necessidades locais do municipio ou da
comunidade escolar.
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1 - Cliché
Levantamento das
concepgoes, interesse e
curiosidades dos
estudantes sobre 0 tema.

Professor: Momento de despertar a
curiosidade  dos estudantes, elaborando
previamente indagagbes para estimula-los a
criarem outras perguntas.

Esctudantes: Os alunos, ja inteirados do tema
geral, precisam levantar questionamentos que
ajudem a responder a situagao problema.

2 - Panorama espontaneo
Etapa de expandir as ideias
levantadas na primeira
etapa e organizar as
proximas etapas.

Professor: Orientar sobre as normas ou leis
explicitas e implicitas que regem o problema,
questionando-os sobre o< profissionais mais
indicados.

Estudantes: Levantar a lista de profissionais;
as tensoes e conflitos que giram em torno da
tematica; as caixas-pretas e a lista de
possiveis bifurcagbes.

3 - Consulta a
egpecialistas
Sele¢do dos especialistas
que  responderdo  as
perguntas. Essas
interages sdo importantes
para que ocorram trocas

interdisciplinares.

Professor:  Auxiliar na escolha dos
especialistas. Sensibilizar os colegas para que
atuem como consultores e disponibilizem
espaco em suas disciplinas.

Estudantes: Todos devem ser responsaveis
pela procura, escolha e convite dos
profissionais envolvidos.

4 - Indo a campo
Momento de realizar
entrevistas e pesquisas

para  aprofundar  os
conhecimentos  sobre 0
tema.

Professor: Orientar sobre a abordagem dos
profissionais e o formato das entrevistas.
Ectudantes: Responsavel em trazer as
informagOes para dentro da escola, através de
entrevistas e pesquisas.

5 - Abertura de caixas
com ajuda

Proporciona uma visdo
amadurecida do tema,
especialmente das

questles mais importantes
a serem respondidas.

Profecsor: Colaborar com a escolha das caixas-
pretas que serdo respondidas, priorizando
agpectos téchicos e cientificos relacionados ao
tema.

Estudantes: Definir quais caixas-pretas serao
aprofundadas, buscando-se principios
disciplinares.




104

6 - Esquema global Sintese
parcial do projeto. Auxilia a
verificar quais avangos e
corregles s30 hecessarios
para a obtengao do produto
final.

Professor:  Sugerir  metodologias  de
apresentagdo, que possibilitem visualizar de
forma adequada que ja foi feito.

Estudantes: Apresentar o que foi realizado até
o0 momento (quais sujeitos participaram, o que
Jja foi respondido, etc.).

7 - Abertura de caixas
sem ajuda

Momento de definir quais
caixas-pretas serao
aprofundadas e buscar
principios  disciplinares
que fomentem  novos
conhecimentos.

Professor: Selecionar e fornecer os primeiros
materiais para pesquisa; orientar sobre sites
que fornegam informagles seguras.
Estudantes: Ficam responsaveis pela resolugao
de questles da ilha, sem ajuda de
especialistas. Momento de maior autonomia.

€ - Sintese da lIR

Professor: Discutir com os estudantes e
orienta-los sobre a forma de apresentagao dos

resultados.

Estudantes: Apresentar para os colegas, bem
como para a comunidade, os resultados obtidos
durante toda a investigagao.

Fonte: elaborado pela autora, a partir de leituras sobre a metodologia”

Resumo de tudo que foi
trabalhado.

0 professor, ao escolher o tema a ser desenvolvido, isto é, ao elaborar a
situagdo-problema, deve considerar o contexto, a finalidade do projeto, os
colaboradores, os destinatérios, o tempo disponivel para execugao das atividades
e o0 tipo de produto final (FOUREZ, 1997a). Também se percebe, ao longo das
etapas, a participagdo efetiva dos alunos, os quais se responsabilizam desde o
inicio no projeto, seja ha escolha das perguntas ou dos profissionais que
contribuirdo com palestras e entrevistas. Nesse sentido, destaca-se como um dos
pilares da metodologia a:

[---] negociagdo, significando que o professor deve privilegia-la e
cuidar para, até certo ponto, nao induzir ou direcionar as escolhas
feitas pelos alunos. Isto pode representar virias dificuldades para
0 professor, pois se esti inferferindo nas atividades que,

2 Fourez, 1947a; Pietrocola; Pinho-Alves, Pinheiro, 2003; Pinheiro et al., 2000; Schmitz, 2004.
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geralmente, sio exclusividade do professor - a organizagio das
atividades, as metodologias, os recursos diditicos, o0s critérios, os
conteddos - e agora o aluno também pode participar delas
(SCHMITZ: ALVES FILHO, Z004).

