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Resumo

Esta dissertacdo de mestrado apresenta um estudo de caso realizado em uma Escola de
Ensino Fundamental da Rede Publica Estadual de Porto Alegre, com a oitava série do turno
da manh3a, composta por 30 alunos oriundos de diferentes bairros da capital gadcha. A
professora titular de ciéncias e mestranda do PPG Ensino de Ciéncias: Quimica da vida e
Saude, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, desenvolveu a pesquisa durante todo o
ano letivo de 2007, nas trés horas aulas semanais na disciplina de ci€ncias fisicas e bioldgicas
pelo qual € responsével.

O material para a andlise foi obtido durante o planejamento e o desenvolvimento de
uma proposta pedagdgica alternativa a tradicionalmente utilizada nas escolas publicas, com
pressupostos construtivistas, a partir da estruturacdo de um projeto curricular construido
enquanto processo, em conjunto por alunos e professora, onde a organizacdo de estratégias
metodoldgicas almejando a agdo e interacdo dos sujeitos envolvidos permitiu repensar os
papéis dos alunos e da professora nos processos de ensino e aprendizagem e a reconstrucao de
valores coletivos e individuais.

Cinco unidades teméticas de estudo resultaram de diferentes atividades alicer¢adas por
temas de interesse escolhidos pelos alunos: esporte, corpo humano e doencas, de forma
integrada a conteddos e conceitos especificos fundamentais indicados pela professora, e que
permitiram o questionamento e discussido dos aspectos abordados para além do senso comum,
dando sustentagdo cientifica para as explicacdes de situacdes que fazem parte do cotidiano
dos alunos.

A necessidade de agir, expondo idéias, criando hipéteses, cooperando com o grupo,
participando das discussdes, respeitando diferentes pontos de vista, comparando resultados
alcancados, entre outras atitudes incentivadas para a realizacdo das atividades utilizadas,
inicialmente gerou um desequilibrio no grupo, que precisou de tempo e didlogo para
compreender a importancia do que estava sendo proposto enquanto possibilidade de
desenvolver habilidades como a reflexdo e a criticidade, e construir conhecimento. Além
disso, a adaptacdo a proposta proporcionou mudangas significativas no comportamento do
grupo, que passou a encontrar nas aulas de ciéncias um espago para aprender a construir

relacdes de respeito € compromisso com 0S Outros € consigo mesmaos.



A reconstrucdo do papel de professora foi fundamental para a organizacdo e
implementacdo da proposta pedagdgica, na medida em que as exigéncias vinculadas a um
fazer diferente, requeriam uma professora-pesquisadora, capaz de refletir criticamente a
respeito de suas acdes e das agdes de seus alunos, analisando o melhor caminho a ser seguido
para aquele contexto especifico. Essa nova forma de viver a docéncia permitiu a professora
reconhecer a sala de aula como um ambiente para a pesquisa e para a construcdo de
conhecimento, na interlocu¢do entre teoria e pratica, onde professor aprende continuamente

ao criar condi¢des para que seus alunos aprendam.
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Introducao

A docéncia no contexto da educacdo bdsica publica é uma realidade dificil e
desmotivadora, na medida em que, além da desvalorizacdo profissional, vivencia-se
depreciagdo da escola enquanto lugar de aprendizagem. Ao repassar os contetidos aos alunos,
o professor nota que, mesmo com explicagdes claras e detalhadas, muitos ndo aprendem, e
apenas memorizam as informagdes transmitidas, para devolvé-las nas avaliagdes, ndo
conseguindo utilizd-las na constru¢do de conhecimento. Assim, a enorme quantidade de
conteddos estudados na escola transforma-se em um conhecimento de pouca valia e com
restrito valor operacional, pois estes somente sdo utilizados para cumprir as exigéncias de
avaliacdo da prépria escola.

Considerando que os sujeitos aprendem de forma mais significativa quando
desempenham um papel ativo na construcdo do préprio conhecimento, entende-se que a
escola ao continuar utilizando a metodologia tradicional de ensino, através da transmissao de
informacdes, estd favorecendo a memorizacdo de conceitos considerados de pouca
importancia pelos alunos, na medida em que raramente estes conceitos sao mobilizados para a
interpretacdo ou resolu¢do de situagdes cotidianas fora da escola. Além disso, hd uma
demasiada preocupacdo com a quantidade de contetidos a serem trabalhados, geralmente de
forma descontextualizada em relacdo a realidade dos alunos, esperando-se que estes se
apropriem de grande parte do conhecimento construido pela humanidade, de uma forma
simples e rdpida, reforcando-se a visdo da escola como um lugar monétono e sem significado.

Por vivenciar esta situacao no dia-a-dia de docente da escola publica estadual, a autora
desta dissertacdo, tornou-se mestranda objetivando, por meio da pesquisa, construir possiveis
alternativas para discutir solu¢des para os problemas experienciados no seu contexto de
trabalho.

Percebe-se que os variados problemas, detectados no dia-a-dia de uma sala de aula,
podem ter suas causas atribuidas a diferentes situagdes concretas ou subjetivas, mas que nao
podem ser definidas fora de seus contextos e generalizadas indiscriminadamente. Desta
forma, torna-se fundamental construir situagdes que promovam uma agao de reflexdo, por
parte de um dos atores principais das situacdes de educacdo escolar — o professor — uma

reflexdo sobre os saberes que envolvem sua pratica, saberes que podem ser oriundos da



formacdo profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia, com 0s
quais mantém diferentes relacdes.

Se o professor continuar como reprodutor de conhecimento sem permitir-se construir
conhecimento, a partir das préprias agdes desenvolvidas em sala de aula, sua realidade
continuard sendo dominada por perguntas sem respostas. Entende-se que o professor,
enquanto profissional da educacdo, ndo pode contentar-se com o papel de transmissor de
conhecimentos determinados externamente ao contexto escolar, mas precisa rever seu papel
no processo de ensino e aprendizagem e, mesmo limitado por um sistema que nao o considera
como um profissional capaz de criar, utilizar o espaco disponivel para reconstruir o seu fazer
por meio da reflexdo critica da sua prética, tornando-se um professor-pesquisador apto a
planejar situacdes em que seus alunos possam, da mesma forma, repensar o seu papel de
aluno e tornarem-se sujeitos ativos, cooperativos e participativos.

Para tanto, hd a necessidade de constru¢do de uma proposta pedagdgica diferente da
tradicionalmente desenvolvida nas escolas, com um novo projeto curricular que permita o
planejamento e desenvolvimento de estratégias metodoldgicas que busquem substituir a aula
copiada pela interacdo entre professor e alunos, ou entre alunos e alunos, possibilitando a
adaptacdo a essa nova forma de pensar e agir, onde valores e atitudes sejam reconstruidos,
objetivando a melhoria da qualidade nos processos de ensino e aprendizagem.

Entende-se assim, que construir um projeto curricular enquanto processo, em que
necessidades e interesses dos alunos sdo atendidos, a0 mesmo tempo em que conceitos
fundamentais indicados pelo professor sdo trabalhados, significa compreender que esta acdo
estd diretamente vinculado a pesquisa constante do contexto de trabalho, onde o diagndstico e
a andlise realizados a partir das dificuldades, habilidades, hipéteses, resultados, discussoes,
reflexdes, criticas, entre outros elementos oriundos das acdes dos sujeitos, permitirdo definir o
caminho a ser seguido.

Por isso, para que as estratégias metodoldgicas utilizadas em sala de aula auxiliem o
professor na andlise do contexto, estas devem ser planejadas e desenvolvidas de forma que os
alunos possam, através da prépria agdo, conhecer o seu objeto de estudo, e por meio da
interacdo entre eles e o professor, ou no préprio grupo de alunos, elaborar questionamentos,
debater diferentes pontos de vistas, criar hipéteses e solugdes para as situagdes apresentadas,
indicando possibilidades para a construcdo de um projeto condizente com seus interesses €
necessidades cognitivas e sociais.

Buscando planejar e desenvolver uma proposta pedagdgica alternativa a transmissao

de conhecimento tradicionalmente utilizada na escola bdsica, a presente pesquisa constitui-se
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de um estudo de caso realizado na disciplina de ciéncias, com 30 alunos da oitava série do
ensino fundamental de uma escola da rede publica estadual de Porto Alegre, durante todo o
ano letivo de 2007. A professora titular da disciplina e mestranda do Programa de Poés-
Graduacgao em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saide da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, buscou, tendo por base pressupostos construtivistas, elaborar uma
proposta pedagdgica constituida por atividades em que todos, professora e alunos, pudessem
agir e refletir sobre suas acdes, para, por meio da compreensao sobre o que estava sendo
realizado e discutido, poder construir conhecimento.

Por meio da construcdo de um projeto curricular enquanto processo flexivel e aberto
as necessidades e interesses dos alunos e a conhecimentos fundamentais indicados pela
professora, estruturou-se uma proposta pedagégica que foi sendo definida durante o seu
desenvolvimento, a partir de temas gerais e dos questionamentos indicados pelos alunos, além
das avaliacoes reflexivas e dos diagndsticos constantes, realizado pela professora, aula apds
aula, considerando e valorizando as acdes dos sujeitos envolvidos, para que estas originassem
os planejamentos de novas estratégias a serem desenvolvidas, buscando atender as
necessidades cognitivas, afetivas e sociais dos alunos, almejando a contextualiza¢do do ensino
de ciéncias que estava sendo vivenciado.

Ao criar condi¢des para a interacdo entre alunos e professor, ou entre alunos e alunos,
em sala de aula, possibilitou-se a constru¢cao de um ambiente onde todos pudessem expor suas
hipéteses, opinides, idéias, concepgdes, solucdes e onde era preciso respeitar e considerar os
diferentes pontos de vista, para que os debates gerassem criticas construtivas, capazes de
ajudar o grupo a crescer como um todo. Nas diferentes situacdes planejadas durante o ano
letivo objetivou-se, entre outros aspectos, repensar as atitudes apresentadas pelo grupo, para
construir relacdes onde os compromissos assumidos fossem cumpridos e os comportamentos
considerados inadequados pelo grupo pudessem ser questionados e discutidos, permitindo a
redefini¢do de valores coletivos e individuais.

Entre essas estratégias metodoldgicas utilizadas para a estruturacdo da proposta
pedagodgica destaca-se a resolucdo de problemas, uma atividade que pode ser planejada e
desenvolvida em todas as areas do conhecimento, como meio de motivar os alunos a sair da
estagnacdo, da passividade, da reproducdo, passando para a acdo, a elaboracdo de solugdes, a
discuss@o em grupo, utilizando sua criatividade, refletindo sobre suas concepcdes e sobre a
necessidade de buscar, para além do que ja € sabido, uma forma de alcancar novos

conhecimentos e habilidades.
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A andlise de todo o processo de constru¢do e dos resultados obtidos durante esta
pesquisa estd apresentada nesta dissertacdo que € constituida por cinco capitulos,
independentes entre si € que a0 mesmo tempo se completam.

O primeiro capitulo, intitulado Algumas reflexdes sobre a relagcdo entre a utilizacdo
da resolugdo de problemas como estratégia metodologica para o ensino de ciéncias no nivel
fundamental e as mudancas comportamentais do grupo em estudo, apresenta algumas
reflexdes sobre as mudancas comportamentais do grupo de alunos frente as novas exigéncias
da metodologia utilizada. Além disso, estdo relatadas as dificuldades e conquistas vivenciadas
durante a elabora¢do e desenvolvimento das diferentes atividades, entre elas as dez resolugdes
de problemas, que resultaram em cinco unidades temdticas de estudo. Este capitulo foi
reestruturado para submissdo na revista Eureka sobre Ensefianza e Divulgacién de las
Ciéncias e aceito para publicacdo.

No segundo capitulo, As aulas de ciéncias na oitava série do ensino fundamental: uma
proposta de projeto curricular como processo em construc¢do, é discutido o processo de
elaboracdo de um projeto curricular diferenciado em relagdo ao tradicionalmente utilizado nas
escolas basicas, e a importancia de um novo professor, diferente daquele que atua como
executor de acdes determinadas externamente, para sua efetivacdo. Neste capitulo também ¢é
apresentado o projeto curricular resultante das construcdes realizadas durante o
desenvolvimento desta pesquisa.

O terceiro capitulo, Resolucdo de Problemas: uma estratégia pedagdgica para
abordagem dos conceitos de densidade e velocidade na oitava série do ensino fundamental,
aborda as construgdes realizadas pela professora e pelos alunos durante o planejamento e
desenvolvimento do estudo da densidade e da velocidade, dois conceitos complexos e
importantes para ajudar os alunos a avangar no seu desenvolvimento cognitivo. Este texto fara
parte de um livro sobre professores em acdo na sala de aula, que estd sendo organizado pela
Professora do Programa de Pds-graduacido da Faculdade de Educagcdao da UFRGS, Doutora
Darli Collares.

O Processo de digestdao e a fungdo dos lipidios no corpo humano como tema para a
abordagem de conceitos fundamentais em ciéncias, compreende o quarto capitulo e expde as
experiéncias vivenciadas pelo grupo de alunos e pela professora no planejamento e
desenvolvimento das estratégias metodoldgicas, entre elas a resolucdo de problemas,
utilizadas para a abordagem de conceitos fundamentais em ciéncias interelacionados ao
estudo processo de digestao dos lipidios e as suas fun¢des no corpo humano. Este capitulo foi

apresentado como comunicacdo oral e publicado nos anais do XIV Encontro Nacional de
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Ensino de Quimica, sendo que, por indicacdo dos organizadores do evento em conjunto com
os editores da Revista Quimica Nova na Escola, este texto foi reorganizado para ser publicado
nesta revista.

O quinto e ultimo capitulo, A reconstrucdo de uma professora na construcdo de uma
pesquisadora no contexto da sala de aula, expde uma reflexdo realizada pela professora que a
partir de consecutivas tomadas de consciéncia compreendeu a importancia da pesquisa como
habilidade inerente ao papel do professor que busca repensar sua pritica e construir
conhecimento na sala de aula. Neste texto sdo abordadas as dificuldades, obstaculos,
restricoes € os sentimentos vivenciados desde o inicio da carreira de docente, além das

constantes reconstrucdes que permitiram a busca por um fazer diferente.
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Algumas Reflexoes sobre a relacao entre a utilizacao da resolucao de
problemas como estratégia metodolégica para o ensino de ciéncias no nivel
fundamental e as mudancas comportamentais do grupo em estudo

Situando a pesquisa

A partir do momento em que o professor resolve mudar sua pratica docente em
resposta a uma série de inquietacdes que permeiam o seu fazer, este se depara com o primeiro
grande desafio, optar por uma metodologia que o ajude a melhorar o ensino e a aprendizagem

pelo qual € responsével.

A meu juizo, ndo existe uma metodologia perfeita aplicavel a qualquer situagdo, se
bem se podem dar umas pautas gerais que convenientemente adaptadas em funcéo
das circunstancias particulares de cada situacdo de aprendizagem, podem facilitar
um melhor rendimento nos processos cognitivos dos alunos. (Pémes Ruiz, 1991, p.
80).

E importante para o professor, estudar e confrontar suas idéias com as de outros
pesquisadores, objetivando elaborar sua proposta de forma consistente, analisando o que ja
foi proposto, quais as dificuldades, as discussdes e os resultados de tais proposicdes, para
entdo, em meio as diferentes perspectivas e experiéncias, construir sua prépria metodologia,
buscando resolver os problemas com os quais convive diariamente em sala de aula.

Engana-se quem acredita que ao concluir a graduacdo tera conhecimento suficiente
para atuar com sucesso em sala de aula e modificar todo um sistema fracassado que continua
forte e presente nas instituicdes de ensino atualmente. Percebe-se que ha uma grande
distancia entre o conhecimento estudado na teoria, que o professor tem contato desde a sua
formacdo académica, e o conhecimento utilizado e produzido na pratica, que faz parte do dia-
a-dia do professor. Somente buscando a formag¢do continuada e a reflex@o sobre a sua pratica,
a partir da pesquisa, € que o professor conseguird alcangar possiveis solugdes para seus

problemas enquanto profissional preocupado com seu fazer.

Ao redefinir o professor, Demo (2005, p.24) escreve que,

em vez de alguém treinado para ensinar, passa a considerar-se o eterno aprendiz,
porquanto somente um professor que sabe aprender consegue fazer seu aluno
aprender. Para que o aluno pesquise e elabore, torne-se autobnomo e criativo, precisa
de professor que tenha, de maneira eminente, tais qualidades.



14

Assim, torna-se um desafio para o professor analisar o ambiente em que trabalha para
refletir sobre os acontecimentos buscando compreendé-los por meio da pesquisa. Escutar,
observar, interagir, planejar acdes, interpretar os resultados objetivando novas interagdes e
novas construgdes sao atitudes que permitem ao professor reestruturar sua forma de agir em

sala de aula, e procurar respostas para seus questionamentos.

Quando se aponta para o disparate de que a maioria dos alunos na 8° série ndo
entende o que 1€, estamos em especial falando da caréncia de saber pensar. No
mdaximo o aluno sabe copiar o que o professor repassa, repassando, a seguir, na
prova (Demo, 2005, p.23)

Buscando construir uma proposta pedagdgica para analisar e discutir possiveis
alternativas para solucionar as inquietacdes geradas pelas vivéncias do contexto da escola
publica, onde a transmissao de conceitos ndo permite aprender a pensar, a presente pesquisa
foi planejada e desenvolvida, utilizando a resolu¢do de problemas como uma das estratégias

metodoldgicas para o ensino de ciéncias na oitava série do nivel fundamental.

Segundo Contreras (1987, p.50)

a resolucdo de problemas nio s6 pretende dotar o individuo de conhecimentos
fundamentais desde o ponto de vista epistemolégico e social mediante o
redescobrimento dos mesmos, mas também e fundamentalmente intenta que o
aluno adquira cédigos ordenados de conduta, esquemas de comportamento
suficientes para poder desenvolver-se em qualquer situacdo normal da vida didria.

Procurou-se assim, uma estratégia metodoldgica construtivista que permitisse uma
experiéncia escolar diferente da vivenciada até entdo pela professora, ndo s6 como
profissional da educacdo, mas ainda durante a sua formagdo, enquanto aluna, desde as séries
iniciais. De acordo com Gil Pérez, Martinez Torregrosa e Senent Pérez (1988, p.139), “o
modelo de resolugdo como investigacdo € altamente valorizado em relagdo a metodologia
tradicional, além disso, também produz uma motivagdo nos professores, uma mudanca em
suas atitudes e expectativas que resulta imprescindiveis para a mudanca didatica”.

Assim, a construcdo da proposta metodoldgica estruturou-se sobre trés aspectos
essenciais que precisavam ser reconstruidos em conjunto: o papel do aluno, o papel do
professor e a socializacdo do grupo. Para Collares (2003, p.51) “no interior da sala de aula, os
acontecimentos sdo continuos e exigem, do ponto de vista construtivista, uma participacao
ativa dos personagens”.

O primeiro aspecto considerado € a ac¢do do aluno. O aluno ativo, participativo,

instigado a participar e dar sua opinido para propor questionamentos e solugdes, torna-se um
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sujeito que se permite pensar a respeito de suas concepgdes, que aprende a ouvir os colegas e
que € capaz, a partir das reconstrucdes que vai efetuando, de aprender e tornar-se um sujeito
ativo, atuante e nao um receptor passivo e manipulado, como acontece no sistema tradicional.
De acordo com Demo (2005, p.24), “a medida que o aluno aprende a pensar, argumentar,
questionar, contra-argumentar, escutar com atencdo, responder com elegincia e
profundidade, ndo estd apenas produzindo conhecimento, estd igualmente construindo sua
cidadania”.

O segundo aspecto emerge da necessidade de, durante o processo, o professor estar
atento aos acontecimentos da sala de aula, e a partir do comportamento de seus alunos,
perceber as dificuldades e as habilidades destes, de tal forma que consiga interferir de modo
adequado para desestabilizd-los em suas certezas, proporcionando avangos no seu
desenvolvimento cognitivo e social. De acordo com Frison, (2004, p.145), “ndo se concebe
mais um educador repassando conteddos, nem um aluno alienado copiando, desvinculado do
processo educativo. A construcdo da aprendizagem se dé através do desenvolvimento e da
relac@o de parceria que se estabelece entre professor e aluno”.

Para tanto, o professor deve buscar conhecer as concepc¢des dos alunos a respeito dos
conceitos que serdo estudados, que sdo construidas como resultado de suas vivéncias tanto
dentro da escola quanto fora desta, além disso, deve procurar saber quais sdo os seus assuntos
de interesse, pois estes sdo aspectos fundamentais que devem ser considerados pelos
professores para o planejamento de atividades que realmente cativem aos alunos, de forma
que se envolvam verdadeiramente no processo de aprendizagem. O acompanhamento
constante dos alunos pelo professor permite novas interacdes, novos planejamentos e
consequentemente, novas construgdes, possibilitando a compreensdo a respeito de varios
questionamentos presentes em sala de aula, como por exemplo, o fato de determinados alunos
apresentarem maiores dificuldades ou demandarem mais tempo para aprenderem alguns

conceitos.

o

O terceiro aspecto estd relacionado as caracteristicas do grupo em estudo e

fablg

necessidade de ocorrer uma mudanca comportamental dos alunos no que diz respeito
socializagdo e ao seu comprometimento em relacdo ao seu proprio aprendizado. Segundo
Collares, (2003, p.55) “a sala de aula como contexto de relacdes, € um espago privilegiado
para que a crianca possa adaptar-se ao meio social e ao meio fisico, por ser nele que a mesma
estd em constante contato com seus pares (outras criangas) e conta com a orientagdo de um

adulto”.
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No entanto, para este estudo de caso, a falta de interesse pelos compromissos
assumidos e a falta de respeito, tanto com o professor quanto com os colegas, apresentaram-
se como caracteristicas constantes no ambiente escolar, tornando-se fatos considerados
normais para os sujeitos do grupo, como se eles ndo conhecessem outra forma de convivéncia
e acreditassem que esta € a Unica forma de ser.

Assim, considera-se que, estratégias como a resolucio de problemas podem favorecer
as mudangas no comportamento por que requerem alunos ativos, participativos, direcionando
o convivio escolar para uma nova forma de perceber a escola, como um ambiente onde hé a
oportunidade para aprender e crescer tanto social como intelectualmente, buscando uma
relacdo harmonica entre o contexto sécio-cultural e as necessidades dos estudantes para uma

melhor compreensao dos conhecimentos deste ambiente.

Planejando as Unidades Tematicas de Estudo

Ao buscar na resolugc@o de problemas uma estratégia que possa ser utilizada em sala
de aula para favorecer a aprendizagem dos alunos, ou seja, optar por um processo didatico
com pressupostos construtivistas, a professora superou o primeiro desafio, a escolha de uma
nova proposta metodoldgica, e passa entdo para o segundo grande desafio, planejar a
execugdo da nova proposta metodoldgica de acordo com as caracteristicas daquele grupo com
o qual trabalha, adaptando-a a sua realidade.

Ao relatar o trabalho realizado para a utiliza¢do da resolugdo de problemas no ensino
médio e a0 mesmo tempo, preparar os professores para essa mudanca didatica no ensino de
fisica, Carvalho et al. (1993, p.251), indicam que, “uma coisa € ele nos cursos de formacdo,
como aluno, discutir as inovagdes e as pesquisas realizadas no ensino de fisica, e outra muito
diferente € ele, como professor, em sala de aula, desempenhar um papel coerente com essas
idéias”.

Como foi dito antes, a resolucdo de problemas € uma estratégia que visa a ac¢do do
aluno em sala de aula, ou seja, este deixa de ser mero receptor de informacdes para se tornar
um sujeito ativo, com a responsabilidade de participar da constru¢do do préprio
conhecimento. Desta forma, exige-se que este participe, questione, exponha sua opinido,
trabalhe em grupo, ouca as idéias dos colegas e as compare com as suas, enfim, tome
consciéncia das suas proprias idéias a fim de compreendé-las e questiond-las reconstruindo

saberes e aprendendo a pensar. Por isso, durante o planejamento, deve-se considerar que a
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mudanca pressupde um tempo de adaptacdo, ou melhor, de transicdo em que o aluno
precisara entender seu novo papel durante as aulas.

Entende-se o planejamento como um processo continuo e que acontece aula apds aula,
e ndo isoladamente como se este fosse uma etapa que antecede a pratica, que entdo
aconteceria de forma engessada segundo os pressupostos planejados.

Estar atento aos indicativos dos alunos, como reclamacdes e questionamentos pode
ajudar o professor a planejar momentos de discussdes sobre a proposta, para que os alunos
manifestem suas sensacoes, suas insatisfacdes e proponham alternativas para resolvé-las. Da
mesma forma, o professor aproveita o espaco para justificar suas agdes, explicando aos
alunos a importincia da mudanga na metodologia utilizada, fazendo com que fiquem mais
seguros e estimulados em participar do processo.

Acolher as idéias dos alunos, como temas de interesse que eles gostariam de estudar
também ajuda a motivé-los e fazer com que se dediquem as atividades propostas. A maior
participacao dos alunos em atividades de investigacdo apoiadas na resolucao de problemas
acontecera se estas atividades forem compreensiveis a todos e conforme Astolfi et al. (1998,

p.208),

Isto se produz tanto mais facilmente quanto os problemas nascem no decurso de
atividades em que os alunos estdo profundamente implicados, que as suas
iniciativas os levaram a empreender, ou pelo menos que eles levam a cabo com
uma grande autonomia e fazem avangar sem a ajuda do professor.

Assim, percebe-se que de nada adianta mudar a estratégia metodoldgica se ndo for
modificado também o planejamento curricular. Um curriculo engessado e com uma grande
lista de conteddos que precisam ser trabalhados durante o ano letivo inviabiliza a utilizagcdo
de estratégias como a resolucdo de problemas, principalmente por que, na maioria das
escolas, o curriculo estd fundamentado no livro didatico, ou em uma seqiiéncia de conteidos
que sdo impostos e que ndo tem relacdo com a realidade dos alunos que freqiientam as aulas.

Desta forma, propdem-se a constru¢do de um curriculo flexivel e que atenda aos
temas de interesses dos alunos, a0 mesmo tempo em que aborde conceitos fundamentais que
precisam ser organizados pelo professor, na medida em que este € o profissional capacitado

para tais escolhas.

Podem organizar-se diferentes tipos de seqii€ncias & volta de uma forma especifica
de trabalho, com um estilo pedagdgico magistral que se altera de acordo com os

momentos e as etapas do trabalho. Esta diversidade ndo € apenas aceitdvel, é
mesmo necessdria (Astolfi et al., 1998, p210).
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Com a perspectiva de trabalhar situagdes de interesse para os alunos dentro de um
curriculo aberto, objetivando a aprendizagem de conceitos fundamentais, é que o professor
podera planejar resolucao de problemas para serem resolvidos em sala de aula.

O planejamento de situagdes pedagégicas que desencadeiem a resolucdo de
problemas, que também precisam ser construidos de acordo com o contexto abordado, revela-

se uma tarefa, no minimo, dificil para o professor. Segundo Garret (1995, p.9), um problema

¢ uma situagdio que nfo se ajusta a nossos conhecimentos e cria uma tensdo e uma

ambigiiidade. Intelectualmente, é o suficiente para despertar o nosso interesse. Se
estiver muito além do que conhecemos ndo poderiamos reconhecé-lo como um
problema e para nds ndo teria nenhum sentido.

Assim, o professor deve planejar situagdes que causem um ‘“‘desequilibro ideal” em
seus alunos, ou seja, estes precisam inicialmente encontrar sentido na problematizacao
proposta para sentirem-se motivados para comegar a tracar possiveis solucdes, porém para
que um problema seja verdadeiramente uma situacdo desequilibradora, este deve trazer
questionamentos que nao permitam a proposi¢do de uma resolu¢cdo imediata, como se fosse
um exercicio de repeticao.

Organizar atividades que contemplem todas estas caracteristicas de um problema
constitui-se um problema também para o professor, pois como afirmam Pozo Municio e
Pérez Encheverria (1994) € possivel que uma mesma situacdo constitua um problema para
uma pessoa enquanto que para outra este problema ndo existe, ou por que carece de interesse
pela situacdo, ou porque tenha mecanismos e recursos cognitivos para resolvé-lo como um
mero exercicio.

Ao discutir o papel do professor num ensino construtivista, Carvalho et al. (1993)
relata que uma das maiores dificuldades encontradas pelos professores que foram agentes de
suas pesquisas foi propor atividades que efetivamente produzissem um desequilibrio em sala
de aula.

Durante a organizacio das aulas € preciso considerar as caracteristicas especificas do
grupo de trabalho, para planejar acdes que tenham sentido e consigam o envolvimento de um
namero grande de sujeitos, tendo em vista que, cada aluno traz consigo concepgdes proprias
resultantes da sua formacdo tanto escolar quanto social, concepgdes estas que sustentarao
suas explicacdes e posicionamentos diante das problematizacdes apresentadas.

Por isso, é fundamental que o primeiro passo, antes de qualquer proposicdo de
atividade, seja a investigacdo para conhecer o que os alunos pensam a respeito dos conceitos

que serdo estudados. Este contato inicial proporcionard ao professor uma série de indicativos
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que permitirdo organizar as atividades posteriores de forma a questionar estas concepgoes e
desequilibrar os alunos, conduzindo-os a novas conquistas e interpretacoes.

Entende-se assim que o continuo movimento entre o planejamento, a pratica e os
resultados que vao sendo alcancados permitird ao professor perceber se suas proposicoes
estdo atendendo o interesse de seus alunos, e consequentemente provocando as reconstrugoes
que permitirdo novas compreensdes € problematizacdes para os temas abordados em sala de

aula.

Ensinar ciéncias por meio da resolu¢cdo de problemas supde, antes de tudo,
recuperar a ordem natural das coisas, segundo a qual o conhecimento deve ser
sempre a resposta a uma pergunta previamente formulada. Por desgraga, nas aulas
¢ habitual que o aluno se vé submetido a uma avalanche de respostas definitivas a
questdes que nunca lhes tenham inquietado e sobre as quais nem sequer ja chegou
realmente a perguntar-se (Pozo Municio e Pérez Echeverria, 1994, p.16).

Considerando os pressupostos aqui abordados, no que diz respeito a uma proposta
metodoldgica diferenciada, o presente trabalho foi organizado e desenvolvido com trinta
alunos de uma turma de oitava série do Ensino Fundamental de uma Escola Estadual de Porto
Alegre, onde a professora, titular da turma e entdo mestranda, trabalhou durante todo o ano
letivo de 2007, na disciplina de ciéncias, com carga hordria de trés periodos semanais, no
turno da manha.

Nas primeiras aulas, que aconteceram a partir do més de abril, pois a escola ndo tinha
professor de ciéncias até entdo, efetuou-se um trabalho de reconhecimento por parte da
professora, que buscou pesquisar as principais caracteristicas da turma, na medida em que
ambos nao haviam trabalhado juntos anteriormente. Utilizando um questiondrio, onde os
alunos responderam a questdes sobre aspectos sociais e culturais do seu cotidiano, foi
possivel tracar um perfil da turma e, a partir dos resultados, organizar hipdteses para
possiveis estruturas curriculares a serem desenvolvidas durante o ano, considerando conceitos
fundamentais indicados pela professora e que poderiam ser estudados de forma
contextualizada, respeitando as caracteristicas daquele grupo especifico.

Percebeu-se nas respostas, a preocupacao da maioria dos alunos com a violéncia em
seus bairros. Muitos reclamaram do dificil relacionamento entre seus pais ou deles mesmos
com seus padrastos, sendo que 50% da turma mora com os avés ou com um dos pais. No
tempo em que ndo estdo na escola muitos praticam esportes regularmente e a televisdo

apareceu como habito didrio de entretenimento. Para eles, a escola € um lugar para encontrar

os amigos, indicando como ponto negativo a dificuldade de relacionamento com a dire¢do e
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com alguns professores. Quando falam de seus sonhos para o futuro, querem ser grandes
atletas ou artistas famosos. Os assuntos de maior interesse indicados pelo grupo para compor
o projeto curricular, em ordem decrescente, foram: esportes, doengas e corpo humano.

E importante ressaltar que este diagndstico serviu apenas como indicativo inicial para
reconhecimento de algumas caracteristicas da turma, e para comecgar o planejamento de
algumas acdes, pois o convivio na sala de aula, durante todo o ano letivo, permitiu evidenciar
aspectos importantes que direcionaram as escolhas para delimitar e organizar o projeto
curricular. A interagdo entre professor e alunos, ou entre alunos e alunos, proporciona que
uma série de elementos sejam percebidos e considerados para as defini¢cdes dos melhores
caminhos a ser trilhados por cada grupo especifico.

Conforme Collares (2003, p.92),

as agdes dos alunos e dos professores definem os caminhos a serem trilhados. Ou
seja, o docente, ao agir como investigador, construird hipdteses e seguird as
constru¢des do(s) aluno(s), sem abandonar ou impor as suas. O conteido de
trabalho do professor deixa, assim, de ser retirado de listagens e passa a ser
definido pela observagdo e orientado pelo estudo e pesquisa constantes, que irdo
definindo e sendo definidas pelas coordenagdes realizadas.

Colocando a proposta metodolégica em pratica na sala de aula: Dificuldades e

Conquistas

Definidos a forma de planejar e uma provavel estrutura curricular, aparece o terceiro
grande desafio, colocar em prética a proposta metodoldgica.

Nao foi objetivo desta proposta ensinar um método de resolu¢cdo de problemas, mas
utilizar esta estratégia metodolégica para modificar o papel dos alunos e da professora em
sala de aula, ou seja, para que estes passassem a agir e pensar sobre suas acdes como forma
de aprender. Por meio de situagdes que exigissem a elaboracdo de explicacdes, a
argumentacdo nas discussdes, a criticidade nos questionamentos, a busca por meio da
pesquisa, em alguns momentos individualmente, em outros em grupo, propunha-se entdao
aprender, juntamente com os conceitos, uma nova forma de se relacionar em sala de aula.

Assim, a resolucdo de problemas ndo foi utilizada isoladamente, mas em conjunto
com outras estratégias metodoldgicas planejadas de forma a completar processos mais
amplos que neste contexto serdo chamados de unidades temdticas de estudo. As cinco
unidades temadticas de estudo aqui expostas sdo compostas por diferentes estratégias
metodoldgicas, que foram definidas de acordo com o comportamento e com as produgdes

resultantes do desenvolvimento de atividades realizadas pelos alunos a cada aula. Assim,
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cada unidade desenvolveu-se com caracteristicas particulares, envolvendo um total de dez
resolugdes de problemas que também foram construidas utilizando estratégias diferenciadas
como meio de acompanhar e interferir nas construcdes e reconstrugdes que foram
acontecendo em aula.

Entre as estratégias metodoldgicas organizadas para, juntamente com a resolugdo de
problemas, serem desenvolvidas em sala de aula foram utilizadas a discussao em grupos, o
estudo de textos, a resolu¢do de exercicios, atividades praticas, a elaboracdo de textos e
relatdrios, a realizacdo de atividades extra-classe, aulas expositivas e ainda uma atividade que
para este estudo foi denominada primeiro contato, ou seja, uma estratégia para realizar um
diagndstico inicial a respeito das concepcdes que os alunos tinham sobre os conceitos que
seriam abordados em seguida.

A escolha de cada uma destas atividades resultou da leitura que a professora foi
realizando a respeito das caracteristicas do grupo em estudo, objetivando problematizar o
comportamento evidenciado, principalmente no que diz respeito a falta de comprometimento
e interesse pelos processos de ensino e aprendizagem.

O primeiro contato constituiu-se de um questiondrio respondido pelos alunos, em
grupo ou individualmente, de acordo com cada unidade, e que sempre era elaborado com o
intuito de coletar dados para planejar as atividades seguintes. Sempre que foi utilizada, esta
estratégia iniciou uma unidade temdtica de estudo, pois seus resultados permitiam
diagnosticar quais eram as concepgdes dos alunos a respeito dos conceitos que seriam
estudados e organizar as resolu¢des de problemas, assim como as demais atividades,
possibilitando questionamentos diretamente ligados as afirmacdes ou explicacdes elaboradas
pelos alunos.

As discussdes no grande grupo ou em grupos menores foram momentos cada vez mais
presentes nas aulas de ciéncias, pois com o andamento da proposta, e com a mudanga no
comportamento dos alunos, estes aprenderam a respeitar a opinido dos colegas, e a expor as
suas, aproveitando este momento para comparar suas resolucdes com as dos colegas e
perceber pontos de divergéncia como importantes para reflexdo e reconstrucdo de idéias e
conceitos.

Quando se pensa em estudo de textos, entende-se uma tarefa comum na pratica de sala
de aula, no entanto optou-se por desenvolver esta tarefa de uma forma diferenciada da com
que os alunos estavam acostumados, exigindo-se o comprometimento com a leitura, a
pesquisa de palavras desconhecidas, e a elaboracdo de questionamentos a partir das diferentes

interpretacOes, agdes que inicialmente eram consideradas desnecessdrias por alguns alunos.
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Porém, com o tempo, a percepcao de que esse momento de estudo dos textos era fundamental
para dar suporte as posteriores resolucdes e discussdes fizeram com que esses alunos
compreendessem a importancia de realizar estas atividades.

A resolucdo de exercicios em sala de aula tornou-se um momento de retomada e
interagdo entre a professora e os alunos, e entre os alunos e seus pares. Elaboravam-se
situacOes, abordando contextos diferentes dos utilizados anteriormente, em que os alunos
tinham a oportunidade de mobilizar conhecimentos construidos em outros momentos, ao
mesmo tempo em que a professora aproveitava para se aproximar dos alunos que haviam
apresentado dificuldades para acompanhar o grupo durante a realizacdo das atividades que ja
haviam sido desenvolvidas.

As atividades préticas foram planejadas para que os alunos comparassem suas
afirmagdes indicadas no primeiro contato, com os resultados oriundos da prética, onde tinham
a oportunidade de realizar constatagcdes a respeito dos fendmenos estudados por meio da sua
agdo concreta.

A producio de textos e relatérios exigiu que os alunos expusessem suas idéias através
da escrita, atividade em que a maioria dos alunos era muito breve inicialmente, apenas
apresentando afirmagdes sem explicagdes, caracteristica que foi mudando com o passar do
ano letivo, pois, cada vez mais, a escrita foi utilizada como meio de argumentagdo nas
atividades propostas.

Um fato observado e que inicialmente inquietou a professora, foi a falta de
comprometimento da turma com as atividades extra-classe. Em algumas situacdes, 90 % dos
alunos ndo realizavam as atividades. Objetivando modificar esta postura e fazer com que os
alunos se tornassem responsaveis pelas atividades, foram planejadas atividades extra-classe
que fundamentavam a aula seguinte e facilitavam a participacdo daqueles que se
empenhavam em realiza-las.

As aulas expositivas foram essenciais para facilitar a adaptacdo dos alunos a nova
metodologia. Como estes estavam acostumados com as explicagdes dos professores, sempre
que havia necessidade de desenvolver o estudo de conceitos complexos e que poderiam
embasar as discussdes seguintes, ou mesmo retomar outros conceitos que ja haviam sido
abordados, a professora organizava aulas expositivas.

Além de todas estas atividades que constituiram as diferentes unidades temadticas de
estudo, os momentos de didlogo entre a professora e o grupo também se tornaram uma

importante estratégia para que cada um pudesse expor como estava percebendo as aulas de
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ciéncias, suas expectativas, dividas e para que o grupo firmasse acordos que iriam direcionar
as aulas seguintes.

Um desses momentos aconteceu ao final do primeiro trimestre, apds dois meses de
aula, quando se percebeu que, alguns alunos nao se preocupavam em realizar as atividades, e
os que as resolviam, na sua grande maioria, ndo se empenhavam em elaborar resolugdes
fundamentadas, apenas respondiam de forma direta e sucinta, sendo que quando eram
questionados pela professora a respeito de suas respostas ou estratégias, reagiam
imediatamente perguntando o que era para colocar como resposta, dispostos a ignorar o que
haviam elaborado, e a responder de acordo com o que a professora dissesse que deveria ser
feito.

Foram duas horas/aula de didlogo, onde inicialmente somente a professora falava e o
grupo mantinha-se calado, até que a professora pediu que cada um expusesse sua opiniao a
respeito do que estava acontecendo nas aulas de ciéncias:

Prof — Eu gostaria que vocés avaliassem estas primeiras atividades que realizamos em aula. O que
vocés pensam sobre o que estd sendo proposto?

(nenhum aluno se manifesta, a turma fica toda em siléncio, entdo a professora resolve pedir para cada
aluno falar, refor¢cando a importancia de a turma aproveitar esses momentos para expor como estava
percebendo as atividades, entdo um aluno resolve falar e pergunta:).

Car- Quanto valeu a prova do trimestre?

Prof- Trés! Como a nota é somatoria e o regimento exige que se faca pelo menos uma avaliacdo
individual (prova), esta avaliacdo que vocés fizeram teve peso trés e os demais trabalhos,
participagdo e comportamento tem peso sete, somando o total dez.

Nesse momento uma aluna manifesta-se criticando o modo de avaliagdo de outros professores, e se
diz satisfeita com a metodologia utilizada em ciéncias. Entdo um aluno manifesta-se:

Alb-- Eu acho que teria que ter mais trabalhos como estes que nos fizemos.

Ale- Para que se quase ninguém faz as pesquisas que a professora pede.

Prof- E exatamente isso que eu estou questionando, por que vocés ndo se comprometem com os
trabalhos propostos, eu gostaria que vocés explicassem isso, vocés ndo gostam de fazer trabalhos,
ndo tem tempo?

Mai-E que tem coisas que eu gosto de fazer, ai faco, mas tem outros como os da tabela periédica que
eu ndo gosto, ai ndo fago!

Prof- Mas esta é uma questdo muito complicada Mai, eu acredito que enquanto aluna tu tens
compromissos e ndo poderds fazer apenas as atividades que tu gosta.

Fau- Eu gostaria mais de aulas prdticas!

Car- Eu acho que ficaria mais fdcil se a professora dividisse as provas, fica mais fdcil pra estudar, eu
gosto mais do jeito que a professora de matemdtica faz, com vdrias provas e o conteudo dividido pra
ficar mais fdcil de estudar.

Ale- Eu acho que ndo, que os trabalhos sdo mais importantes, a gente aprende mais.

Prof- E, e os trabalhos precisam ser levados a sério, vocés tem que se propor a fazer, ndo é uma
situa¢do que dd pra responder qualquer coisa, é um momento para expor o que vocés pensam a
respeito do que estd sendo estudado, vocés precisam elaborar respostas e refletir sobre elas, para
depois discutirmos.

Bra- Entdo nés poderiamos fazer duas provas no proximo trimestre sobre os assuntos dos trabalhos,
por que fazendo os trabalhos nos aprendemos mais e depois podemos ir melhor nas provas.
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Como a sugestdo da aluna “Bra” foi aceita por todos, a professora planejou e
distribuiu duas provas entre as diferentes atividades desenvolvidas e avaliadas durante cada
um dos trimestres seguintes.

O didlogo transcrito acima permite evidenciar que a preocupagao dos alunos estava
diretamente vinculada a avaliacdo, sendo que, avaliacdo para eles era sinbnimo de prova.
Percebe-se que a adaptac@o a nova proposta pedagégica envolve também um modo diferente
de entender a avaliacdo, que nesta proposta foi planejada e realizada de forma integrada e
continua ao processo desenvolvido.