Salienta-se o importante papel da negociagao no desenvolvimento da
metodologia, considerando que os resultados estardo diretamente relacionados ao
comprometimento da equipe. 0 estimulo pela autonomia dos alunos esta associado
a um dos objetivos da metodologia das IIR: a promogado da alfabetizagao cientifica
e téchica dos sujeitos envolvidos. Para o autor, uma pessoa alfabetizada
cientificamente caracteriza-se principalmente em termos de atitudes e hao
somente de conhecimentos (FOUREZ, 1997b). Além da autonomia, Fourez defende
que a alfabetizagdo cientifica permite que o aluno negocie suas decistes, adquira
uma certa capacidade de comunicagao, isto é, encontre uma maneira de expor suas
ideias, além de desenvolver o senso de responsabilidade diante de problemas
concretos.

A alfabetizagao cientifica contribui para o desenvolvimento da criticidade
e 0 exercicio da cidadania, através do conhecimento das relagdes entre o0s assuntos
do cotidiano e a Ciéncia, a Techologia e a Sociedade. Desse modo, ressalta-se a
importancia de considerar a metodologia lIR na escola como forma de promover a
alfabetizagdo cientifica através de um método que permite explorar um tema
contextualizado de forma interdisciplinar.

Estratégias Propositivas

Para demonstrar o potencial contextualizador e interdisciplinar da
metodologia IIR, descrevem-se aplicagies em trés diferentes situagbes: a) na
Educagdo de Jovens e adultos; b) na Formagdo de Professores; e c) no Ensino
Médio. Destaca-se que as duas primeiras propostas ja foram implementadas e
avaliadas, enquanto que, a segunda esta em processo de elaboragdo, para ser
abordada em uma turma de terceiro ano do Ensino Médio.

a) As llhas na Educagdo de Jovens e adultos;

Esta IR foi desenvolvida no ano de 2016 em um municipio do interior do
Rio Grande do Sul (RS) e abordou a triplice epidemia de Dengue, Zika e
Chikungunya no pais (NICOLETTI; SEPEL; VESTENA, 2016). A escolha da situagdo
problema baseou-se em uma orientagao governamental do inicio do ano letivo
citado, a qual solicitava que todas as instituigbes de ensino do Brasil buscassem
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agles para sengibilizar os estudantes para a tematica. As atividades foram
aplicadas em uma turma da modalidade Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e
contaram com a participagao dos alunos e docentes das diferentes areas. Os
estudantes foram incluidos em atividades de pesquisa e produgdo de material,
através de diferentes estratégias metodologicas, tais como: produgdo de textos
coletivos, desenhos, cartas enigmaticas e parodias. Como forma de sintetizar o que
haviam estudado e compartilhar com a comunidade escolar os seus saberes, os
estudantes criaram e apresentaram uma parddia de uma musica tradicionalista®, a
qual foi intitulada ‘Mosquito Preto” em alus3o ao Aedes aegipty.

A participagao efetiva da professora regente de Biologia e de seus
colegas, professores de Geografia, Historia, Quimica, Portugués e Matematica
contribuiu para que o desenvolvimento das diferentes atividades ocorresse de
acordo com a realidade da turma. Desse modo, observa-se a valorizagao do contexto
vivenciado pelos alunos. Ainda, evidenciou a interdisciplinaridade presente nesse
tema atual, permitindo a disseminagdo de informagles confiaveis e atualizadas,
relacionadas aos aspectos cientificos e sociais do assunto.

b) As lthas na Formagao de Professores

Utilizou-se a metodologia das IIR durante uma formagdo continuada para
professores estaduais, em um municipio da regido noroeste do RS, com o intuito
de sensibiliza-los para a importancia de abordar temas de interesse regionais ha
escola. Para elucidar os objetivos, estratégias e etapas desenvolvidos na
metodologia foram apresentados exemplos baseados de [IR que ja implementadas
por professores em outras escolas.

Apos, demonstrou-se através de manchetes divulgadas em jornais da
cidade e regido como as areas do conhecimento (Matematica, Cigncias da Natureza,
Ciéncias Humanas e Linguagens) poderiam ser trabalhadas durante o
desenvolvimento da metodologia interdisciplinar. Ressalta-se que durante o curso
enfatizou-se a importancia da Etapa zero, isto é, 0 momento de organizagao prévia
do professor.

Baseado em um tema de interesse local do municipio e regido, os
professores foram estimulados a esquematizaram uma IR, que envolvesse todas
ag areas do ensino. Ainda, orientou-se sobre a importancia da colaboragdo dos
diferentes professores e especialistas, bem como a participagao ativa dos alunos.
Através da tematica da cultura da Soja, os professores elaboraram planejamentos
para serem utilizados ha implementagao de uma lIR na escola.