Mesmo com as explicacdes constantes da professora, que procurou evidenciar a
importancia da realizacdo e comprometimento nas atividades por parte dos alunos, para que
ela pudesse acompanhar e avaliar o crescimento de cada um, seus avancos, dificuldades,
incoeréncias, dividas, entre outros elementos componentes de cada proposi¢ao desenvolvida,
a maioria dos alunos continuou considerando que a prova seria o instrumento de avaliacdo
para o qual deveriam dedicar maior atencdo, e desconsideraram as demais estratégias
utilizadas. Comportamento que se justifica, possivelmente, pela experi€ncia vivenciada nos
anos anteriores, ou mesmo no ano letivo corrente, nas demais disciplinas, onde a metodologia
tradicional de avaliacdo continuava sendo empregada. No didlogo com as demais professoras
da turma em estudo, a professora diagnosticou que os trabalhos requisitados serviam apenas
como instrumento avaliativo para completar as notas de cada trimestre, ndo ultrapassando
30% do total destas, sendo que as provas correspondiam ao maior peso da nota na maioria
das disciplinas.

Percebe-se assim, que o grupo iniciava um processo de compreensdo sobre a nova
proposta metodoldgica trazida pela professora, na medida em que, diferentemente do que
estavam acostumados, buscava-se avaliar cada uma das atividades realizadas em sala de aula,
utilizando critérios como participacao, relacionamento com o grupo, empenho na realiza¢ao
das tarefas, realizacdo de pesquisa para elaborar resolugdes, entre outros, que variavam de
acordo com a atividade, mas que sempre eram expostos e discutidos com os alunos.

Por isso, considera-se que, a conversa deste dia foi muito importante para que os
alunos percebessem nas atividades diferentes da prova uma oportunidade de aprender a partir
da constru¢do individual ou em grupo, onde as suas opinides, a participagdo ativa, a
cooperacdo no grupo, o empenho, a busca através da pesquisa, seriam elementos
considerados numa forma diferenciada de avaliacdo, realizada continuamente e

integradamente ao processo, servindo de base para os planejamentos seguintes, almejando
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aulas interessantes e significativas, onde a memorizacdo de conceitos que deveriam ser
reproduzidos nao era mais o modo de avaliar o que havia sido aprendido.

Nas aulas seguintes, os alunos comegaram a participar mais, tornando-se mais ativos e
comprometendo-se mais com as atividades, e aos poucos aquela turma despreocupada, de
respostas sucintas comegou a assumir compromissos € a procurar a professora para dialogar.

Antes do momento de didlogo relatado anteriormente haviam sido realizadas as RP 1
e 2, sendo que na 1, dos trinta alunos que compunham a turma, vinte entregaram a atividade,
e destes, apenas sete propuseram estratégias para resolver o problema apresentado, sendo que
os treze demais apenas entregaram os dados de suas pesquisas, sem realizar qualquer relagdo
com o que estava sendo proposto. Da mesma forma na RP 2, o empenho em buscar solu¢des
foi demonstrado por cinco duplas apenas, de um total de treze, ou seja menos de 50% da
turma se propds a elaborar uma resposta para o que estava sendo questionado (dados
apresentados na Tabela 1).

No entanto, uma simples parada para dialogar tornou-se um divisor de dguas, pois a
partir dai o comportamento da turma se modificou significativamente e a participagdo passou
a ndo ser mais uma das principais preocupagdes da professora tanto para planejar, quanto
para aplicar as atividades. Na RP 3, todas as dez equipes realizaram a atividade proposta,
sendo que destas, trés equipes conseguiram propor solu¢des para o problema e as outras sete
apenas descreveram o que havia acontecido, sem planejar estratégias ou propor explicacdes.
Aspecto que foi melhorando nas RP 4, 5 e 6, até chegar a participacdo de 100 % dos alunos
presentes nas RP 7, 8, 9 e 10, atividades em que todos envolvidos elaboraram estratégias
buscando solugdes para os questionamentos apresentados .

Assim, € relevante destacar a melhora no comprometimento da turma para a execucao
e na participacdo das atividades, sendo que também fica evidente o aumento do nimero de
alunos que ndo apenas passaram a participar das atividades, mas a propor solucdes,

planejando acdes e aprendendo junto com o grupo.

Tabela 1 - Indica o aumento da participagdo dos alunos nas atividades propostas, assim como na elaboragdo de
solucdes para os problemas apresentados.

Resolugdes % de alunos que entregaram as atividades | % de alunos que elaboraram solucdes para as
de Problemas | envolvendo a resolu¢do de problemas. resolucdes de problemas apresentadas.

1 66,6 23,3

2 86,6 38,5

3 100 30,0

4 100 85,7

5 66 66,0

6 100 92,3
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7 100 100
8 100 100
9 100 100
10 100 100

Analisando os resultados alcancados em relacio ao planejamento das resolucoes de

problemas nas diferentes unidades tematicas de estudo

Para o presente estudo de caso (Bogdan e Biklen, 1994; Liidke e André, 1986), entre

outras atividades que compuseram o curriculo desenvolvido, foram planejadas e realizadas

cinco unidades temadticas de estudo, envolvendo um total de dez resolu¢des de problemas

(RP). Estas situacdes serdo agora apresentadas de acordo com a ordem em que foram

aplicadas em sala de aula.

E importante ressaltar que cada unidade de estudo apresentard apenas aquelas

atividades envolvidas diretamente com a resolu¢do de problemas, sendo que ndo serdo

apresentadas aqui todas as atividades realizadas durante o ano letivo, isto faz parte de outro

trabalho onde o curriculo € analisado compondo a dissertagcdo de mestrado do qual faz parte

esta pesquisa.

Tabela 2- Diferentes atividades desenvolvidas nas cinco situagdes de estudo que envolveram

problemas.

as resolucgdes de

Unidade temadtica de
estudo 1

Unidade temadtica de
estudo 2

Unidade temadtica de
estudo 3

Unidade temadtica de
estudo 4

Unidade tematica de
estudo 5

Primeiro contato

Primeiro Contato

Primeiro Contato

Primeiro Contato

Primeiro Contato

Aula expositiva

Atividade Pratica

Atividade Pratica

Aula expositiva

Atividade Pratica

Pesquisa no
supermercado

Resolucio de
Problema 3

Resolucio de
Problema 4

Estudo de Texto

Resolucio de
Problema 8

Resolucio de
Problemas 1

Discussdo no grande
grupo

Discussdo no grande
grupo

Resolucio de
Problema 7

Discussdo no grande
grupo

Discussdo em Aula expositiva Elaboragio de texto Discusséo no grande | Resolucio de

grupos grupo Problema 9

Aula expositiva Estudo de texto Resolucio de Elaboracdo de texto Discussdo no grande
Problema 5 grupo

Discussdo no grande | Resolugdo de Discussdo no grande Atividade extra-

grupo exercicios grupo classe

Retomada do
primeiro contato

Resolucdo de
exercicios

Discussdo no grande
grupo

LmOPO—~<—-p

Estudo de texto Resolucio de Resolugio de
Problema 6 Exercicios
Resolucdo de Discussdo no grande Resolucio de

exercicios grupo Problemas 10
Resolucio de Resolugio de Discussdo no grande
Problema 2 exercicios grupo

Discussao no grande
grupo

Resolucio de
exercicios extra-
classe.

Considerando a resolucdo de problemas uma atividade diferente da resolugdo de

exercicios em que o aluno resolve atividades com as quais jd estd familiarizado e que ndo
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pressupdem desafios por estruturarem-se em um campo totalmente conhecido, as dez
resolucdes agora apresentadas foram planejadas com o intuito de propor aos alunos situagdes
significativas e a0 mesmo tempo desafiadoras, para que, de acordo com as caracteristicas da
turma em estudo, os alunos pudessem participar ativamente das aulas, reconstruindo seu
papel em sala de aula e consequentemente aprendendo. Por isso, € importante ressaltar que
estes problemas poderdo ser considerados simples exercicios para alunos da mesma faixa
etdria ou série escolar em outros contextos.

Pretende-se agora apresentar em que circunstincias e com qual propdsito cada
resolucao foi planejada e aplicada.

As resolucdes de problema 1 e 2 foram elaboradas objetivando que os alunos
buscassem informacdes e as utilizassem como base de dados para a constru¢do de suas
solugdes.

A RP 1 se originou das confusdes demonstradas pelos alunos no que diz respeito aos
conceitos carboidratos, lipidios e proteinas que foram evidenciadas j4 no primeiro contato
onde, por exemplo, 71 % dos alunos classificaram a batata e/ou a mandioca como
pertencentes ao grupo dos alimentos ricos em proteinas, além de apresentarem
questionamentos como:

Bra- Os lipidios possuem gordura ?

Ind- Carboidratos tem alguma vitamina ?

Entdo, cada aluno elaborou sua lista de alimentos consumidos durante uma semana, €
a turma foi a um supermercado pesquisar nos rétulos, a quantidade de carboidratos, lipidios e
proteinas presentes nestes alimentos. Neste contexto, a atividade que se constituiu como RP 1
foi apresentada: Utilizando sua lista de alimentos consumidos semanalmente, identifique qual
€ a quantidade aproximada (em g) de carboidratos, lipidios e proteinas que vocé consome ao
final de uma semana. Além disso, indique a quantidade de Kcal consumidas em uma semana

tendo por base a dieta apresentada.
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Para a RP 2 planejou-se o estudo, em duplas, de um texto retirado da revista “Cié€ncia
Hoje para criancas” sobre o diabetes, onde os alunos deveriam procurar esclarecer suas
davidas a respeito do contetido abordado. Em seguida, uma série de questdes a respeito do
texto foi entregue as duplas, sendo a dltima delas caracterizada, pela professora, como um
problema, pois ndo poderia ser resolvida a partir do que havia sido visto anteriormente, como
era o caso das demais, e exigia que os alunos buscassem uma estratégia para encontrar a
explicacdo para tal questionamento: Hd assisténcia médica, hospitalar ou farmacéutica para
as pessoas diabéticas de baixa renda no nosso Pais?Explique. Tendo em vista a apatia da
maioria dos alunos quando havia atividades que exigiam a busca de informacdes, o didlogo
com os demais e a elaboracdo de uma explicacdo, este questionamento, embora bastante
simples, requeria dos alunos o planejamento de algum meio para encontrar os dados que
permitissem responder com sucesso o que estava sendo proposto.

Segundo Delval (1997, p.112),

existe um problema quando ndo podemos atingir diretamente nossa meta com os
comportamentos que dispomos. Estamos diante de uma situagdo de desequilibrio,
pois temos uma necessidade e queremos alcancar um objetivo que é diretamente
inacessivel por meio de nossos comportamentos anteriores. Tentamo-lo, entdo,
modificando as estratégias tradicionais e adaptando-as as especificidades do
problema.

A necessidade de uma mudanca de posicionamento frente aos problemas, que neste
momento estavam relacionados as atividades da aula de ciéncias e a exigéncia de alunos
ativos na busca de solucdes, poderia ajudar os sujeitos a aprender a analisar situagdes em
outros contextos, inclusive fora da escola, com o intuito de tornarem-se mais criticos e ativos
diante de situagdes envolvendo problemas com 0s quais ja convivem ou irdo conviver, como
o simples fato de exigir seus direitos no que diz respeito a saude publica.

As RP 3, 4 e 8 foram elaboradas em conjunto com atividades préticas, para que os
alunos utilizassem as informacgdes obtidas nas experimentacdes como base para reflexdo e
elaboracdo de solugdes. As trés resolugdes foram trabalhadas em grupos e organizadas para
que os alunos discutissem e refletissem a respeito de conceitos que pareceram confusos no
primeiro contato.

A unidade temdtica de estudo que envolveu a RP 3 questionou, no primeiro contato, a
solubilidade de algumas substincias em 4gua e em Oleo, e posteriormente, na atividade
pratica possibilitou que os alunos testassem a solubilidade e comparassem as afirmacgdes por
eles feitas anteriormente. Utilizando o conceito de polaridade, estudado anteriormente, € os

dados verificados na experimentacdo, cada equipe deveria classificar as substancias em
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estudo como polar ou apolar, sendo que o critério utilizado pelos grupos foi o fato de a dgua
ser polar e semelhante dissolver semelhante. Em seguida, cada equipe precisava propor uma
explicacdo para a seguinte situacdo: Misture dgua, oleo e detergente, observe o que acontece.
Considerando que hd na mistura uma substancia polar ( dgua) e outra apolar ( dleo), como
deve-se caracterizar o detergente? Como o classificaria?

A RP 4 fez parte da unidade temaética de estudo da densidade e foi a primeira de trés
resolucdes realizadas dentro desta mesma situacdo de estudo. Apds cada grupo ter proposto
explicacdes confusas para questdes sobre massa e volume no primeiro contato, verificou-se a
necessidade da realizacdo de uma atividade prética onde os alunos pudessem realizar medidas
envolvendo estes conceitos de forma concreta. Os grupos realizaram medidas de massa e
volume para trés objetos, dois de plastico com massas e volumes diferentes e um de metal
com volume igual a um dos dois objetos de pldstico, mas massa muito maior, e entdo foi
proposta a seguinte resolucdo de problema: De que forma o grupo poderia caracterizar os
diferentes materiais utilizados como mais ou menos leves (densos)? Para explicar suas

afirmagdes cada grupo deveria elaborar para a aula seguinte uma demonstracao para o grande

grupo.

O conhecimento por parte do professor (ou professor/pesquisador) dos processos
envolvidos na resolu¢c@o de problemas e das dificuldades que os alunos encontram
nos mesmos, permitird que a tarefa seja apresentada pelo professor de uma forma a
minimizar estes percalcos; por outro lado, se for facultado ao aluno a existéncia de
“remédios” destas dificuldades, acreditamos que um esforco conjunto permita um
melhor rendimento nas tarefas de resolucdo de problemas. (Costa; Moreira, 1997).

A elaboragdo de explicacdes a partir das afirmagdes que cada grupo havia efetuado na
resolucdo de problemas demonstrou uma série de confusdes em relagdo aos conceitos
abordados, fato percebido por eles mesmos durante as explicagdes dos demais grupos e que
foi fundamental para o planejamento das atividades seguintes.

No caso da RP 8, os grupos de alunos estavam iniciando a unidade temadtica de estudo
da velocidade, e precisavam escolher duas trajetdrias diferentes no espaco disponivel do pétio
da escola para percorrerem e efetuarem as medidas da distancia de cada trajetdria e do tempo
gasto por cada componente do grupo. A descricdo do processo foi entregue a professora na
forma de relatério, onde cada grupo utilizou desenhos para localizar e representar as
diferentes trajetérias, juntamente com a resolucdo do seguinte problema: Calcule a
velocidade média de cada um dos integrantes do grupo para percorrer cada uma das

trajetorias. E importante ressaltar que o conceito “velocidade” ainda ndo havia sido estudado

ou discutido em sala de aula, mas apenas questionado no primeiro contato quando os alunos
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demonstraram conhecé-lo de acordo com as suas vivéncias apenas realizando aproximagoes
sem reconhecer a relagc@o entre distancia e tempo como vinculadas ao termo.

As RP 5 e 9 apresentam em comum o fato de terem sido resolvidas individualmente e
além disso, terem sido aplicadas como segunda resolucdo de problemas dentro de uma
mesma unidade temadtica de estudo onde a primeira resolu¢do havia sido desenvolvida em
grupos. Em ambos 0s casos, a professora entendeu como necessdria uma situacdo de
questionamento individual para que aqueles alunos que ndo participaram ativamente das
discussdes e construgdes no grupo pudessem ter agora uma oportunidade de desempenhar
uma postura mais ativa, € demonstrarem suas dividas e certezas. Ao compararmos a
quantidade de alunos que participaram nas duas resolucdes percebemos que houve uma
mudanca positiva no grupo que com o passar do tempo sentiu-se mais seguro para demonstrar
suas concepg¢des de forma individual, pois na RP 5, realizada antes, a porcentagem de alunos
que participou foi muito pequena comparada a RP 9.

A RP 5 foi planejada dentro da unidade temdtica de estudo da densidade, onde
juntamente com uma série de exercicios com enfoques ja discutidos e reconhecidos pelo
grupo a professora propds a seguinte problematizacdo: Sabe-se que o gelo flutua na dgua
liquida por que sua densidade é menor, mesmo ambos sendo H;O. Se compararmos amostras
de 1 Kg de gelo e 1 Kg de dgua liquida, ou seja, amostras de massa igual, os volumes dessas
amostras serdo os mesmos?

Informagées : digua iiquiaza= 1 g/cm3 dgetn=0,9 g/cm3

Para a RP 9 ap6s a discussdo gerada pela atividade prética que envolveu o célculo da
velocidade média, onde os alunos usaram unidades como passos/min € m/min como
resultantes de suas medi¢Oes, uma série de exercicios sobre o célculo da velocidade foi
entregue aos alunos para serem resolvidos, juntamente com dois problemas que exigiam dos
alunos a conversao de unidades e que aqui estdo identificados como RP 9:

- Maria percorreu uma trajetoria em 5 min. Sabendo que esta trajetoria apresentava 300 m,
calcule a velocidade média de Maria no percurso, em cm/min.

-Da casa de Leticia até o hospital mais proximo hd exatamente 3600m. Considere que
Leticia demorou 1 hora para fazer a trajetoria de ida e volta, sem parar e calcule a
velocidade média de Leticia em Km/h.

Quanto as RP 6, 7 e 10, estas foram resolvidas em grupos, trios ou duplas, e também
apresentam em comum o fato de a maioria dos grupos conseguirem resolver o que foi
proposto com grande sucesso no que diz respeito a resolugdes criativas, onde a interagdo

entre eles e com a professora foi constante devido aos questionamentos levantados pelos
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grupos durante as construgdes. As RP 6 e 10 aconteceram ao final das unidades tematicas de
estudo da densidade e da velocidade, respectivamente, e levantaram elementos importantes
no que diz respeito ao crescimento dos alunos na compreensao dos conceitos envolvidos, pois
em ambos o0s casos, os grupos formularam diferentes estratégias e solucionaram os problemas
com sucesso.

Na RP 6 os grupos deveriam analisar como variava a densidade dos elementos na
tabela periodica, tanto nas familias quanto nos periodos e propor uma categorizacdo,
identificando as diferentes unidades com que a densidade estava expressa de acordo com o
estado fisico dos elementos e comparando-os. Em relacdo a RP 10 cada grupo recebeu um
problema com informagdes diferentes, porém com a mesma problematizacio, como por
exemplo, considere dois moveis A e B, que realizaram a mesma trajetoria (20 Km), com
velocidades médias diferentes, A= 50 Km/h e B=20m/s. Determine qual dos moveis
percorreu a trajetoria com menor velocidade.

A RP 7 foi planejada e aplicada com uma estratégia diferente pois em uma mesma
aula, os alunos trabalharam suas concepc¢des de senso comum a respeito dos temas das
unidades tematicas de estudo, ou seja, a importancia dos processos de absorcao e eliminagao
de dgua pelo corpo humano, e também pesquisaram o que os livros de ciéncia da 7° série
explicavam a respeito. Assim, a problematiza¢do aconteceu em trés etapas, todas vinculadas
a um mesmo problema: Explique qual é a principal fungdo do suor para o corpo humano. No
primeiro momento cada grupo formulou sua solucdo de acordo com as opinides de seus
integrantes, explicando, a partir de suas concepc¢des de senso comum, suas hipdteses a
respeito do assunto. Em seguida, foi disponibilizado aos grupos, o tempo necessdrio para que
efetuassem a pesquisa nos livros de ciéncias, e solucionassem o problema de acordo com as
explicacdes presentes no capitulo referente ao sistema excretor. E finalmente, houve um
momento de didlogo nos grupos para que pudessem ser discutidas suas concepg¢des com as
apresentadas no livro e formulada uma explicacao que respondesse ao questionamento inicial

para entdo, ser apresentada ao grande grupo, e novamente discutida.

Consideracoes Finais

A necessidade de um trabalho desenvolvido ao longo de um ano letivo inteiro
justifica-se na medida em que se verifica a dificuldade de adaptacdo dos alunos a nova
proposta metodoldgica, que diferentemente do sistema tradicional, exigiu um aluno ativo e

responsdvel pelas proprias construgdes. Estes alunos precisaram tomar consciéncia do seu
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novo papel dentro do contexto das aulas de ci€ncias, processo que aconteceu em tempos
diferentes para cada aluno, levando-os assim a reflex@o sobre as situagdes de aprendizagem e
ensino com as quais estavam acostumados, incluindo a forma de avaliacdo, e possibilitando o
crescimento verificado pela mudanca de postura no que diz respeito a participacdo e ao
comprometimento com a proposta apresentada.

Além disso, a utilizagdo, pela professora, de temas de interesse e de estratégias de
diagndstico, como o primeiro contato, contribuiu neste processo de mudanga de postura. Os
temas de interesse permitiram aos alunos participarem de um estudo que correspondia as suas
necessidades e curiosidades. O primeiro contato, em cada situagdo de estudo em que foi
utilizado, possibilitou ao professor investigar e conhecer as concepcdes que os alunos
apresentavam a respeito dos conceitos que seriam desenvolvidos, facilitando acertos no
planejamento de atividades com o intuito de realmente desequilibrar os sujeitos em suas

certezas e os levar a reflexdes, desencadeando reconstrugdes e aprendizagem.

Para Pomés Ruiz (1991, p.82),

é o continuo intento de provocar uma tensdo entre o que se sabe e o que demanda o
problema resulta enriquecedor para o discente; dito de outro modo, forcar os
alunos a raciocinar o limite de suas potencialidades intelectuais, apesar de ser uma
tarefa 4ardua, pode converter-se em um instrumento decisivo para esse
desenvolvimento cognitivo se estd precedido de uma atitude favordvel (por
exemplo o desafio motivador de vencer os proprios desafios.

Acredita-se assim, que a resolugdo de problemas como uma acdo isolada,
descontextualizada e que visa avaliar apenas o desempenho dos alunos ndo contemplaria
outros aspectos importantes e evidenciados neste estudo, como por exemplo, a melhora no
comportamento dos alunos que passaram a se comprometer ndo s6 com a realizacdo das
tarefas, mas também com a qualidade dos trabalhos que desenvolviam.

Percebe-se entdo, o cuidado que se deve ter com o planejamento das resolugdes de
problemas, assim como com as demais atividades, principalmente quando estas estdo
vinculadas a busca da melhora na qualidade dos processos de ensino e aprendizagem, da
mesma forma que nas relacdes entre os sujeitos envolvidos.

No periodo inicial da pesquisa, principalmente até a RP 3, uma das preocupacdes que
inquietaram a professora foi a passividade dos alunos no que diz respeito a participagao nas
atividades propostas, sendo o planejamento, a aplicagdo e o acompanhamento das aulas
bastante direcionado para este aspecto que tornava-se um obsticulo para a andlise de dados.
No entanto, com o passar do tempo e com as acdes desenvolvidas, esta preocupacgdo inicial

foi perdendo for¢a e a professora pode disponibilizar mais tempo para a observagao do



33

comportamento de seus alunos em acdo, fato que favoreceu a elaboracdo das
problematizagdes.

Organizar as unidades temadticas de estudo e principalmente as resolucdes de
problemas com o intuito de realmente motivar e envolver os alunos para participarem das
aulas, e consequentemente se comprometerem com o seu proprio crescimento intelectual e
social, ndo € uma tarefa simples ou fécil. O professor precisa estar motivado para efetuar o
papel de pesquisador, daquele que busca incansavelmente conhecer e interferir nos processos
de ensino e aprendizagem no contexto do qual faz parte.

As estratégias utilizadas por cada grupo, as dividas levantadas durante as resolugdes,
as afirmacOes a respeito de conceitos utilizados, a falta de interesse ou a empolgacdo por
determinadas situagdes, as explicacdoes formuladas tanto de forma escrita como verbal, os
questionamentos fora da sala de aula como na troca de periodos ou mesmo no recreio, €
tantas outras situacdes para as quais o professor precisa estar atento, sdo fundamentais para o
planejamento, pois fornecem elementos e dados que indicam as caracteristicas do grupo em
estudo e permitem ao professor refletir, e assim decidir como serdo as etapas seguintes.

Confirma-se assim, a relevancia de um trabalho continuo e que vai se construindo de
acordo com a realidade de cada grupo, para entdo atender as necessidades vivenciadas, por
meio de situagdes que permitam ao aluno e ao professor aprender a pensar.

As reconstrucdes do papel dos alunos e da professora possibilitaram uma mudanga de
comportamento de todo o grupo, tanto no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem de
conceitos, como das relagdes entre os sujeitos, que passaram a assumir responsabilidades com

O grupo ¢ COIlSigO mesmos.
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Aulas de ciéncias na oitava série do ensino fundamental: uma
proposta de projeto curricular como processo em construcao.

Introducao

A necessidade de elaboragdao de um projeto curricular diferente do tradicionalmente
utilizado nas escolas € conseqiiéncia de uma série de problemas que sdo sustentados e se
agravam na medida em que os alunos ndo encontram significado nas aulas que sdo obrigados
a freqiientar.

As tentativas realizadas para modificar o ensino que € praticado nas escolas,
geralmente acontecem a partir de determinagdes pensadas fora destas instituicdes de ensino,
por um grupo de pessoas que ndo conhecem a realidade das escolas publicas, que elabora
“receitas” para serem seguidas por todos e que até hoje ndo resolveram os problemas da
educagdo bdasica, pois nao condizem com a realidade que é vivenciada no contexto escolar.

Para que um novo projeto curricular se efetive e modifique realmente a situagcdo da
educacgdo basica, este deve ser construido com contribuicdes dos sujeitos que estdo na escola
onde o projeto serd desenvolvido. Mas para que isso aconteca é preciso um novo professor,
ativo, pesquisador, reflexivo, que ndo se satisfaz como mero executor de propostas pensadas
fora da escola, e que acredita no potencial do seu trabalho, para com suas a¢des ajudar a
construir novos alunos, criticos, soliddrios, participativos e que terdo maiores possibilidades
de se tornarem cidad@os atuantes no contexto social fora da escola.

Assim, este trabalho apresenta o planejamento e desenvolvimento de um projeto
curricular enquanto processo construido em conjunto, por professor e alunos, que na agado-
reflexdo-acdo buscaram a qualificagdo dos processos de ensino e aprendizagem, no complexo

contexto da sala de aula.

Um novo professor

A tomada de consciéncia sobre os problemas enfrentados e vivenciados pelos sujeitos
do ambiente escolar permite compreender a necessidade de que mudar a prética pedagdgica
atual requer uma série de decisdes vinculadas, entre outras, a construcao de uma nova forma
de planejar e desenvolver esta pratica, reconstruindo relacdes e conceitos a respeito dos

processos envolvidos no projeto curricular.



36

Ao invés de ficar a espera de novas determinagdes vindas de fora do contexto escolar,
e que até hoje ndo conseguiram atingir de forma concreta a escola bdsica, o professor,
enquanto sujeito que ndo se conforma com os resultados ineficientes de aprendizagem obtidos
pelo seu trabalho, precisa refletir sobre o seu papel e as possibilidades que tem para iniciar, na
pratica, as mudangas capazes de melhorar esse sistema do qual faz parte e também ¢é
responsavel.

Sabe-se, no entanto, que hd uma série de caracteristicas que mantém o professor
passivo diante da realidade vivenciada nas escolas hoje, caracterizando-se assim este
profissional como um mero executor, que cumpre determinagdes externas e nao reflete sobre
o seu fazer para compreendé-lo e modificd-lo. Um profissional que cumpre as propostas
ditadas pelos livros didaticos, mantendo inclusive a ordem com que s@o apresentadas, e que se

sente ineficiente quando nao consegue transmitir todos os contetddos que estao no livro.

Inseridos numa cultura de, no minimo, um século de utilizacao de livros-textos e de
conteidos impostos por outras culturas somados a desautorizacdo dos professores
para gerirem suas praticas pedagdgicas €, realmente, muito dificil para o
professorado considerar a possibilidade de que esses contetidos possam ndo ser 0s
mais indicados para as suas realidades escolares. (Loguercio et al, 2007, p.15).

As condicdes de trabalho a que se submete o professor que, para sobreviver, completa
sua semana com uma elevada carga horaria, permanecendo na sala de aula o maior nimero de
horas possivel, dando conta de turmas cada vez maiores, sem condi¢cdes de buscar
qualificacdo por meio da formacdo continuada e da pesquisa.

Além disso, o professor trabalha em um contexto cheio de limitagdes e determinagdes
que o impedem de planejar a¢des muito amplas. Segundo Gimeno Sacristidn e Pérez Gomez
(1998, p.207), “o professor/a ndo trabalha no vazio, mas dentro de organizacdes que regulam
as préticas: as condi¢des da escolarizagdo, a regulacao do curriculo realizada fora das aulas e
a flexibilidade para desenvolver o trabalho dos docentes”.

Assim, a autonomia do professor fica restrita as determinag¢des administrativas e
politicas, que entre outras a¢des, usam indicadores como o resultado de avaliacdes realizadas,
de acordo com um curriculo minimo, como forma de caracterizar o trabalho desenvolvido,
sem considerar as condi¢des do contexto em andlise, fazendo com que o objetivo do ensino se
torne trabalhar todos os contetdos indicados para alcancar bons resultados nas provas de
avaliacdo institucional, inclusive por que haverdo cobrangas por parte da sociedade escolar
que considera os resultados alcangados como determinantes para avaliar a qualidade do

ensino prestado.
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Como esperar alunos interessados pela escola se esta nao trabalha de acordo com suas
necessidades? E possivel trabalhar um curriculo engessado por determinacdes exteriores de
forma significativa para os alunos? Segundo Gimeno Sacristdn e Pérez Gémez (1998, p.207),
“a prética do professor/a supde um equilibrio dialético entre o condicionamento alheio e
prévio a sua vontade e a iniciativa propria, com doses variadas de um e de outro, de acordo
com os niveis do sistema educativo em que se trabalhe”.

O professor interessado em qualificar sua prética percebe assim a necessidade de
buscar um equilibrio entre a realizacdo de um projeto curricular diferenciado e/ou inovador e
a estabilidade profissional, isso por que trabalhos inovadores nem sempre sdo vistos com bons
olhos por colegas professores, pais ou mesmo a dire¢do da escola, principalmente se estes
conflitarem com as concepgdes tradicionais que ja estdo fixadas como necessdrias para o bom
funcionamento da escola. Diante da atual realidade de desvalorizacdo social, o professor
convive com a preocupagdo no que diz respeito a garantia de emprego, na medida em que ser
transferido de escola a escola no sistema publico por ndo adaptacdo, ou ser demitido no
sistema privado por ndo alcangar as metas esperadas, sdo pressdes muito fortes e que refletem
diretamente no comportamento dos professores.

Com professores sem tempo e incentivo para qualificacdo, envolvidos em um contexto
que limita suas agdes, o sistema de ensino da escola bdsica vai perpetuando as formas

tradicionais de atuacdo.

Mesmo iniciativas mais amplas, como a dos Parametros Curriculares Nacionais de
Ciéncias Naturais (PCNs-CN) j4 propostos hd mais de cinco anos, ndo conseguem
superar as praticas correntes no ensino e educacdo em Ciéncias: conteidos
estanques e fragmentados, longe do contexto. Se eventualmente, sdo trabalhados
determinados temas fora da proposta original de um programa de ensino, isso
permanece como mera inser¢iio pontual. Terminada a discussdo do tema, volta-se
ao mesmo ponto, dando seguimento ao programa tradicional de ensino (Maldaner;
Zanon, 2004, p.48).

Mesmo diante destes obstaculos presentes no dia-a-dia do professor de escola publica,
acredita-se que um fazer diferente € possivel, desde que permeado pela compreensdo do que
se pretende atingir. Inovar pelo simples fato de modificar a pritica a partir de uma “receita”
indicada por outros, que provavelmente desconhecem o contexto de trabalho no qual o projeto
serd desenvolvido, ndo serd solu¢do para os problemas com os quais convivem 0S Sujeitos
envolvidos com o sistema de ensino atual. Porém, a busca pela interlocu¢cdo entre teoria e
pratica permitird um fazer inovador, que se justifica pela necessidade de mudanga do que esta
posto, com o intuito de buscar solugdes que satisfacam as necessidades diagnosticadas no dia-

a-dia escolar. Para Arroyo (1999, p.145), “temos de rever nossa tradi¢do politico pedagdgica,
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que divide o sistema escolar em trés campos — os que decidem, os que pensam e os que fazem
educagdo — e que, com base nessa divisdo, espera que a inovagao educativa ocorra a partir dos
que decidam e pensam’.

Sabe-se que pensar novas formas de agir buscando estratégias metodoldgicas que
possibilitem essas inovagdes, de acordo com pressupostos tedricos significativos para o
professor, ndo € uma tarefa simples ou facil. Em meio a complexidade de a¢des que envolvem
o contexto escolar, o professor precisa entender-se como um dos sujeitos envolvidos no
processo de reconstru¢do deste ambiente considerado “fracassado”, e que também precisa
rever seus conceitos e formas de atuacdo, aceitando-se como inacabado e em processo
constante de aprendizagem, assim como seus alunos.

Freire (2000, p.58), ao ressaltar a importancia da consciéncia do inacabamento pelo

professor no processo de ensino afirma,

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a minha passagem pelo mundo
ndo é predeterminada, preestabelecida. Que o “meu” destino ndo € um dado, mas
algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir. Gosto de
ser gente porque a Histéria em que me faco com os outros e de cuja feitura tomo
parte é um tempo de possibilidades e ndo de determinismo.

Ao optar por utilizar a autonomia profissional que ainda lhe resta para reconstruir o
seu projeto curricular, o professor escolhe passar por sensacdes de desconforto e inseguranga
na medida em que este terd que trilhar caminhos novos, desconhecidos e que ele mesmo iréd
descobrir e construir através de sua pratica. No entanto, segundo Freire (2000, p.43), “é
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”,
assim, o professor compreendera que € no meio dessas sensagdes que o seu trabalho torna-se

interessante e significativo.

Um novo projeto Curricular a partir de um novo professor

Construir um novo projeto curricular, ou seja, planejar e desenvolver uma prética na
interlocug¢do com pressupostos tedricos que a tornem significativa, com o intuito de qualificar
os processos de ensino e aprendizagem, requer a tomada de consciéncia por parte do professor
sobre quais sdao os problemas vivenciados no projeto curricular tradicionalmente
desenvolvido. Para Silva (1999, p.13), “na visdo tradicional, o curriculo é pensado como um
conjunto de fatos, de conhecimentos e de informagdes, selecionados do estoque cultural mais

amplo da sociedade, para serem transmitidos as criancas e aos jovens”.
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Ampliar esta visdo tradicional possibilita ao professor pensar novas formas de planejar

e desenvolver suas acdes. De acordo com Sacristan (2000, 173),

O curriculo é muitas coisas a0 mesmo tempo: idéias pedagdgicas, estruturacio de
conteidos de uma forma particular, detalhamento dos mesmos, reflexo de
aspiracdes educativas mais dificeis de moldar em termos concretos, estimulo de
habilidades nos alunos, etc. Ao desenvolver uma pratica concreta de modo coerente
com quaisquer desses propositos, o professor desempenha um papel decisivo.

Por isso, acredita-se que construir um novo projeto curricular estd diretamente
vinculado a necessidade de um novo professor, com competéncias profissionais mais amplas,
que vao além do dominio do contetido especifico e de sua transmissdo. Um novo professor
neste contexto significa um profissional que d4 a devida importincia ao seu fazer, que busca
na reflexdo um didlogo entre a teoria e a prética, que pesquisa para tornar-se capaz de analisar
a realidade em que trabalha, com o intuito de planejar acdes para melhoré-la, se reconstruindo
professor na medida em que se constréi pesquisador. Conforme Silva (1999, p.27), “o
curriculo esta centralmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos, naquilo
que nos tornaremos. O curriculo produz, o curriculo nos produz”.

Na medida em que a visdo tradicional de curriculo, focada no livro didético e na sua
seqiiéncia a partir da transmiss@o de conceitos, vai sendo substituida por outra visdo mais
ampla, o professor precisa definir quais serdo 0s pressupostos tedricos e priticos que
constituirdo o planejamento e o desenvolvimento do seu projeto curricular e que sustentardo a
sua proposta pedagdgica. Para a organizacdo deste trabalho, agora apresentado, foram
considerados vérios aspectos que estdo diretamente vinculados a um projeto curricular
enquanto processo em constante construcao.

Entende-se que o planejamento curricular ndo compreende apenas a defini¢do dos
conteddos que serdo abordados durante o ano letivo, sua seqiiéncia e forma de avaliacao, mas
sim um processo muito mais amplo que envolve a organizacdo de diferentes situacdes em um
ambiente complexo e rico em possibilidades.

Como um processo, o planejamento e desenvolvimento curricular estdo sempre
interligados como um projeto que se completa e define-se dia apds dia, relacionando teoria e
pratica, de acordo com o que € vivenciado e compreendido a partir das andlises realizadas
pelo professor e que buscam atingir as necessidades e aos interesses do grupo. Por isso, o
contexto tem muito a dizer e precisa ser considerado na medida em que fornece elementos
importantes para que o projeto seja significativo para todos os sujeitos envolvidos. De acordo

com Gimeno Sacristdn e Pérez Gémez (1998, p.148), o curriculo
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trata-se de um projeto que s6 pode ser entendido como um processo historicamente
condicionado, pertencente a uma sociedade, selecionado de acordo com as forcas
dominantes nela, mas ndo apenas com capacidade de reproduzir, mas também de
incidir nessa mesma sociedade.

Assim, planejar o curriculo considerando o contexto em que ele serd desenvolvido
torna-se um exercicio de analise constante da realidade vivenciada, suas caracteristicas,
aspectos positivos e negativos, para que o professor possa elaborar estratégias metodoldgicas
de ensino que venham a interferir nessa realidade, a fim de melhora-la, como resultado de
acoes realizadas pelos proprios sujeitos que a compdem.

A agdo do aluno € fundamental para o desenvolvimento do projeto curricular na
medida em que fornece elementos importantes para o seu planejamento. E por meio da acdo
do aluno que o professor terd informagdes para conhecer suas caracteristicas sdcio-afetivas e
cognitivas, podendo elaborar atividades que sejam significativas e adequadas para favorecer a
aprendizagem.

Para Schultz e Parhan (2002, p.206),

Nos dltimos cinqiienta anos as teorias de aprendizagem tém desempenhado um
papel cada vez mais importante para o desenvolvimento do curriculo. Porém, estas
teorias tém afetado, sobretudo a maneira como se ensina as matérias tradicionais,
sem conduzir a uma reconsideracdo sobre se estas matérias constituem dreas de
conhecimento adequado para as criancas.

Por isso, estar atento as produgdes dos alunos, seus temas de interesse, suas
concepgoes iniciais a respeito dos conceitos que serdo trabalhados, seus comportamentos e
atitudes, e todos os acontecimentos nos quais eles estao envolvidos no contexto escolar, torna-
se, para o professor, um meio de pesquisa para encontrar elementos que possibilitam aos
alunos participarem da constru¢do do curriculo. Este processo que envolve a construcdo
conjunta entre professor e alunos vai delimitando o que precisa ser abordado € como essa
abordagem facilitard a participagdo ativa de todos.

Segundo Porlén, (1998, p.153),

¢é importante que decidamos quais s20 0s nossos objetivos, porém também &
importante que nio permanegamos atrapalhados por eles, que admitamos
sua relatividade, sua possivel evolucdo e, sobretudo, sua necessdria
reformulacdo a luz dos interesses e necessidades dos alunos.
Entende-se assim, que cada planejamento curricular é tnico e justifica-se na medida
em que vai sendo desenvolvido e significado por aquele grupo que o compde. Por isso, os

sujeitos que compdem a sociedade escolar precisam iniciar um exercicio de andlise das

propostas que sdao enviadas pelo governo para serem executadas, buscando desenvolver a
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criticidade para adaptd-las da melhor forma para aquele contexto em que convivem,
analisando suas intengdes e construindo alternativas para desenvolvé-las visando facilitar os
processos de ensino e aprendizagem. Esses mesmos sujeitos devem divulgar os resultados das
acoOes e reflexdes realizadas por meio desta interlocu¢do entre o que € imposto e o que €
criado, para que estas novas alternativas de projetos curriculares sejam reconhecidas e
consideradas por aquelas pessoas que interferem e limitam o funcionamento das escolas sem

ao menos conhecé-las.

O contexto da pesquisa

A escola para a qual o projeto curricular foi planejado e em que a pesquisa foi
desenvolvida € de ensino fundamental, com séries iniciais e finais nos turnos da manhi e
tarde, e com educagdo de jovens e adultos no turno da noite. Nas séries iniciais hd uma tnica
professora regente para cada série e nas séries finais os alunos comecam a conviver com
varios professores, cada um responsavel pelo seu componente curricular especifico, com um
nimero determinado de horas aula semanais, metodologias semelhantes, avalia¢des
adequadas ao regimento escolar, poucos recursos materiais além do quadro negro, giz ou livro
didatico.

Dentro desse sistema comum a todas as escolas da mesma rede publica, ndo ha espaco
para que os professores elaborarem seus planejamentos curriculares, metodologias, projetos,
enfim, acdes em grupo. A organizacdo curricular ndo contempla na sua carga hordria um
momento para que os professores possam se encontrar € construir em conjunto um projeto
curricular que atenda as necessidades daquela comunidade que a compde.

Como resultado, cada professor age de acordo com as suas concepg¢des e do que
considera mais apropriado para os grupos de alunos com que trabalha, cumprindo sua carga
horéria, e compartilhando suas angustias com os colegas no intervalo do recreio, ou em um
unico momento de encontro trimestral que constitui o conselho de classe, quando sdo
apresentados os desempenhos alcancados pelos alunos nas diferentes disciplinas naquele
trimestre especifico.

Ao mesmo tempo em que se vivencia um sentimento de impoténcia diante de tal
situacdo, acredita-se que nao é possivel acomodar-se com tal realidade e entrar no ritmo desse
sistema tao incoerente, principalmente por que € preciso ter consciéncia de que a escola é,

para muitas criangas, a unica possibilidade de socializagdo e contato com a cultura,
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principalmente a escola publica, que atende as criangas mais carentes e desassistidas tanto
pelas familias quanto pela sociedade.

Por isso, inquieta com a realidade do qual participa enquanto professora da escola
publica, a autora deste trabalho procurou por meio da pesquisa, uma forma de modificar a sua
pratica, na busca de soluc¢des para os problemas que fazem parte do seu dia-a-dia no contexto
escolar, mais especificamente, nas aulas de ciéncias pelas quais € responsavel.

Imerso no contexto da escola publica estadual, o presente trabalho € resultado de um
estudo de caso realizado com a oitava série do ensino fundamental, na disciplina de ciéncias,
no turno da manha de uma escola situada na cidade de Porto Alegre - RS. Realiza-se neste
texto uma andlise dos processos de planejamento ao longo do desenvolvimento curricular,
enquanto processo em constante construgdo, com o intuito de sustentar as estratégias
metodoldgicas utilizadas e completar assim, uma proposta pedagdgica com pressupostos
construtivistas de acordo com um novo projeto curricular.

A turma em estudo era composta por 30 alunos oriundos de diferentes bairros da
capital gaicha, pois a escola situa-se proxima a uma avenida de facil acesso, oriundos de
familias de classe média-baixa ou baixa, e que na sua maioria ja freqiientavam a escola desde
as séries iniciais. A professora titular da disciplina e pds-graduanda, desenvolveu a pesquisa
durante todo o ano letivo de 2007, com carga hordria de trés horas/aula, sem abandonar seu
regime de trabalho de 40 horas/aula semanais pelo qual € nomeada na rede publica estadual.

Objetivando vincular teoria e pratica para buscar solucdes para os problemas
vivenciados no contexto da escola publica, a professora planejou e aplicou aula apds aula uma
proposta pedagdgica, com estratégias metodolégicas diversas, sustentadas por um
planejamento curricular flexivel e contextualizado com a realidade em estudo. Assim,

apresenta-se a seguir os elementos que compuseram o planejamento curricular desta proposta.

Projeto Curricular — Coleta e analise de dados

Tecer uma proposta pedagdgica estruturada por um projeto curricular diferenciado é
tdo desafiador quanto fascinante. Para o professor, a proposi¢do de um curriculo diferente
daquele com o qual estd acostumado gera inseguranga e, consequentemente, a exigéncia de
estudo e reflexdo, para que as escolhas sejam fundadas e atendam as necessidades dos alunos.