'8 Misica Tordilho Negro, de Teixeirinha
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0 trabalho destaca-se por estimular o planejamento interdisciplinar e
coletivo, a partir de um tema do cotidiano daquela comunidade. Os relatos
posteriores apontaram a importancia de momentos de discussbes conjuntas e
também de aproveitar a realidade da cidade dentro da escola, como possibilidade
de despertar o aluno para o projeto das lIR.
¢) As llhas no Ensino Médio

Esta proposta de IR esta em fase de implementagdo em uma turma de terceiro
ano do EM de uma escola da regido central do RS. Foi esquematizada pela
professora regente de Biologia, com auxilio de outra professora da mesma area.
Preocupada com o aumento dos novos casos de contaminados com o virus HIV em
Santa Maria, e em especial entre os jovens, a professora buscou uma metodologia
que incluisse seus alunos na pesquisa. Desse modo, a IIR foi estruturada partindo-
se da sensibilizagdo dos alunos através de uma reportagem do Programa
Fantastico. Esse programa, exibido em novembro de 2014 abordou o aumento de
mais de 50% dos casos de Aids entre og jovens brasileiros nos dltimos seis anos.
Nesse video, discute-se o principal motivo do alarmante aumento de infectados: o
comportamento sexual dos jovens. Ainda, sera entregue uma reportagem impressa
que aborda o aumento de infectados no RS. Apds essa contextualizagao inicial, sera
levantada a seguinte situagao-problema, a qual norteara a abordagem da IIR: “Por
que 0s casos de jovens soropositivos aumentaram mais em hosso pais -
especialmente em nosso estado - do que ho restante do mundo? ”. A partir desse
questionamento pretende-se sensibilizar para um problema preocupante e ao
mesmo tempo t3o0 proximo.

Entre as atividades planejadas para o projeto estdo: discussio de
questles éticas, como o sigilo na realizagdo do teste para detec¢do do virus;
abordar a importancia do apoio familiar aos soropositivos; falar do preconceito que
existe em relagdo ao assunto. Como especialistas pretende-se contar com a
colaboragdo de professores das diversas areas, de enfermeiros, de médicos,
biomédicos e do secretario de saiude do municipio. Um dos possiveis locais de
pesquisa levantado foi o Centro de Testagem e Aconselhamento Casa Treze de
maio, que fica no centro da cidade. Como produto final pretende-se solicitar um
folder informativo digital, para ser disponibilizado aos demais alunos da escola e
amigos dos estudantes por meio das redes sociais.

Deve-se considerar que o professor atuara como mediador, negociando
com os alunos as atividades que serdo desenvolvidas.

Destacam-se similaridades nas diferentes situagdes descritas. Uma delas
¢ a necessidade de planejamento prévio do professor, que deve pensar em
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possiveis discussOes, questionamentos, colaboradores e materiais que serdo
hecessarios para o desenvolvimento do projeto. Esta caracteristica evidencia-se,
por exemplo, na terceira situagao, ha qual a professora regente, antes de iniciar o
projeto ha escola, preparou questionamentos, materiais e locais para pesquisas,
além de possiveis entrevistados. Mesmo que, nao utilize tudo o que foi planejado,
0 professor hecessita ter subsidios para reinventar e obter novos desdobramentos
ho decorrer do projeto.

A segunda, relaciona-se a importancia de conhecer o cotidiano dos
envolvidos ao definir uma situagao problema, de modo que os temas de interesse
dos estudantes sejam considerados; como exemplo do que foi pensando para a IR
sobre 0 tema Soja durante um curso de formagao continuada para professores. Ao
perceberem que era possivel trabalhar um assunto de interesse da comunidade
dentro da escola, as professoras sentiram-se motivadas em enquadrar atividades
relacionadas as suas areas no planejamento de um projeto, contextualizando-as
com o cotidiano dos estudantes.

Por dltimo, a terceira similaridade, relaciona-se a hecessidade de abertura
ao trabalho interdisciplinar e coletivo, sendo importante estar preparado para a
resisténcia, tanto da turma como dos colegas. Por exemplo, a proposta
implementada na turma de EJA contou com a participagdo de alguns colegas de
outras areas, entretanto, nem todos que foram convidados quiseram participar,
assim como alguns estudantes participaram mais ativamente que outros.

Consideragoes Finais

Para a elaboragdo e implementagao de novas propostas envolvendo
a metodologia das IR necessita-se considerar trés importantes aspectos: i)
organizagao prévia do trabalho pelo professor responsavel; i) conhecimento
da tematica abordada, de modo que seja possivel aborda-la de forma
interdisciplinar e contextualizada; e iii) participagao de toda equipe para que
a situagdo problema levantada seja respondida.

Considerando que a metodologia tem como proposito a alfabetizagao
cientifica, pois envolve os alunos nos processos de ensino e aprendizagem,
além de promover a criticidade, a autonomia e o protagonismo desses
sujeitos, a metodologia das llhas de Racionalidade é uma proposta que
apresenta capacidade de superar a fragmentagao e falta de contextualizagdo
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dos conhecimentos. Assim, defende-se seu potencial como proposta
contextualizadora e interdisciplinar no Ensino de Ciéncias.
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