A anélise do contexto em estudo a partir de subsidios tedricos, o didlogo constante

com o orientador e o cuidado com as limitagdes impostas pelo sistema escolar, possibilitaram
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a elaboragdo de um projeto curricular flexivel e significativo, tanto para os alunos quanto para
a professora.

O planejamento curricular esteve vinculado, durante todo o ano letivo, as necessidades
e aos interesses dos alunos, que durante o desenvolvimento da proposta possibilitaram, por
meio de suas acdes e da pesquisa constante da professora, escolher os conceitos fundamentais
de referéncia, habilidades, valores, atitudes relacionadas ao comportamento do grupo e que
precisavam ser trabalhados objetivando situagdes de ensino e aprendizagem.

Todo o processo foi desenvolvido a partir de um planejamento complexo de
estratégias visando um trabalhado integrado e continuo, evitando-se a forma como geralmente
os livros didaticos propdem a implementacio de assuntos do cotidiano, onde ha a formacdo de
dois momentos, um de estudo de conteidos importantes e especificos da disciplina, que serdo
avaliados em prova, e outro momento da “curiosidade” onde o professor explicaria, a partir de
um texto ou demonstra¢io pratica, alguma situagdo mais proxima da realidade dos alunos e

que estivesse vinculada aos conceitos ensinados.  Segundo Porldn (1998, p.164),

o processo de ensino-aprendizagem ndo deve ser um reflexo mecénico do
planejamento do professor nem tampouco um reflexo simplista da espontaneidade
dos alunos [...] deve ser o resultado de integrar de forma natural as intengdes
educativas do professor (expressas como hipdteses sobre o conhecimento escolar
desejavel) e os interesses refletidos e organizados dos estudantes ( expressos como
problemas a investigar na classe).

Desse modo, acredita-se que ha a necessidade de construir hipéteses sobre uma série
de conceitos que precisam ser estudados, e que por tanto direcionardo os planejamentos
caracterizando a intencionalidade da proposta, mas a real definicdo dos contetdos e conceitos
especificos deve acontecer durante o ano letivo, na interagdo entre alunos e professor.
Segundo Collares (2003, p.92), “na dimensao construtivista piagetiana, as acdes dos alunos e
dos professores definem os caminhos a serem trilhados. Ou seja, o docente, ao agir como
investigador, construird hipéteses e seguird as construcdes do(s) aluno(s), sem abandonar ou
impor as suas”.

Retoma-se assim, a idéia de que um projeto pedagdgico diferente do tradicional que é
tecido a partir de um planejamento curricular diferenciado exige um novo professor, que nao
conseguird se transformar do dia para a noite, como resultado de sua boa intengcao em fazer o
melhor, mas que se reconstruird a partir da prépria pratica e da pesquisa que realiza ao
analisar seus alunos e a si mesmo, diante das incertezas € do compromisso assumido em fazer

da sua pratica de ensino um ambiente de aprendizagem.
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Por isso, dizer que o curriculo estrutura-se a partir de temas de interesse escolhidos
pelos alunos ndo significa realizar um unico diagndstico no inicio do ano letivo e assim
definir uma proposta para o ano inteiro. O diagndstico inicial é importante na medida em que
apresenta alguns temas considerados interessantes pelos alunos, ajudando o professor a
comegar a conhecer as caracteristicas daquele grupo, e a0 mesmo tempo faz com que os
alunos percebam que a proposta que serd desenvolvida € diferente das tradicionalmente
trabalhada e com as quais eles estdo acostumados, porém entende-se que a pesquisa na forma
de diagnéstico precisa continuar durante todo o ano para que as informacgdes coletadas a cada
etapa do processo permitam ao professor uma andlise constante da realidade dos alunos, suas

necessidades e interesses.

Respeitar as necessidades e interesses dos alunos significa estar-se atento as suas
acdes e a forma como os mesmos as desenvolvem para, a partir dai, intervir com
propostas que os acompanhem e desafiem-nos a pensar sobre aquilo que parece
afeta-los e interessa-los, atendendo a natureza afetiva (o mével ou energético) e a
natureza cognitiva (as estruturas de transformacao) de suas agdes. (Collares, 2003,
p204).

O planejamento curricular e seu desenvolvimento sdo processos em constru¢iao
constantes nesta abordagem, pois, definiram-se ao longo do ano, como resultado de uma
pesquisa constante das caracteristicas daquele grupo. Da mesma forma, buscando elaborar
estratégias de acdo significativas para os alunos, a compreensdo de suas concepgdes e
conhecimentos iniciais a respeito dos conceitos ou assuntos que seriam abordados tornou-se
elemento fundamental para definir as relagdes seguintes que seriam tecidas.

Conforme Schultz e Parhan (2002, p.207), em uma situagao escolar é facil enganar-se
pensando que os alunos entendem todo tipo de idéias que na realidade nao entendem. Para
realizar uma aprendizagem verdadeira eles devem contar com suas proprias estruturas e
mecanismos de validagdo que, com toda certeza, vao sendo reconstruidas durante o
desenvolvimento.

A partir da investigacao dos conhecimentos dos alunos foi possivel elaborar atividades
adequadas ao grupo de estudo, e identificar caracteristica particulares de cada um, para que o
professor pudesse acompanhar adequadamente: as construgdes que iam acontecendo a partir
de suas intervengdes e das problematizacdes desenvolvidas em aula, se havia ou ndo
necessidade de retomadas, como deveria ser a organizacdo dos grupos para que os alunos
pudessem cooperar uns com os outros durante as atividades, entre outros indicativos

importantes para que o processo de constru¢do continuasse. “Aprender num sentido
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reconstrutivo € avancar em direcdo ao desconhecido a partir do ja sabido. Aprender €
reconstruir o conhecimento existente, tornado-o mais complexo”(Moraes, 2004, p.25).

Considerando que as estratégias metodoldgicas utilizadas para esta proposta de ensino
exigiam a participacdo ativa dos alunos e que a elaboragdo das atividades estava diretamente
vinculada aos resultados destas a¢des, 0 acompanhamento constante por parte do professor foi
fundamental, entre outros aspectos, no fornecimento de informagdes que possibilitassem o
planejamento de atividades condizentes com a realidade dos alunos, pois se acredita que
estratégias metodoldgicas elaboradas a partir de concepcdes dos professores nem sempre
resultardo em atividades significativas para os alunos.

Da mesma forma, considera-se que, o desenvolvimento de propostas planejadas fora
do contexto escolar, indiferentes as caracteristicas do grupo de trabalho e que como “receitas”
a partir de curriculos determinados e rigidos sdo indicadas como propostas inovadoras, para
serem executadas pelos professores, que se tornam assim executores € ndo construtores,
contribuem para reafirmar a escola como um lugar ultrapassado e sem sentido para os alunos.
Por isso, o planejamento e desenvolvimento curricular precisam ser pensados na institui¢ao de
ensino, como um processo de construcao, que ndo acontece imediatamente, a partir de uma
determinag¢do externa.

Para Arroyo (1999, p.155),

A educagdo escolar ndo acontece por descontinuidades, como se, antes do
treinamento, antes dos PCN ou antes do pensamento critico, tivéssemos curriculos
atrasados e, depois deles, a renovagdo curricular.N3o € assim. A educagdo acontece
em uma trama de continuidades de praticas, valores, procedimentos, rituais, saberes
e culturas. E af que a inovagdo educativa vai sendo tecida.

Assim, a apresentacdo dos contetidos, conceitos especificos e atividades desenvolvidas
durante um ano letivo inteiro ndo tem significado se estes ndo forem apresentados em
conjunto com o contexto para o qual foram pensados e construidos, pois ““ qualquer que seja o
projeto que se tenha para a escola, seu significado real e seu valor estd nas agdes que o
origina, em fun¢ao do contexto metodoldgico e institucional em que se desenvolve” (Gimeno
Sacristan; Pérez Gémez, 1998, p.145).

A escola em que a pesquisa foi desenvolvida apresenta como plano de estudo para o
componente curricular de ciéncias, para a oitava série do ensino fundamental, o contetido
“tecnologia e saide”, objetivando “oportunizar o conhecimento cientifico de forma precisa e

sintética sobre o mundo natural e tecnolégico na busca de novas respostas e desafios”. Nao
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havia uma lista de conteddos a serem desenvolvidos em uma ordem especifica, cabendo ao
professor a definicdo da melhor proposta para o grupo de alunos que constitui cada turma.

Ao iniciar o planejamento curricular, a professora elaborou um questiondrio com o
intuito de conhecer quais eram as atividades didrias dos alunos no periodo em que estavam
fora da escola, o que estes pensavam a respeito da escola, com quem moravam € como era o
relacionamento com seus familiares, quais as concepcdes que estes tinham sobre a ciéncia,
quais os objetivos e sonhos para o futuro e quais eram os temas de interesse que eles
gostariam de estudar durante o ano letivo na disciplina de ciéncias. Este questiondrio permitiu
a professora ter uma visao inicial das principais caracteristicas daquele grupo com que iria
trabalhar e a indicacdo dos temas gerais que iriam constituir o projeto curricular: esportes,
corpo humano e doencas.

E importante ressaltar que a professora nio conhecia o grupo em estudo, pois este foi o
seu primeiro ano nesta escola, como resultado da reorganizacdo do quadro de professores
realizada pelo governo estadual no inicio do ano letivo de 2007. A professora foi transferida
para esta escola no final de marco, quando o ano letivo ja havia comegado e por tanto as
primeiras semanas de contato também foram de reconhecimento do contexto em que a
pesquisa seria desenvolvida.

Com os resultados do questiondrio realizou-se um debate em sala de aula para definir
quais as duvidas e o que mais interessava aos alunos quando estes indicaram os temas
esportes, corpo humano e doengas. Percebeu-se uma grande preocupacgdo, tanto dos meninos
quanto das meninas, com a boa aparéncia fisica, a busca de corpos “sarados” e a aula de
educacgdo fisica como a mais interessante € 0 momento mais esperado durante a semana, dia
em que ninguém faltava, pois podiam sair da sala de aula e praticar diferentes esportes,
principalmente o futebol. Ao mesmo tempo, demonstraram ter hdbitos alimentares pouco
sauddveis, com o consumo exagerado de refrigerantes e alimentos industrializados como
salgadinhos e bolachas recheadas, que serviam, inclusive, como café da manha no intervalo
do recreio. Relataram situacdes em que colegas passavam mal na escola por ndo tomarem café
da manha e afirmaram que muitos realizavam a primeira refeicio apenas no horério do
almoco.

Como resultado deste momento, identificou-se um grupo que entendia as atividades
esportivas como momento de demonstragdo de poder e de exposi¢cdo do corpo, sem a
compreensdo da relac@o corpo saudavel, bons hédbitos alimentares, atividades fisicas regulares.
Ao final do debate, com o consenso de todos, optou-se por iniciar o ano letivo estudando a

“alimentacdo de um atleta”, quais as fun¢des dos alimentos no organismo humano, o que é
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uma alimentacdo equilibrada e quais as conseqiiéncias de escolhas inadequadas para a
alimentacao.

A partir dessa primeira definicdo, algumas hipéteses para o desenvolvimento do
projeto curricular foram elaboradas pela professora, com diferentes caminhos que poderiam
ser tracados e que iriam ser definidos pela observagdo e andlise constante de cada aula, como
resultado das acOes e reflexdes produzidas pelos alunos e da interpretacdo realizada pela
professora.

As demais escolhas foram, da mesma forma, sendo construidas em conjunto, e
resultaram em cinco unidades teméticas de estudo abordando diferentes conteudos conceitos

especificos e atividades, conforme tabela 1.

Tabela 1- Projeto curricular para o ensino de ciéncias na oitava série do ensino fundamental.

Unidades
Tematicas Contetidos Conceitos Especificos Atividades
de Estudo
Primeiro contato (em duplas) para diagnosticar os
Caracteristicas conhecimentos dos alunos a respeito de alimentos
gerais dos ricos em carboidratos, lipidios ou proteinas (1h/a).
carboidratos, Aula expositiva envolvendo a fotossintese e a
proteinas e formacdo dos carboidratos (3h/a).
lipidios. Atividade em grupos sobre a proposic¢do dos
modelos ( 2h/a).
Kcal. Reacdes quimicas Resolugdo de exercicios em grupos (2h/a).
Elaboracao de listas de alimentos consumidos pelos
Fotossintese. Moléculas alunos durante uma semana (1h/a).
Visita ao supermercado para pesquisas nos rétulos
Digestao dos Atomos dos alimentos consumidos sua composicdo (2h/a).
carboidratos e Resolucdo de Problemas individualmente (1h/a).
1 proteinas. Elementos quimicos Discussdo no grande grupo sobre os resultados
(2h/a).
Enzimas. Tabela periddica Aula expositiva com recursos audiovisuais sobre a
digestdo dos carboidratos e proteinas no corpo
Diabetes. Modelo atdmico de Dalton | humano (3h/a).

Hipoglicemia e

Estudo de texto sobre o processo de digestdo (2h/a).
Atividade em grupo para o estudo da tabela

Hiperglicemia peridédica(1h/a).

Discussdo no grande grupo sobre os resultados
Fungdes do (1h/a).
Pancreas Retomada do primeiro contato individualmente

As célulase a
producdo de
energia.

(1h/a).

Estudo de texto sobre diabetes em duplas (2h/a).
Resolucdo de exercicios sobre o texto (1h/a).
Resolugdo de Problema em duplas. (extra-classe).
Discussdo no grande grupo com apresentagdo dos
resultados (2h/a).

Modelo atémico
Rutherford/Bohr

Aula expositiva sobre evolugdao dos modelos
atdomicos, regra do octeto, ligagdes quimicas e
polaridade das substéncias ( 4h/a).
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Tabela Periodica

Regra do octeto

Primeiro contato sobre as concepcdes dos alunos a
respeito de solubilidade em grupos (2h/a).
Atividade pratica sobre solubilidade em grupos com
elaboracdo de relatdrio (2h/a).

Digestdo dos Polaridade Resolugdo de Problema em grupo (1h/a).
Lipidios Discussdo no grande grupo sobre os resultados
Solubilidade (1h/a).
Aula expositiva com recursos audiovisuais sobre
Detergéncia solubilidade e detergéncia (2h/a).
Estudo de texto sobre digestdo dos lipidios no corpo
*Colesterol humano (2h/a).
*Pressao arterial Resolucdo de exercicios individualmente (2h/a).
*Aterosclerose Organizacdo de trabalhos em grupo de apresentagdo
*QGordura trans sobre temas(*) indicados pelos alunos (2h/a).
*Vitaminas Apresentacdo dos trabalhos e elaboracdo de relatério
avaliando a apresentag@o dos colegas (Sh/a).
Massa Primeiro Contato como diagnéstico das nog¢des
sobre massa, volume e caracteristicas visuais dos
Volume materiais (2h/a).
Densidade Atividade pratica com medicdes de massa e volume
de objetos em grupo (2h/a).
Propriedades dos Unidades de medida Resolugdo de problemas em grupo (1h/a).

materiais

Tabela Periodica
Estados fisicos da matéria
Interagdes Intermoleculares

Compressibilidade,
Expansibilidade.

Discussdo no grande grupo sobre os resultados com
apresentacio de explicagdes formuladas pelos
grupos utilizando outros exemplos por eles
elaborados (2h/a).

Elaboracao de texto abordando as discussoes
anteriores (1h/a).

Resolucdo de Problema individualmente (2h/a).
Discussdo dos resultados no grande grupo(1h/a).
Resolugdo de exercicios em grupo (2h/a).
Resolugdo de problema em duplas (2h/a).
Discussio dos resultados no grande grupo (1h/a).
Resolucdo de exercicios individualmente (2h/a).

Sistema excretor
no corpo humano

Fungdes do suor
Sais minerais

Desidratacdo

Transformacdes de estado
fisico da matéria

Temperatura
Unidades de medida

Calor

Primeiro contato como diagndstico das nogdes sobre
fungdes da 4gua no corpo humano e habitos pessoais
(1h/a).

Aula expositiva sobre obtencdo e eliminacdo de
dgua no corpo humano (2h/a).

Estudo de texto sobre sistema excretor (2h/a).
Resolugdo de problemas em trios (2h/a).

Discussdo sobre os resultados no grande
grupo(1h/a).

Elaboracao de texto individualmente sobre as
discussoes anteriores (1h/a).

Aula expositiva sobre a fun¢@o dos sais minerais no
corpo humano, formas de obtencio e excrecio
(2h/a).

Elaboracao de cartazes sobre a aula anterior (2h/a).

Deslocamento

Trajetoria

Primeiro contato como diagndstico das nogdes de
deslocamento, trajetéria, tempo, velocidade,
movimento e repouso (1h/a).

Atividade pratica em grupos com realizag¢do de
medi¢des de deslocamento e tempo e elaboracdo de
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Esportes, relatério (1h/a).
movimento e Movimento e Repouso Resolugdo de Problema em grupo (1h/a).
corpo humano. Discussio sobre os resultados no grande grupo
Tempo (1h/a).
Resolucdo de Problema individualmente (1h/a).
Unidades de medida Discussao dos Resultados no grande grupo (2h/a).
Realizacdo de pratica com medic¢des de espago e
5 Velocidade média tempo (extra-classe).
Discussido sobre os resultados no grande grupo
*Anabolizantes (1h/a).
*Anorexia e Bulimia Resolucdo de exercicios ( 2h/a).
*Drogas alucinégenas, Resolucgdo de Problemas em trios (2h/a).
depressivas e estimulantes. | Discussio dos resultados no grande grupo (1h/a).
*Cancer Resolucdo de exercicios (extra-classe).
*Aids Elaboracdo de apresentacdo de trabalhos em grupos
sobre temas(*) definidos pelos alunos (3h/a).
Apresentacdo dos trabalhos para o grande grupo
com elaboragdo de relatério a respeito das
apresentacdes dos colegas (Sh/a).

Cabe ressaltar que o numero total de horas aula apresentado na tabela 1 ndo
corresponde ao total de horas trabalhadas na disciplina de ciéncias, pois a escola desenvolveu
atividades durante o ano letivo, como palestras sobre temas ‘“‘gravidez na adolescéncia”,
“DSTs”, “ O primeiro emprego”, que coincidiram com o periodo de aula de ciéncias. Além
disso, ndo constam na tabela as horas/aula utilizadas para avaliacdes obrigatérias, de acordo
com o regimento escolar, e também os momentos em que a professora percebeu a necessidade
de parar para conversar com o grupo sobre a proposta que estava sendo desenvolvida,
principalmente no inicio do ano, quando os alunos ainda ndo estavam adaptados e, assim
como a professora, precisavam dividir suas angustias e ddvidas.

As atividades e o tempo necessdrio para cada unidade temadtica de estudo nio estavam
pré-estabelecidos quando cada unidade iniciava. Os acontecimentos observados e os materiais
obtidos em cada aula foram determinantes para o planejamento dos encontros seguintes, iSso
por que, as hipdteses formuladas pelos alunos, suas reconstrucdes, as polémicas e 0s
questionamentos que estes realizavam eram fundamentais para que a professora definisse
quais 0s aspectos que precisariam compor a proxima etapa. Para Coll (1996, p.48), o
desenvolvimento do curriculo € uma das fontes do processo de elaboragdo, revisao e continuo
enriquecimento do projeto curricular, sendo imprescindivel a utilizacdo de informacgdes
provenientes de diferentes fontes na sua elaboragdo, entre elas as que derivam de uma anélise
psicoldgica.

Por isso, acredita-se que o professor precisa buscar a interlocucao entre teoria e pratica

para analisar algumas caracteristicas que sdo observadas, e que podem contribuir para a
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tomada de decisdes quando organiza estratégias de ensino buscando aprendizagem, e que,
além disso, podem ajudar o professor a refletir sobre a melhor forma de realizar intervengoes,
sobre como interagir em sala de aula, para que os didlogos possibilitem reflexdes também por
parte dos alunos.

Muitas vezes, na ansia de que os alunos aprendam, os professores indicam caminhos
que facilitem a realizacdo das tarefas, iniciam o0s processos como se 0 aluno pudesse
completar um raciocinio que ele nem mesmo compreende, podam manifestacdes diferentes
das por ele pensadas, como se houvesse um unico caminho para aprender. Esse
comportamento dificulta a analise dos acontecimentos e das construgdes, pois induz os alunos
a elaborarem reflexdes ou realizarem agdes diferentes das que eles realizariam por si mesmos,
de acordo com suas estruturas cognitivas.

Assim, a utilizacdo do primeiro contato, atividade em que os alunos precisavam
formular explicacdes a respeito dos conceitos que seriam estudados de acordo com suas
concepgoes iniciais, possibilitou a professora um reconhecimento do que o aluno conhecia ou
pensava a respeito do que seria estudado em seguida. Essa estratégia, primeiro contato,
somente teve significado e importancia na medida em que a cada aula novos materiais eram
produzidos pelos alunos e analisados pela professora, juntamente com a coleta de dados
oriundas da observacdo e interacdo constante da professora durante as aulas, que foram
gravadas em dudio. A gravacdo em video também foi utilizada, mas em situacdes mais
especificas em que pudessem trazer contribuicdes visuais importantes, como durante as
apresentacdes dos trabalhos em grupos, possibilitando que os proprios alunos realizassem
andlises posteriores de seus desempenhos.

O processo de ensino, desta forma, volta-se aos interesses e necessidades dos alunos
na medida em que trabalha assuntos relacionados ao seu dia-a-dia, aos seus conhecimentos
permitindo sua ac@o, motivando-o a participar, permitindo assim novas assimilagdes, a partir
de questionamentos que os desestabilizem em suas certezas, e que os levem a reflexdes e a
aprendizagem.

A andlise de aspectos sociais e afetivos, relacionados ao contexto da escola e do
convivio dos alunos fora da escola, também foi considerada importante e contribuiu para o
planejamento e desenvolvimento curricular. Quando se comec¢a um planejamento curricular é
preciso questionar-se sobre como sdo os alunos que fardo parte deste processo, como se pode
favorecer a adaptacdo destes alunos a nova proposta, quais as contribui¢des que este processo
trard a esses alunos, considerando ndo apenas aspectos cognitivos, mas também a aspectos

sociais e afetivos envolvidos no contexto da sala de aula.
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Segundo Moraes (2004, p.31),

Ir além do cognitivo pressupde incluir nos contetidos a serem trabalhados aspectos
afetivos, atitudinais, éticos e de valores. Significa procurar atingir os sujeitos
aprendizes em seu todo, ndo apenas no sentido de seus conhecimentos. Nisso serd
também implicito um direcionamento para uma qualidade politica das
aprendizagens.

Na elaboracdo da proposta, conhecer os alunos ajudou a professora a organizar
questionamentos e situagdes para que eles pudessem analisar suas posturas de alunos e de
cidaddos.

Os momentos de didlogo, possibilitando a exposicdo de opinides e o debate entre 0s
alunos ou entre os alunos e a professora, a elaboracdo de textos e relatérios onde a opinido
deles em relacdo as atividades realizadas precisava ser apresentada, a auto-avaliacdo ou
avaliacdo das apresentagcdes dos colegas, foram situacdes importantes para a expressao oral e
escrita de opinides. Estas estratégias inicialmente ndo eram consideradas pelos alunos, que
muitas vezes ndo participavam das discussdes e ndo entregavam os trabalhos escritos. Entao, a
professora passou a questionar estes habitos, proporcionando momentos em que estes
poderiam expressar o porqué da falta de valor para estas atividades. Para os alunos todas as
atividades diferentes da prova ndo eram consideradas importantes, reflexo de anos de
escolaridade onde a prova € o instrumento que determina se os alunos serdo aprovados ou
nao.

A resolucdo de problemas demonstrou ser uma 6tima estratégia para ajudar os alunos a
modificar seu comportamento, na medida em que estes precisavam tomar decisdes, defender
suas idéias, compara-las com as dos demais nos momentos de debates. Inicialmente os alunos
nao realizavam as atividades sem antes perguntar para professora o que deveriam responder,
como se existisse uma unica e ‘“verdadeira” resposta, que precisava ser validada pela
professora. Depois, com o passar do tempo, a compreensao da proposta fez com que os alunos
comegassem a expor suas idéias a respeito do que era problematizado, sem a preocupacao de
acertar ou errar, € entdo solicitacdo da ajuda da professora passou a ser um momento para
discutir hipéteses formuladas pelos grupos ou individualmente.

A cooperacdo, o respeito a opinido dos colegas, o compromisso com os acordos
firmados, a responsabilidade pelas suas atitudes tomadas em relacdo a si mesmo e com 0s
outros, o comprometimento com as tarefas, foram aspectos que inicialmente ndo faziam parte
das caracteristicas do grupo e que foram sendo construidos durante o desenvolvimento da

proposta.
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As escolhas realizadas no que diz respeito a alimentacdo, aos hédbitos de higiene, aos
cuidados com o corpo, a pratica de esportes, a prevencdo de doencas, 0 compromisso com a
familia, com a sociedade, a ética, a solidariedade, a importancia de conhecer e reivindicar
seus direitos como cidaddao, comecaram a aparecer nos resultados das atividades, nos
momentos de discussdo e principalmente nos questionamentos que os alunos passaram a
trazer para a sala de aula, demonstrando que a tomada de consciéncia ja estava refletindo na
forma de agir destes sujeitos.

Neste contexto, com os dados reais de um projeto curricular diferenciado,
compreende-se o curriculo como prixis, que de acordo com Freire (1987, p.92), “sendo
reflexdo e acdo verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conhecimento
reflexivo e criagdo”.

O curriculo enquanto processo construido a partir da reflexdo das acdes dos alunos e
da professora torna-se entdo criagdo, uma cria¢do Unica, vinculada ao contexto no qual se
desenvolve e que atende as necessidades dos sujeitos que o compdem.

Da mesma forma que os contetidos, atividades e a metodologia foram organizadas
para construir um projeto curricular diferente do tradicionalmente desenvolvido na escola, as
formas de avaliacdo também precisaram ser planejadas de acordo com o que estava sendo
proposto. Para Moraes (2004, p.33), “a avaliacdo constitui um elemento central na
estruturacdo de novos curriculos”.

As exigéncias da escola, onde a pesquisa foi desenvolvida, no que diz respeito a
avaliacdo, foram as seguintes: a avaliacdo deveria incluir uma parte da nota a partir de uma
andlise qualitativa e outra parte quantitativa, sendo obrigatério, segundo o regimento escolar,
no minimo uma prova escrita e individual. As avaliacdes eram trimestrais, onde em cada
trimestre o aluno era avaliado em 100 pontos, precisando ao final do ano atingir a média 50
para ser considerado aprovado. Nao haviam exigéncias quanto ao peso da prova, devendo este
ser determinado pelo professor.

Como a proposta buscava respeitar o regimento escolar, foram realizadas algumas
provas durante o ano letivo, mas com um peso relativamente baixo se comparado aos outros
critérios de avaliagdo.

Optou-se por realizar a avaliagdo dos alunos de forma continua e integrada a todo o
processo, pelo acompanhamento constante e andlise do comportamento dos alunos em aula e
dos materiais por eles produzidos. A metodologia utilizada para a realizacdo das atividades
facilitou a andlise das aprendizagens dos alunos, pois exigia alunos ativos, responsaveis pela

realizacdo das tarefas e um professor observador, atento ao que estava acontecendo em aula.
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Por se tratar de uma proposta com metodologia diferente da tradicionalmente utilizada
na escola, inicialmente houve criticas por parte dos alunos, que estavam preocupados com a
prova e com o conteido que seria cobrado. Os alunos sentiam-se inseguros por que nao
tinham uma seqii€ncia linear de contetidos no caderno, indicando onde iria iniciar e acabar o
que seria avaliado na prova. Com o passar do tempo, a preocupagdo com as provas diminuiu,
resultado do reconhecimento dado pelos alunos ao processo que envolvia as atividades em
aula como um momento onde havia maior possibilidade de aprendizagem, e que deveria ser

considerado na avaliacdo.

A avaliacdo continua tem coeréncia pedagégica s6 se a entendemos desde a
perspectiva informal com fins formativos, realizada pelos professores dentro das
préticas habituais de trabalho e de acompanhamento de tarefas, [...] num clima de
comunicac¢do fluente, em que € possivel conhecer diretamente o aluno/a sem ter que
aplicar-lhe exames desligados do trabalho normal para comprovar suas aquisi¢des,
crengas, possibilidades, etc. (Gimeno Sacristdn; Pérez Gémez, 1998, p.347).

A cada trimestre a professora conversava individualmente com cada aluno,
apresentando o resultado da avaliacdo das diferentes atividades realizadas, indicando os
aspectos em que o aluno havia obtido melhores resultados e os em que deveria se
comprometer mais e melhorar. Nesse momento de conversa, os alunos também se auto-
avaliavam concordando ou discordando da professora, até que se chegasse a um resultado
comum, eles também avaliavam as atividades, apontando dificuldades e fatos importantes que
serviam de informagdes para que a professora pudesse avaliar o seu trabalho.

Segundo Gimeno Sacristin e Pérez Gomez (1998, p.341), “s6 se pode observar a
originalidade do aluno/a quando o método e as tarefas concretas de aprendizagem permitem a
sua expressao”’. Desta forma, ao elaborar atividades de acordo com as caracteristicas
cognitivas, sociais e afetivas, a professora estruturou-se para avaliar as mudangas ocasionadas
pela proposta pedagdgica desenvolvida, comparando resultados em cada uma das etapas
vivenciadas. O resultado, na forma de nota, era obtido ao final de cada unidade tematica de
estudo, depois de vdrias atividades e intervencdes, considerando que cada aluno era

comparado consigo mesmo.

Consideracoes Finais

A partir do trabalho apresentado acredita-se que um novo projeto curricular pode ser
construido almejando um equilibrio entre o contexto onde serd desenvolvido e as exigéncias
que constituem o sistema de ensino da qual a escola faz parte. Considerar o contexto para

planejar e desenvolver o projeto curricular ¢ fundamental para que este seja significativo,
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tornando a escola uma instituicdo interessante e importante para o desenvolvimento
intelectual e social dos sujeitos que a freqiientam. Da mesma forma, respeitar as exigéncias
minimas de acordo com o regimento escolar ou determinacdes da secretaria estadual de
educagdo, no caso da escola publica, torna-se necessario para iniciar o projeto e garantir a sua
execugdo, possibilitando que posteriormente, a andlise e reflexdo a respeito dos problemas
inerentes a essas exigéncias resultem em indicagdes que possam ser questionadas, divulgadas
e discutidas.

Entende-se assim, o professor como um interlocutor entre a realidade da escola e o que
€ imposto pelo sistema educacional no qual ela estd inserida, interlocutor este que busca o
equilibrio a partir da reflexdo da sua acao e da acdo dos seus alunos, estudando, pesquisando,
aprendendo, ensinando, e assim valorizando o seu papel de educador dentro da escola.

Cabe ressaltar a importancia de um professor critico, pesquisador, ativo, que acredita
na possibilidade de um fazer diferente, pois suas acdes podem desencadear uma mudanga
significativa e de grande valia para o sistema de ensino no qual trabalha, isso por que, as
contribuicdes que iniciam isoladamente, dentro do seu componente curricular, podem e
devem ser divulgadas para seus colegas professores, ¢ na medida em que os resultados
positivos da proposta forem aparecendo, novas possibilidades de parcerias, grupos de
pesquisa, elaboracdo de projetos podem ser organizados e resultar em modificagdes mais
amplas que atendam a todo o grupo escolar.

Ao planejar e desenvolver um novo projeto curricular, o professor inicia também um
processo de reconstrucdo do papel do aluno, que passa a entender a escola como um lugar
interessante, onde ele pode aprender a partir da sua propria acdo. Essa reconstrugcdo ¢é
fundamental, pois permite a interacdo entre alunos e professora, a elaboracao de hipoéteses, a
exposicao de idéias, enfim a producdo de materiais que servirdo para a analise da professora e
serdo essenciais para estruturar as escolhas que resultardo no projeto curricular que vai sendo
construido enquanto processo, objetivando atender as necessidades e aos interesses de todo o
grupo.

Para que o professor consiga compreender o seu fazer e analisar o contexto em que
atua, este precisa ter consciéncia das suas limitacdes e buscar na interlocucio entre teoria e
pratica elementos que o ajudem a refletir sobre seu fazer. Da mesma forma que o professor
precisa ser um interlocutor entre o contexto escolar e as exigéncias exteriores impostas a ele, a
interlocucdo entre teoria e pratica torna-se uma necessidade constante, durante todo o
processo de constru¢do do projeto curricular, possibilitando a reconstru¢do do papel do

professor que passa entdo a questionar-se e buscar solu¢des para seus problemas, indo além
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do senso comum ou do fazer sem compreender. Estudar deve ser um hébito do educador, pois
somente a partir da pesquisa e do estudo ele terd condicdes de planejar e desenvolver com

competéncia e responsabilidade um projeto curricular significativo.
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RESOLUCAO DE PROBLEMAS:
uma estratégia pedagogica para abordagem dos conceitos de densidade e
velocidade na oitava série do Ensino Fundamental

Introducao

Procurando problematizar a transmissdo de informagdes como metodologia que
mesmo ineficiente continua presente nas escolas na atualidade, este trabalho apresenta
discussodes resultante de dois processos planejados e desenvolvidos em sala de aula, utilizando
como estratégia metodoldgica de ensino e de aprendizagem a resolucdo de problemas para o
estudo da densidade e da velocidade como conceitos fundamentais na disciplina de ciéncias
no ensino fundamental.

O objetivo deste artigo € fazer uma andlise da possibilidade da utilizagdo da resolucao
de problemas como estratégia metodoldgica planejada e utilizada pela professora da disciplina
que estd, a0 mesmo tempo, construindo-se pesquisadora. Segundo Paulo Freire “ensino por
que busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nido conheco e
comunicar ou anunciar a novidade” (2000, p.32).

O professor que busca, por meio da pesquisa, refletir sobre suas inquietagdes e
melhorar o seu trabalho, pode utilizar a resolu¢do de problemas de acordo com vdrias
perspectivas tedricas. O presente artigo abordard a resolu¢do de problemas como uma
estratégia que faz parte de um processo maior, ou seja, de um planejamento curricular e

metodoldgico organizado pensando em alunos ativos e capazes de construir conhecimento.

A Resoluc¢io de Problemas

A experiéncia em sala de aula mostra que mesmo promovendo explica¢cdes minuciosas
sobre o conteido estudado, o professor percebe pouca compreensdo e utilizagdo de tais
conhecimentos pelos alunos. Ainda que o aluno consiga resultados satisfatérios nas avaliacdes
propostas, apresenta dificuldades quando da utilizagdo de conceitos abordados em outras

situagcdes que ndo sejam aquelas em que ele estudou anteriormente. Conforme Crahay (1996)
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numerosos estudos sobre diddtica da matemdtica e fisica nos mostram que os estudantes
podem responder corretamente as perguntas que solicitam explicitamente o saber académico
que lhes foi ensinado, e que fracassam quando tém que resolver os problemas que implicam a
utilizagdo deste saber. Diante disso, poderiamos questionar para que servem o0s conteidos
transmitidos na escola? Quando e onde este saber sera utilizado?

Acredita-se que a transmissao de conhecimento seja uma das provdveis causas de tal
realidade. A metodologia tradicional baseada na transmissao de conceitos, que deverdo ser
memorizados pelos estudantes e devolvidos nas avaliagdes, ndo permite aos sujeitos pensar,
mas apenas um fazer sem significado. Ao se referir aos conhecimentos escolares, Delval

(1997, p.157), indica que

é possivel que o individuo se limite a aprender enunciados de maneira mecanica (o
que representa apenas uma atividade motora de nivel muito elementar), sem uma
construcdo pessoal e sem que os conceitos a que esses enunciados se referem
tenham ligacdo com outras idéias espontaneas do sujeito.

Da mesma forma que pesquisas importantes sdo utilizadas para apontar a ineficiéncia
da educacdo tradicional que ainda € praticada (Chassot, 2001; Del Pino, 2007; Maldaner,
2000; Santos, 1997) hd a necessidade de desenvolver propostas que possam indicar
alternativas para ajudar os educadores na mudanca e melhoramento de suas préticas. Ao olhar
para a escola publica, tdo criticada e defasada de recursos, e para o ensino de ciéncias,
ineficiente em muitos de seus objetivos, procura-se, na resolu¢do de problemas, uma
estratégia que substitua a transmissdo pela constru¢dao de conhecimentos, para que o individuo
possa aprender a partir de sua propria acdo. Para tanto, a resolucdo de problemas precisa fazer
parte de um planejamento maior, que é a elaboracdo de um curriculo que atenda as
necessidades dos estudantes que freqiientam a escola. Os problemas precisam ter significado
para os estudantes, motivando-os a participar na busca de solugdes. Além disso, a acdo dos
sujeitos envolvidos, tanto alunos quanto o professor, possibilita o desenvolvimento de
habilidades que os tornardo cidaddos capazes de interferir na sua prépria realidade e
transformé-la para melhor.

Ao justificar a resolucdo de problemas como estratégia possivel para a escola, pensa-
se em uma mudanca no planejamento e nas acdes dos educadores, pois estes a0 organizarem
suas praticas, nao optardo por seguir a seqiiéncia de conteudos e as atividades propostas pelo
livro didético, mas tornardo o ambiente escolar um lugar para crescer por meio da pesquisa e
da reflexdo sobre a sua realidade e a de seus alunos, construindo situagdes de ensino que

resultem em aprendizagem.
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Para Pozo Municio e Pérez Echeverria (1994, p.9),

ensinar os alunos a resolver problemas supdem dota-los da capacidade de aprender
a aprender, no sentido de habitud-los a encontrar por si mesmos respostas as
perguntas que os inquietam ou que necessitam responder, em vez de esperar uma
resposta ja elaborada por outros e transmitida pelo livro texto ou pelo professor.

A possibilidade de que os alunos desenvolvam habilidades e competéncias, tornando-
se capazes de utilizar os seus conhecimentos para a constru¢do de novos conhecimentos,
indica a resolu¢do de problemas como uma estratégia que vai além da memorizagdo de
conceitos, mas que permite a participagdo da escola na construcdo de cidadaos mais capazes
de expor suas idéias e respeitar as idéias dos demais com quem convivem, participando,
assim, de discussdes onde o respeito para com o outro estd presente. Planejar acdes, ser
responsavel com os compromissos assumidos com os colegas e com o professor, elaborar
respostas utilizando a escrita, sdo algumas das habilidades que podem ser desenvolvidas
durante o processo proposto.

De acordo com Vasconcelos et al (2007, p.236),“ optar por um ensino no qual a
resolucao de problemas ocupa um lugar de destaque, poderd ser uma necessidade inerente ao
desenvolvimento de um aluno futuro cidaddo, capaz de contribuir de forma refletida para o
desenvolvimento social”. Garret (1995, p.7), ao salientar a importancia da resolucao de
problemas na formagao dos sujeitos indica “resolver problemas € considerado como um dos
processos principais que devem se incluidos no curriculo escolar por que € reconhecido como
uma habilidade relevante e importante para os alunos em sua vida didria”.

No entanto, percebe-se a necessidade de, ao se propor a resolucdo de problemas como
estratégia metodoldgica para o ensino bésico, se deixar claro qual a distingdo que se faz desta
proposta em relagdo as tarefas freqiientemente utilizadas como atividade no ensino
tradicional. Lester apud Pozo Municio e Pérez Echeverria (1994, p.17), indica como
defini¢do classica de problema “uma situa¢do na qual um individuo ou um grupo quer ou
necessita resolver e para qual ndo dispde de um caminho ripido e direto que lhe leve a

solu¢do”. Conforme Delval (1997, p.112),

existe um problema quando ndo podemos atingir diretamente nossa meta com 0s
comportamentos de que dispomos. Estamos diante de uma situagdo de
desequilibrio, pois temos uma necessidade e queremos alcancar um objetivo que é
diretamente inacessivel por meio de nossos comportamentos anteriores. Tentamo-
lo, entdo, modificando as estratégias tradicionais e adaptando-as as especificidades
do problema.

Assim, dependendo do desenvolvimento cognitivo dos alunos com que o professor

trabalha, uma mesma situagdo proposta pode ser recebida como um problema para alguns e
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como exercicio a outros. E papel do professor conhecer seus alunos, tanto no aspecto de temas
de interesse para contextualizar as praticas pedagdgicas que ird propor, quanto no
reconhecimento do estdgio de desenvolvimento cognitivo em que estes se encontram.

Dessa forma, entende-se que para que o problema seja eficiente em seus propdsitos
precisa causar um “desquilibrio ideal”, ou seja, ndo pode ser tdo simples que permita ao aluno
responder de uma forma direta, como um exercicio de repeticdo, sem realizar novas
construgdes, tampouco pode ser tdo complexo a ponto de fazer com que o aluno ndo consiga
interpretar ou dar significado ao objeto de estudo. Conforme Pozo Municio e Pérez
Echeverria (1994, p.205) “Uma tarefa que se pode resolver de modo reprodutivo ou como um
exercicio ndo apresentard normalmente um problema ao aluno”.

O professor precisa, entdo, tornar-se um pesquisador que procura conhecer a realidade
e os interesses dos alunos e, além disso, precisa conhecer o nivel de desenvolvimento
cognitivo dos mesmos, suas dificuldades e possibilidades. E € nessa dindmica do pesquisador,
que busca na teoria elementos para interpretar sua realidade, e que reconhece na prética suas
necessidades, que a estratégia metodolégica vai sendo construida, com propostas que

resultardo em praticas de constru¢ao também para os alunos.

A Resolucao de Problemas como Estratégia Metodolégica de Ensino

Ao pensar sobre a sala de aula e a agdo docente, Collares (2003, p.55), ressalta “a
cada situacdo hd o desafio de ndo supervalorizar nem menosprezar os acontecimentos. O
professor, nessa dindmica, realiza uma observagdo atenta para intervir, auxiliar, coordenar,
propor, analisar, orientar e desafiar o grupo na constru¢ao do conhecimento e da autonomia”.
Ao assumir esse posicionamento, o professor entende que nio existem receitas ou passos a
serem seguidos e percebe que o processo do qual faz parte é, a0 mesmo tempo, muito
complexo e fascinante, que deve ser construido por ele mesmo, na sua pritica didria e na
pesquisa constante.

A resolucdo de problemas permite ao professor ao mesmo tempo trabalhar com o
grande grupo e acompanhar os alunos em suas individualidades, na simultaneidade dos
acontecimentos. Isso é possivel porque o professor ndo passa a aula inteira na frente de seus
alunos explicando, ditando ou escrevendo no quadro. Na medida em que o aluno estd
envolvido com a atividade que ele préprio, ou seu grupo, deverd desenvolver, o professor

pode orientar, questionar, auxiliar e acompanhar o processo, de forma a buscar elementos que
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sirvam para as reflexdes ou discussdes posteriores, reconhecendo as dificuldades e avangos
individuais e do grupo como um todo.

Assim, planejar uma proposta metodolégica buscando melhorar a qualidade do ensino
envolve mais do que a aplicacdo de uma estratégia organizada apenas de acordo com as
necessidades do que o professor considera interessante. Os interesses dos alunos precisam ser
considerados e atendidos com o objetivo de envolvé-los. Dessa forma as atividades terdao
significado e tornardo a sala de aula um ambiente mais atraente.

Para tanto, a resolu¢do de problemas precisa estar em sintonia com um projeto mais
amplo, que ¢ a utilizacdo de um curriculo que atenda aos interesses dos alunos e que €
resultado de um continuo planejamento das a¢des do professor. “Estas acdes devem compor
um repertorio do qual é possivel dispor-se de acordo com o desenrolar dos acontecimentos de
sala de aula, sem que o mesmo seja atrelado a uma obrigatoriedade de uso, mas que exista
como possibilidade” (Collares, 2003, p.106).

Ao iniciar o ano letivo, cada turma representard uma nova situacdo e terd seu perfil,
portanto seus temas de interesse. Um bom comeco € questionar os alunos sobre o que eles
querem aprender no decorrer daquele ano, porém isso ndo deve ser a Unica informacgdo para
definir o planejamento de um ano inteiro. Isso pode proporcionar um indicativo inicial para
que o professor saiba por onde comegar. No entanto, o docente deve também estar atento ao
que acontece durante as aulas, pois o comportamento do grupo, nas diferentes atividades,
permitird ao professor formular e reformular seu planejamento e, com isso, aumentar o
envolvimento dos alunos.

Loguercio et al. (1999), apontam como um dos problemas da organizacdo do ensino a
sistematizacdo para facilitar o entendimento dos conteudos, sendo ignorado o interesse dos
estudantes, por conseqiiéncia, resultando em uma aprendizagem que carece de significado,
que s6 tem lugar dentro do l6cus escolar, nada significando fora deste. Assim, o professor
precisa compreender a sistematizacdo como um obsticulo tanto para o seu crescimento,
quanto para o crescimento de seus alunos, e preocupar-se com a construcdo de um curriculo
mais aberto e vinculado as necessidades de cada turma. Nessa perspectiva a resolu¢do de
problemas se reveste de significado, propondo situacdes que ajudam os alunos na resolugao
de situacdes reais, dentro de uma realidade da qual eles fazem parte.

Ao mesmo tempo, € preciso buscar o equilibrio entre os temas de interesse dos alunos
e os conceitos que o professor, pela sua vivéncia e competéncia profissional, considera
importantes na sua drea de conhecimento, para aquela determinada série. Um professor que se

preocupa em conhecer os niveis de desenvolvimento cognitivo de seus alunos, que respeita os
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conhecimentos por eles trazidos de suas vivéncias e sua cultura, também precisa interferir no
que estd posto, para que seus alunos avancem. Assim, supde-se que ele seja um professor-
pesquisador, e que tenha condi¢des de determinar quais serdo os conceitos que fardo parte da
sua proposta pedagdgica.

Portanto, cabe ao professor dar-se conta de que ele ndo terd bons resultados se buscar
receitas prontas, desenvolvidas por outros profissionais, com problemas definidos a priori
para cada série com que trabalha e aplicd-las tal qual estdo descritas. E ele quem precisa
construir situagdes que permitam problematiza¢des que atendam as curiosidades do grupo e
aos objetivos do proprio professor.

De forma alguma esté se afirmando que o professor ndo deva utilizar os resultados de
outras pesquisas, muito pelo contréario, esta ¢ uma necessidade, pois o estudo e andlise de
trabalhos desenvolvidos anteriormente por outros profissionais, ou por ele mesmo, sao
importantes, mas como fonte de reflexdao para novos planejamentos. Estar atento ao que esté
sendo produzido na drea da educacdo deve ser, sem dividas, um imperativo, pois permite
acolher novas idéias o que lhe possibilitard melhorar seu trabalho e crescer profissionalmente.

Trabalhar conceitos fundamentais para o conhecimento nas ciéncias, escolhidos pelo
professor, de forma contextualizada, a partir do interesse e da realidade dos alunos, permite
pensar uma série de estratégias possiveis, entre elas a resolu¢do de problemas, como uma
proposta que tem significado para o aluno, mas que busca ir mais longe, ou seja, construir
conhecimento.

Ao contextualizar um determinado problema, € preciso preocupar-se também com a
importancia de posteriormente reconstruir os saberes envolvidos na atividade, para chegar-se
a uma ressignificacdo do conceito que poderé ser utilizado em outras situacdes, inclusive fora
da escola. Para Astolfi et al. (1998, p.241), “se temos facilidade em considerar a necessidade
de contextualizar um saber para o introduzir como objeto de estudo, temos tendéncia para
esquecer que no final serd necessario descontextualizd-lo”. Esse cuidado torna-se fundamental
na medida em que o aluno ndo deve ficar dependente da situacdo problematizada em que o
conceito foi estudado para poder utiliza-lo.

O que se estd querendo dizer com isso? Contextualizar e depois descontextualizar? A
resolug@o de problemas nio deve ser a tnica situagdo em que se aborda determinado conceito,
mas fard parte de uma série de atividades que podem ser desencadeadas pela problematiza¢ao
ou que irdo precedé-la. Enfim, a contextualiza¢do do problema servird como motivagdo para
que os alunos se interessem pela situacdo, porém € praticamente impossivel que um grupo

inteiro de alunos consiga alcancar a conceitualizacdo em um Unico momento. O que se
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procura evitar é que o aluno fique vinculado a um exemplo ou condi¢do para utilizar os
conceitos, mas que possa transpo-los para as mais diversas situacdes e contextos.

Astolfi et al. (1998, p.250), ainda completam,

se os saberes sdo, antes de mais, construidos em situagdo de posi¢do-resolucido de
problemas, a verdade é que ndo adquirem o seu cardcter de previsdo e o seu poder
explicativo sendo quando sdo extraidos das situagdes nas quais foram introduzidos.

z

Esse processo de distanciamento € essencial para que alguns alunos ndo fiquem
presos ao exemplo, quando outros ji conseguiram extrair dele uma relacdo
invaridvel.

Para Cahay (1996, p.81),

Ainda que se trate de garantir, na medida do possivel, que os alunos alcancem
aprendizagens significativas, convém reconhecer que estes ndo conseguirdo criar
uma organiza¢do de conhecimentos capazes de transcender as situacdes e, por
conseguinte, o professor sempre se verd inevitavelmente confrontado com o
problema de descontextualizar as competéncias.

Quando o aluno participa de atividades e/ou situacdes diferentes, porém com o mesmo
conceito sendo abordado, ele vai armazenando competéncias e procedimentos variados de
acordo com a necessidade que € imposta, assim, consegue refletir sobre suas estratégias,
solucdes, e aos poucos, toma consciéncia do que ha de estdvel, ou melhor, de regular nas
diferentes propostas vivenciadas. Por isso o professor ndo deve desanimar quando seus
objetivos ndo sdo alcangados na primeira ou segunda situa¢do desenvolvida, mas precisa olhar
com cuidado para as respostas de seus alunos, pois € ai que ele ird encontrar material de
andlise para pensar o que deve ser recuperado e novamente abordado nas novas situagdes que
ird planejar.

Criar diferentes situacdes para que o aluno participe ativamente das atividades
propostas e alcance novos niveis de conhecimento pressupdem considerar um aluno em pleno
desenvolvimento psicossocial, com conhecimentos anteriores € que precisam ser
considerados.

No entanto, percebe-se na prética, uma grande dificuldade dos alunos em exporem
seus conhecimentos e fazer uso deles para proporem estratégias ou solucdes para as
problematizagdes propostas. Acostumados a memorizar os conceitos que sdao ensinados pelo
professor, sem relaciond-los com seus conhecimentos anteriores, os alunos vivenciam na
escola um mundo de conhecimentos sem significado fora do contexto escolar, mas que devem
ser devolvidos nas avaliagdes como condi¢do para avangar para a proxima série. Para Crahay
(1996, p.65), “a partir dos saberes pessoais arraigados na agdo, o aluno armazenaria

conhecimentos escolares inertes e indteis no momento de resolver problemas”.
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Ao estimular a mobilizagdo dos conhecimentos que os alunos trazem consigo, o
professor estd possibilitando que eles encontrem significado no saber escolar. Na medida em
que estes conhecimentos nao sejam suficientes para resolver de forma imediata o problema
proposto, as novas situacdes proporcionardo buscar estratégias que ampliem esses saberes.
Assim, objetivar uma conceituagdo por parte do aluno, ndo significa, de forma alguma, passar
por cima de seus conhecimentos anteriores, mas ir um pouco mais além, proporcionando
novas relacgoes.

Conforme cita Saada-Robert e Brun (1996, p.33) “a aquisi¢ao de todo o conhecimento
novo passa inevitavelmente pela utilizacio de conhecimentos anteriores em situagdes
especificas através das quais se transformam, se diferenciam, inclusive se comparam com o0s
dados da nova situacdo e conduzem a novos saberes”. Quando o professor planeja uma
estratégia metodoldgica de ensino, precisa organiza-la de tal maneira que esta resulte em um
processo de construgdo, ou seja, que possibilite aprendizagem.

Considerando-se que os alunos trazem consigo uma bagagem de saberes que precisam
ser considerados, pergunta-se: Como adquiriram tais conhecimentos? De que forma o
professor poderd influenciar para a constru¢do de novos conhecimentos? Por que alguns
alunos necessitam de mais tempo que outros para compreender os conceitos em estudo?
Todos os alunos estdo no mesmo nivel de desenvolvimento cognitivo?

Procurar respostas para essas perguntas ajudard o professor no planejamento de suas
acOes. A presente proposta, elaborada enquanto se objetivava a construcdo por parte dos

alunos, tem a Epistemologia Genética como fundamentagao tedrica.

A Resoluc¢ao de Problemas como Estratégia Metodologica de Aprendizagem

Garcia em seus estudos indica que,

com base na perspectiva piagetiana, o professor deve ser criador, se quiser ser
professor. Nao criador da grande teoria, ndo criador das infinddveis e vazias
verbalizacdes que enchem os manuais pedagdgicos. Deve ser criador daquilo que
eu chamaria de “as oportunidades de descobrir”. Porque toda verdadeira
aprendizagem (nao a simples aquisi¢do de informagdo) € um descobrimento, e todo
descobrimento € uma recriacdo de uma realidade interpretada (1997, p.54).

A utilizacdo de uma estratégia construtivista traz consigo a necessidade de organizar
as aulas de maneira que cada aluno possa utilizar seus esquemas para interagir com seu objeto

de estudo, e assim participar ativamente da constru¢do do seu conhecimento. “ O objeto
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existe, mas ndo pode ser conhecido sendo por aproximagdes sucessivas através das atividades
do sujeito”( Piaget apud Inhelder, 1977, p.17). Isso significa dizer que o aluno deixard de ser
mero receptor e que diante de uma situagdo nova, que o desafie, precisard agir, buscando
resolver as situacdes propostas. .

Ainda conforme Inhelder (1977, p.36),

uma situaciio de aprendizagem é tanto mais produtiva, quanto o sujeito € ativo”
considerando que, o “ser ativo cognitivamente ndo se reduz, bem entendido, a uma
manipula¢do qualquer; pode haver atividade mental sem manipulag@o, assim como

haver passividade com manipulagdo.

Para agir o sujeito utilizard os esquemas que se formaram a partir das experiéncias por
ele vivenciadas ao longo da sua existéncia. Delval (1997, p.110), define esquema como “uma
sucessao de acdes, exteriores ou mentais, dotadas de uma estrutura e transponivel a situacdes
semelhantes”, explicando que “nosso repertdrio de esquemas estd em constante mudanga, e as
novas experiéncias com as quais aprendemos algo dao lugar ao surgimento de outros
esquemas novos, por modificagdo ou combinac¢ao dos anteriores”. S3o esses esquemas, entao,
que orientam o comportamento do sujeito e possibilitam que seus objetivos sejam alcancados.

Conforme Piaget (1977, p.207), “ a agdo em si mesma constitui um saber autbnomo e
de uma eficdcia ja considerdvel, porque embora se trate apenas de um savoir faire e nao de
um conhecimento consciente, no sentido de uma compreensao conceituada, ele constitui, no
entanto, a fonte desta ultima”. Assim, justifica-se a necessidade da a¢do do aluno, para que ele
consiga, a partir desta, iniciar um processo que o levard a tomadas de consciéncia, posteriores
a acdo, e que, por sua vez, o levardo a atingir as coordenagdes internas da acdo. Porém,
entende-se que o simples fato de agir ndo serd suficiente para a conceituacdo, um processo
que envolve “a passagem de uma assimilagdo pratica para uma assimilacdo de conceitos”
(Piaget, 1977, p.207). Sendo assim, além de permitir a interacdo com o objeto de estudo ao
aluno, o professor deve proporcionar momentos de reflexdo e discussdo sobre as escolhas que
o levaram a determinado resultado, independente de erro ou acerto. O fazer somente porque o
professor determinou que fosse feito, sem tomar consciéncia da razdo das escolhas ou
diferencas em relacdo as escolhas dos colegas, ndo ajudard o aluno a chegar ao propésito da

atividade, ou seja, a conceituacao.

A tomada de consciéncia, parte da periferia (objetivos e resultados), orienta-se para
as regides centrais da a¢do quando procura alcangar o mecanismo interno desta:
reconhecimento dos meios empregados, motivos de sua escolha ou de sua
modifica¢do durante a experiéncia, etc.” (Piaget, 1977, p.198).
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Ao deparar-se com um problema para resolver, na escola ou mesmo no dia-a-dia, o
sujeito estd em face ao objeto de estudo, e € na interagcdo entre acdo do sujeito e o objeto que
as tomadas de consciéncia vao proporcionar a passagem da pratica ao pensamento.

Em seu livro “Fazer e Compreender” Piaget (1978, p.10) apresentou como principal
objetivo “determinar as analogias e diferencas entre conseguir, que € o resultado do “savoir
faire”, e compreender, que é proprio da conceituagdo, quer esta suceda a agdo ou, ao
contrério, a preceda e oriente”. Seus estudos demonstram que durante o desenvolvimento, o
sujeito passa por fases em que agdo e conceituacdo se relacionam diferentemente.
Primeiramente a a¢cdo precede a conceituacdo, para depois, em uma segunda fase a agcdo e sua
conceituagdo estarem aproximadamente no mesmo nivel, efetuando trocas entre si para,
finalmente, na terceira fase, ocorrer a inversao total da situacdo inicial, pois a conceituagao
fornece a acdo uma programacao, ou seja, permite que a pratica se apdie na teoria.

Ainda segundo Piaget (1978, p.174),

mesmo nas situagdes em que os problemas sdo diferentes e em que se trata de
compreender e ndo de conseguir, o individuo, capacitado gracas a suas acdes a
estruturar operacionalmente o real, permanece muito tempo inconsciente de suas
estruturas cognitivas: mesmo se as aplica para seu uso individual e mesmo se as
atribui aos objetos e aos acontecimentos para explicid-las causalmente, ele ndo faz
dessas estruturas um tema de reflexdo antes de ter atingido um nivel bem mais
elevado da abstragdo.

Entdo, por volta dos 14-15 anos, o sujeito pode chegar ao nivel em que é capaz de
deduzir e ndo somente constatar, ou, ainda, programar suas acdes a partir da conceituagao.
Para que isso acontega, a escola precisa criar situagdes que permitam aos alunos atingir o
nivel da abstracdo por reflexao, tornando-os sujeitos capazes de compreender o seu préprio
fazer. “Compreender consiste em isolar a razdo das coisas, enquanto fazer ¢ somente utiliza-
las com sucesso, o que €, certamente, uma condi¢do preliminar da compreensdo, mas que esta
ultrapassa, visto que atinge um saber que precede a a¢do e pode abster-se dela”. (Piaget, 1978,
p-179).

A resolugdo de problemas, como estratégia metodoldgica de ensino, propde ao aluno
uma situagdo que ele deve buscar resolver, ou seja, na qual tenha um objetivo a alcancar. Ele
precisara escolher um caminho para chegar ao que ele acredita ser a solucdo adequada para tal
situacdo. Segundo Piaget (1978, p.182) é importante relembrar que “no comportamento, um
objetivo corresponde a uma necessidade e que a necessidade é a expressao de uma lacuna, ou,
em outras palavras, de um desequilibrio, enquanto que a satisfacdo da necessidade consiste

em uma reequilibragdo”. Nesse processo de desequilibragdo e reequilibragdo € que o
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desenvolvimento cognitivo se efetua, alcancando niveis cada vez mais avancados, e
ampliando as possibilidades de solugdes que levardo a novos problemas e a novas solucoes.

Piaget (1976, p.11) entende o desenvolvimento como “uma equilibracdo progressiva,
uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio
superior”.

Acredita-se que a escola pode e deve ajudar os sujeitos a avangar no seu
desenvolvimento cognitivo, porém € preciso respeitar o estagio de desenvolvimento em que se
encontram estes sujeitos e, assim, planejar acdes para que haja progresso. Herron (1975) em
suas observacdes, enquanto professor, indica que qualquer conceito que envolva razao é
extremamente dificil para muitos estudantes, como, por exemplo, densidade e velocidade, e
que, mesmo alunos muito dedicados apresentam grandes dificuldades de entender idéias
abstratas, pois ndo atingiram o nivel de desenvolvimento (formal) para alcancarem éxito. No
entanto, este mesmo autor acredita que € papel do professor possibilitar aos alunos situac¢des
de aprendizagem que envolvam tais conceitos, pois se estes ndo forem desafiados terdao
dificuldade em avancar. “Podemos contornar o problema se pudermos tornar aquilo que
tentamos ensinar acessivel para aqueles estudantes que nao pensam de modo formal e
podemos superd-lo se pudermos encorajar os estudantes a se tornarem formais” (Herron,
1975, p.10)

Na medida em que o aluno vivencia situagdes que apresentam novidades, ele precisard
buscar meios para assimilar esses novos elementos e acomodar suas agdes e seus pensamentos
a estes, adaptando-se a esta nova realidade. Entdo, se os esquemas que dispde ndo dao conta
de todos os aspectos presentes no problema proposto pelo professor, o aluno buscard novas
formas de atuacdo, que possibilitardo a modificacdo dos esquemas que possui, ou a criagdao de
novos esquemas, que entdo permitirdo avancar na forma de interpretar tais situacdes que
anteriormente resistiam a aplicagao dos esquemas que o aluno ja possuia.

Para Delval (1997, p.112),

Aprendemos mais em situacdes moderadamente nova, que possamos resolver
modificando nossos esquemas anteriores. Se a situag@o for idéntica a outra anterior,
basta-nos aplicar os esquemas que ja possuimos. Se for totalmente nova, ser-nos-a
dificil agir eficazmente para atingir a meta. Se, contudo, tiver aspectos em comum
com situacdes precedentes, mas também apresentar algumas diferencas, entdo,
seremos capazes de formular novos esquemas e de aprender.

Proposta Metodologica



68

O presente estudo se constitui na analise da utilizacdo da resolu¢do de problemas
como estratégia para a reconstru¢do dos conceitos de densidade e velocidade, na disciplina de
ciéncias da 8° série do ensino fundamental, em uma turma de 30 alunos, com idades entre 13
e 16 anos, do turno da manha. A proposta caracteriza-se como um estudo de caso (Bogdan e
Biklen, 1994; Liidke e André, 1986) desenvolvido durante o ano de 2007 em uma escola da
rede publica estadual de Porto Alegre, que recebe alunos oriundos de diversos bairros da
capital gatcha, na qual a professora titular, professora de Ciéncias e também mestranda,
realizou sua pesquisa.

Um dos objetivos da proposta foi efetuar a pesquisa nas condi¢des reais em que
funciona uma escola publica no Estado do Rio Grande do Sul, com trés horas/aula semanais,
envolvendo todos os alunos da turma em anélise, na busca da efetivacido da pesquisa no fazer
em sala de aula.

O processo que envolveu uma série de atividades, entre as quais estdo as resolucdes de
problemas, também foi planejado com o objetivo de proporcionar diferentes situagdes com
discussdes no grande grupo, em grupos menores ou ainda, momentos de produc¢ao individual.
Como estratégia para organizar os pequenos grupos nas diferentes atividades alternou-se entre
o sorteio dos integrantes e a escolha por afinidade entre colegas, efetuada pelo préprio grupo
de alunos. Assim, ndo houve grupos ou equipes fixas, possibilitando a interacdo entre alunos
que geralmente ndo trabalhavam juntos, e, em outras situagdes, respeitando a vontade dos
alunos, permitindo-se que estes formassem equipes com os colegas mais proximos e que
pertenciam ao grupo de amizades. E importante ressaltar também que, o ndmero de
integrantes nos grupos variava de acordo com os objetivos de cada atividade proposta.

Para o registro das atividades realizadas em aula, optou-se pela coleta de material
escrito resultante dos trabalhos dos alunos, gravacao em &dudio e video. A transcri¢do dos
dados coletados, em dudio e video, e as produ¢des dos alunos foram agrupadas de acordo
com as diversas etapas desenvolvidas, gerando dados de diferentes fontes para posterior
andlise de cada situacdo em estudo, entre as quais estdao as duas apresentadas neste trabalho.

Com o intuito de preservar a identidade dos alunos envolvidos na pesquisa, na
descricdo das atividades, serdo utilizadas trés letras que correspondem ao inicio de nomes
ficticios escolhidos pela professora. No caso das descricdes referentes as falas da professora,
serd utilizada a representacdo “Prof”. Para as situacOes em que aparecem descri¢des dos
grupos, serdo indicados trechos dos relatérios escritos por estes, durante as atividades

desenvolvidas. Esses grupos estdo identificados por letras, em ordem alfabética.
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As resolugdes de problemas foram organizadas como proposta metodolégica dentro de
um curriculo aberto e contextualizado, de acordo com temas de interesse escolhidos e
indicados pelos estudantes, e considerados pela professora de forma a satisfazer também a
abordagem de conceitos considerados fundamentais para a série em estudo.

Os dois conceitos abordados neste trabalho foram escolhidos como conceitos
fundamentais pela professora, vinculados aos temas de interesse indicados pelos alunos no
inicio do ano letivo. O conceito de velocidade, relacionado aos esportes, com outros conceitos
como movimento, repouso, trajetéria, além das unidades de medidas de tempo e distancia. J&
o conceito de densidade surgiu enquanto eram estudados os lipidios e a solubilidade dos 6leos
e gorduras em dgua. Os alunos utilizavam o termo, porém quando eram questionados a
respeito do conceito, apenas o relacionavam com a massa, ou seja, diziam que o 6leo era mais
leve que a dgua. A partir da curiosidade deles em estudar o assunto, este passou a fazer parte
do planejamento.

O processo que envolveu o estudo destes dois conceitos aconteceu em épocas
diferentes do mesmo ano letivo. O conceito de densidade foi abordado durante o més de
agosto, e o conceito de velocidade no final do més de outubro e inicio de novembro. As duas
propostas serdo analisadas separadamente, mas fazem parte deste trabalho por similaridades

que serdo indicadas a seguir.

Colocando as propostas em pratica e analisando seus resultados

O trabalho foi desenvolvido em diferentes etapas, que ndo estavam pré-definidas no
inicio do mesmo, mas que foram formuladas de acordo com os resultados obtidos no
desenvolvimento do processo. Assim o planejamento foi construido de acordo com as
respostas dos alunos e observagdes da professora. Pretendeu-se, no entanto, desde o inicio,
trabalhar o mesmo conceito em situagdes diferentes, para que o aluno ndo vinculasse o

conceito a um unico exemplo.

1° Caso — Estudo da Densidade

O processo que desencadeou o estudo da densidade constituiu-se de uma série de
atividades (etapas) que foram planejadas e se sucederam conforme estd representado na tabela

abaixo, totalizando 18 horas/aula.
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Tabela 1 - Etapas que constituiram o processo de estudo da densidade e o que foi proposto aos alunos em cada

uma dessas etapas.

Etapas

O que foi proposto aos alunos

1-Primeiro contato - em
grupos - 2h/a

-Formular explicacdes sobre massa, volume e densidade.
-Ouvir as explicagdes dos colegas do grupo e chegar a uma explicacdo que fosse
de acordo de todos.

2-Pritica em grupos e
resolucdo de problema- 3
h/a

-Realizar medidas de volume e massa, utilizando balanga e proveta.

-Formular uma hipétese sobre quais os fatores que determinam a densidade de um
determinado objeto.

-Expor suas idéias para o grande grupo.

3-Discussdo no grande
grupo - 2h/a

-Refletir sobre as estratégias utilizadas e decisdes tomadas nos diferentes grupos.
-Expor suas idéias e compara-las com as dos colegas.
-Comparar as idéias discutidas com diferentes situagdes do cotidiano.

4-Elaboragdo de um texto
individualmente - 1h/a

-Organizar as idéias consideradas importantes que foram extraidas das atividades
anteriores.
-Avaliar a atividade anterior, indicando pontos positivos e negativos.

5-Resolucgio de
Problemas
individualmente - 2h/a

-Propor solugdes para os problemas propostos utilizando idéias resultantes das
atividades anteriores.

-Realizar o célculo da densidade, reconhecendo as medidas de massa e volume, e
relacionando-as corretamente.

-Transformar as unidades de acordo com as propostas dos problemas.

6-Discussdo no grande
grupo — 1h/a

- Explicar e justificar suas escolhas para resolver os problemas anteriores.
- Ouvir as explicacdes dos colegas e compara-las com as suas.

- Identificar seus possiveis fracassos e éxitos nas escolhas tomadas.
-Indicar dificuldades nas resolu¢des dos problemas.

7-Resolugdo de exercicios
em sala de aula — 2h/a

-Identificar as situa¢des similares as propostas nos problemas anteriormente e
alcangar €xito na execucdo da tarefa.

- Compartilhar com a professora ou colegas suas dificuldades e o que ndo foi
compreendido anteriormente.

8-Resolucao de problemas
em duplas — 2h/a

-Utilizar a tabela periddica para identificar a densidade dos diferentes elementos.
-Identificar a variacdo da densidade na tabela periédica de acordo com a
distribuicdo dos elementos.

-Caracterizar a densidade como uma propriedade dos materiais.

-Interpretar os resultados de densidade como a “razdo” entre massa e volume.

9-Discussdo no grande
grupo — 1h/a

-Explicar aos colegas do grande grupo estratégias utilizadas na realizacdo da
atividade anterior.

-Questionar os demais colegas durante suas explicagdes.

-Indicar as dificuldades ou pontos que geraram discussdo no grupo durante a
realizacdo da tarefa anterior.

10- Resolugao de
Exercicios em sala de aula
—2h/a

-Questionar a professora sobre duividas individuais que ficaram pendentes mesmo
depois da discussao.

-Utilizar os conhecimentos adquiridos para resolver os problemas propostos com
sucesso.

-Utilizar as estratégias indicadas pelos colegas para propor resolucdes por
caminhos diferentes dos escolhidos anteriormente em situagdes similares.

Para iniciar o processo, foram apresentadas seis questdes para serem respondidas, em

grupos, com o objetivo de verificar as explicacdes elaboradas pelos alunos sobre conceitos

como massa e volume, comparagdo entre diferentes materiais no que diz respeito ao “mais

99 ¢

leve”,

menos leve”, termos utilizados por eles anteriormente quando se referiam a densidade.
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Os alunos explicaram a diferenca entre massa e volume quando se utilizava como
exemplo um tnico solido (bola de madeira macica), porém apresentaram dificuldades de

identificacdo de massa e volume de objetos nos outros estados fisicos:

Grupo A :

3 ’4 z . 2
Volume é o tamanho, massa é o peso, por exemplo, ir no acougue e comprar 2 Kg de carne.

“ Com o gds ndo seria a mesma coisa por que ndo poderiamos medir o volume nem a massa.

E o liquido ndo pode ser medido com Kg, mas podemos usar litros.”

Quando questionados sobre a relacdo entre massa e volume, como na pergunta:
“Sempre que um objeto apresentar maior volume ele terd maior massa? Expliquem.”, as
respostas variaram de acordo com a comparacao estabelecida pelo grupo:

Grupo F (comparando materiais iguais):

“Sim, por exemplo, um baldo cheio de ar tem mais volume e mais massa que o vazio.”

Grupo E (comparando materiais diferentes):
“Ndo, por que 1 Kg de folhas secas tem mais volume do que 1 Kg de ferro e apresenta a
mesma quantidade de massa”.

Figura 1 - Alunos em grupo resolvendo o primeiro contato referente ao estudo da densidade.

Em outra pergunta, os alunos apresentaram dificuldades em propor uma resposta
relacionando massa e volume para explicar um termo utilizado por eles mesmos (leve) quando
se referiam a densidade, indicando como caracteristica do material, sem conseguir explicar tal
afirmacgdo ou utilizando para no¢ao de volume comparacdes confusas. “Supondo que vocés
tenham dois objetos de tamanhos distintos e feitos com materiais diferentes, como poderiam

determinar qual dos dois materiais é mais leve?”

Grupo A: “Nés iriamos pegar uma balanga para medir o peso para ver o mais leve”.
Grupo C: “Depende do material que serd usado na matéria”.

Grupo F: “Comparando uma borracha e uma caneta. Comparacdo de massa, a borracha pesa
mais, mas a caneta tem mais volume” .
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Os estudos de Piaget e Inhelder (1983) a respeito do desenvolvimento das quantidades
fisicas na crianca indicam o atraso das composi¢des de volume, comparadas com as do peso,
entendendo o peso como uma noc¢do unidimensional, ja o volume, resulta de um feixe de
relacdes. “O peso aparece, pois, de saida, como uma qualidade concreta caracteristica da
matéria, enquanto que o volume é uma abstracdo, desde que ele ndo é mais soliddrio da
quantidade aparente da substancia” ( Piaget e Inhelder , 1983, p.338). Cabe ressaltar que estes
autores utilizam o termo “peso” para a no¢ao de massa abordada neste artigo, e que, portanto,
serdo tratadas como equivalentes para a andlise dos resultados.

Estes autores entendem que a construgdo destas nogdes resultard da interacdo entre

dois fatores importantes e indissocidveis, a construcdo operatéria e as constatacdes

experimentais.

E a experiéncia que indicard quais as relagdes que devem ser dissociadas ou
compostas entre si, como € preciso compd-las e quais sdo as variantes reais ou as

2

constantes fisicas. Mas ndo € menos claro que nenhum desses conteddos
experimentais pode ser registrado, ou seja, ndo pode ocasionar uma “leitura” por
simples observagdo ou experimentacdo e ndo pode mesmo ser concebido sem uma
composicio de ordem formal (Piaget e Inhelder, 1983, p.341).

Considerando os resultados do primeiro contato percebeu-se a necessidade de uma
atividade pratica, na qual medidas de massa e volume de objetos fossem realizadas pelos
proprios alunos para que estes conceitos fossem, posteriormente, problematizados e discutidos
no grande grupo. Foram utilizadas balanca e proveta e cada grupo trabalhou com trés objetos
diferentes. Dois objetos de PVC de volumes diferentes e um terceiro de metal, com volume
igual a um dos objetos de pléstico.

O grupo, como um todo, apresentou dificuldades para realizar medidas e registrar os
dados que encontravam. N@o sabiam como organizd-los ou utilizd-los na resolu¢do do
problema proposto: “Teria alguma forma de caracterizar ou diferenciar os distintos materiais

como mais, ou menos leves? Explique.”

Grupo A: “Sim, um dos jeitos é medir na balanca ou vocé poderia segurar um em cada mdo”.

Grupo D: “Pelo material”.

Embora as expectativas da professora fossem grandes em relagdo a atividade prética,
pois esperava dos grupos relacdes entre objetos de mesmo volume e que apresentavam massas
diferentes, por serem compostos por materiais diferentes, ou, ainda, mais além, que
observassem os dois objetos de volumes e massas diferentes, mas de mesmo material para

compararem a razdo de suas massas e seus volumes. Os resultados mostraram as dificuldades
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dos alunos para elaborarem comparagdes entre as no¢des envolvidas e a confusido que estes
fazem entre as nocdes de massa e densidade. Dessa forma, durante a elaboracdo dos relatorios
de cada grupo, a professora interferiu propondo tais comparagdes e orientou os alunos para
que organizassem seus dados em tabelas, identificando as unidades de medidas (g para massa
e mL para volume).

No entanto, mesmo com as intervencdes da professora, os alunos demonstraram
dificuldades em compreender o que estavam fazendo, evidenciando estarem preocupados em
saber o que a professora queria como resposta.

Essa dificuldade poderia ser vinculada ao fato de que, talvez, os alunos ndo tivessem o
habito de realizar atividades praticas e de refletir sobre suas acdes. No entanto, torna-se
relevante destacar, além do objetivo problematizador da proposta, o fato de que as questdes
em jogo impunham a necessidade de se trabalhar com varidveis que envolviam nogdes que,
conforme ja foi referido, ainda estavam em construcio, o que pode ter gerado confusdes nas
explicagdes. Além disso, o fato de se estar trabalhando em grupo promovia negociagdes € o
gerenciamento simultaneo de pontos de vista distintos o que, aliado as varidveis presentes no
experimento, aumentava a complexidade da tarefa, exigindo dos alunos uma busca de
referéncia, neste caso, o ponto de vista da professora.

Para Delval (1997, p.163), a escola deve estimular o aluno a pensar e buscar solugdes,
e acrescenta, “as respostas certas sdo o que menos importa, pois podem ser o resultado de
simples decoreba. As respostas incorretas, por sua vez, s30 muito mais interessantes, ao
revelar as deficiéncias de compreensao e os problemas que o aluno estd enfrentando”. Nesse
sentido, podemos afirmar que o professor precisa estar atento a esses fatos para, aproveitando
as dificuldades indicadas pelos alunos, planejar novas situagdes que os ajudem a refletir sobre
0 que estdo fazendo, a retomar suas decisdes, construindo explicacoes para elas e
confrontando suas idéias com as dos demais, deixando-se envolver pelos desafios e buscando
alternativas possiveis para a resolu¢do de problemas.

Em funcdo disso, na aula seguinte, cada grupo elaborou hipéteses para explicar a
resposta por eles indicada como solu¢do do seguinte problema: “Na opinido do grupo,
densidade depende do tamanho do objeto escolhido ou ao contrdrio, € uma propriedade que
tem um valor determinado para cada material, independente do tamanho? Expliquem”.

As confusdes anteriormente detectadas pela professora se confirmaram durante a

apresentacdo de cada grupo aos colegas, por exemplo:
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Grupo B: “A densidade depende do tamanho do objeto escolhido, por que nds utilizamos uma
bola de gude e uma de ferro do mesmo tamanho e a densidade deu a mesma de 4
mL. Isso quer dizer que o peso ndo influencia na densidade do objeto, pois a bola
de ferro é muito mais pesada do que a bola de gude”.

Um unico grupo promoveu explicagdes identificando a densidade como uma

caracteristica do material que compde os objetos exemplificados:

Grupo E:  “Densidade tem um valor determinado para cada material, independente do seu
tamanho. Por que o tamanho ndo interfere, ele pode ser até igual, dependendo
do seu material a densidade pode ser bem diferente. Ex: dois prendedores de
roupa, sendo um de madeira e outro de pldstico, tendo tamanho igual, a
densidade ¢ diferente”.

Ap6s as apresentagdes das hipoteses, durante a discuss@o dos resultados apresentados
por cada grupo, um aluno do grupo B, que havia afirmado que a densidade correspondia ao
volume do objeto, afirma: “A nossa hipotese estava errada, a densidade depende do material!

Mas pelo menos a gente fez, né, Soral”

Aproveitando a fala do aluno, a professora utilizou outros exemplos objetivando,
posteriormente, chegar a explicagdo da férmula (d = m/v) utilizada para calcular a densidade
dos diferentes materiais. Entre os exemplos, a comparagdo de diferentes volumes de dgua (1L
e 1000L). Ao mesmo tempo, comparando massas correspondentes a esses volumes ( 1Kg e
1000 Kg), possibilitou chegar ao valor de densidade de 1 Kg/LL para a dgua nos dois
exemplos, indicando a densidade como uma propriedade do material.

Na continuidade do trabalho, para refletir sobre o que foi discutido, os alunos
organizaram um texto, individualmente, indicando dificuldades, comparacdes, conclusdes e a
avaliacdo da atividade proposta. A produgdo textual permitiu que muitos alunos expressassem
a maneira como estavam pensando as atividades propostas, refletindo sobre a participagao dos

demais colegas:

Car: “O nosso grupo foi contestado na questdo 1, tinha que falar como se media a massa, o
peso e o volume. Nos nos confundimos como se media o volume por que nés pensamos
que volume era igual a massa’.

Mai: “Nés conversamos, tinhamos idéias diferentes, discutimos, mas depois de muitas
conversas entramos em conclusdo”.

Rad: “A apresentacdo dos outros grupos hoje foi muito eficiente porque teve diversas
explicacdes que contribuiram muito no entendimento do conceito”.

Rom: “Teve vdrias hipoteses que foram contestadas como as de hoje que vdrios grupos
falaram que ndo depende sé da massa do objeto, mas também do volume”.
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Tim: “Em relacdo aos outros grupos, percebi que alguns deixaram pra fazer o trabalho na
tiltima hora”.

Como se pode observar, a maioria dos alunos relatou suas dificuldades como sendo
iniciais e, em seguida, indicou que tudo o que foi trabalhado ficou bem entendido, como se as
nog¢des até aqui abordadas ndo precisassem ser retomadas. Isso nos permite verificar que, na
fase de construcao, os alunos, niao reconhecem as dificuldades como significativas, depois de
aparentemente resolvidas. Porém, na aula seguinte, quando quatro problemas foram propostos
para serem resolvidos individualmente, problematizando, novamente a densidade como
propriedade dos materiais, com abordagens diferentes das anteriores, um grande niimero de
alunos, continuou fazendo relacdo apenas com a massa. O exemplo abaixo indica a
manutencao dessa relacdo:

“Ao afirmar que a densidade do ferro é 7,86 g/cm’, também posso afirmar que qualquer
material de qualquer volume ou massa, desde que seja ferro, terd essa densidade?”

Car: “ Ndo, pois depende do tamanho do material utilizado” .

Bri: “Ndo. Porque se pegarmos um objeto bem pequeno e outro grande, mesmo que seja de
ferro, a massa e o volume deles vdo ser diferentes, assim, a densidade também”.

Ao identificar que as confusdes inicialmente percebidas continuam presentes nos
relatérios de muitos alunos, mesmo depois de terem sido desenvolvidas uma série de
atividades, € importante considerar o fato de que a proposta foi realizada em uma turma com
30 alunos e que cada um destes € um individuo tnico. Por isso, muitas vezes a retomada de
certas situagdes, que ja pareciam entendidas, se faz necessdria. Em um grande grupo, mesmo
que alguns ja consigam propor estratégias e resolugdes com sucesso, outros precisardo de
mais tempo para compreender o seu préprio fazer. Isso nos leva a afirmar, também, que o
professor nao pode iludir-se, diante das respostas adequadas, de que todos os alunos
construiram o conceito trabalhado.

Além disso, as andlises das respostas dos alunos permitem afirmar, ainda, com apoio
nos estudos desenvolvidos pelo grupo de Piaget, que as criancas e os adolescentes elaboram
nogdes por eles mesmos, de acordo com seu desenvolvimento intelectual resultante das
vivéncias relacionadas ao meio social e escolar, nos quais estes sujeitos estdo inseridos. Por
isso, muitas dessas “teorias” resistem ao que € trabalhado na escola e, em alguns casos, o
aluno trata as situacdes como sendo independentes, ou seja, uma explicacdo fica fazendo parte
do ambiente escolar, enquanto suas explicacdes ja construidas anteriormente, continuam

valendo para as situagdes do dia-a-dia. Para Delval (1997, p.136), na escola “age-se como se
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as explicacOes cientificas devessem ser imediatamente reconhecidas pela crianca como
melhores, substituindo sem dificuldade as que ela elaborou por meio de sua experiéncia”.

Acredita-se que, com a abordagem continuada e ndo fragmentada dos conceitos, que
vao sendo trabalhados na sala de aula e retomados durante todo o ano letivo, o professor
ajudard o aluno a reconstruir suas explicacdes e chegar a conceituacio cientifica, que fara
sentido também fora do ambiente escolar. No entanto, € necessario respeitar o tempo de cada
aluno, estimulando-o para que consiga avangar juntamente com os demais colegas..

Entdo, pela andlise dos resultados precedentes, houve a necessidade de uma nova
discussdo sobre as respostas por eles formuladas na resolu¢do de problemas. Em um dado
momento, a professora utiliza exemplos, realizando cdlculos de densidade e questiona os

alunos sobre as explicag¢des por eles formuladas anteriormente:

Prof: “Eu estou pensando em dois objetos constituidos por ferro, um grande e um
pequeno, a densidade deles vai ser diferente?”

Mai: “Ndo, por que o maior vai ter maior massa, mas o volume também é maior e o
no pequeno os dois vdao ser menores. Entdo se tu dividir massa por volume o
resultado vai ser o mesmo”.

Prof: “Otimo Mai! Todos entenderam o raciocinio da colega?

Grupo de alunos - Sinalizam que sim com a cabecga.
A professora continua trazendo outros exemplos de relacio entre massa e volume.

Para interagir mais diretamente com os alunos, possibilitando orientagdes mais
direcionadas, de acordo com os resultados por eles apresentados nas etapas precedentes, a
resolucdo de exercicios foi planejada como préxima atividade. Nessa ocasido, os alunos
trabalharam em sala de aula, ajudando uns aos outros, com exercicios que envolviam
situacdes similares as desenvolvidas anteriormente. Esse momento foi percebido como
necessario para motivacao da turma como um todo, na medida em que trabalhando a cada
aula com situagdes novas, a professora corre o risco de desestimular os alunos que ndo
conseguem participar das discussdes. Ao permitir que eles trabalhem com situacdes ja
conhecidas, eles sentem-se seguros e conseguem resolver o que foi proposto e a professora,
estando atenta ao que estd acontecendo, consegue verificar onde houve melhora no
entendimento dos conceitos abordados e o que deve ser retomado na proxima etapa.

Pensando em retomar discussdes anteriores, principalmente a densidade como uma
propriedade dos materiais, a utilizacdo da tabela periddica foi um recurso muito interessante,
pois permitiu problematizar a distribuicdo dos elementos que a compde e a relacdo com as

suas densidades especificas. Além disso, utilizando-a como fonte de pesquisa, os alunos
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encontraram as densidades dos elementos expressas em unidades diferentes, de acordo com o
estado fisico em que estdo representados, fato que permitiu problematizar as transformacdes
de unidade do volume.

Em duplas, os alunos nao apresentaram dificuldades para perceber onde estdo
localizados os elementos mais densos da tabela periddica, conseguindo indicar como a
densidade cresce nos periodos e nas familias. A resolu¢cdo de problemas gerou maior
dificuldades no que diz respeito a compreensao do processo de conversdo de unidades, como
exemplificado na situag¢do abaixo:

“Explique o que significa dizer que a densidade do aluminio é de 2,7 g/ cm’?”.
“Qual serd o valor da densidade do aluminio se este for indicado em g/L.?”

Uma dupla chama a professora e indica essas duas questoes:

Prof:” Pensa comigo. O que quer dizer d=2,7g/cm’?”

Tad: “Sei ld!” (demonstra estar perdido).

Tim: “Que a cada cn’ tem massa de 2,7 gramas!”.

Prof: “Otimo...se eu quisesse representar em gramas por litro, como eu faria isso? Que
unidade estd variando?”.

Tim: “ O volume!”.

Prof: “Agora, ao invés de tu representares por cni’ , vais representar por litro e ai como faz
essa mudanca?”

Fau: (aluno de outro grupo que esta observando a discussdo) — “Entdo cada litro tem 2,7g”.

Prof: “ Nao é a cada cm’. Quantos cm tem em um litro?”

Tim: “ 1000!”

Prof: “ Entdo o que tu tens que fazer? Como tu vai saber quantas gramas tem em 1000 cm’ se
cada um tem 2,7g?”

Tim: “ E s6 multiplicar por 1000!”

Prof: “ OK!”

Na aula seguinte, durante a discussao sobre a atividade desenvolvida, a professora, ao
comparar a densidade do Xenonio e do Iodo, propde o processo inverso ao resolvido na aula

anterior:

Prof: “Como eu faco para transformar g/L em g/cm’? Na atividade anterior vocés fizeram a
transformagdo de g/em’ para g/L. Quantos cm’ eu tenho em 1L?”

Gre: “1000cm’ .

Prof: “1000 muito bem, eu tenho 5,9 g a cada 1L, ou seja a cada 1000 cn’. Agora eu quero
saber para cada 1 cm’ . O que eu faco?”

Gre: “ Divide 5,9 por 1000!”

Prof: “ Entdo se eu pegar o 5,9 e dividir por 1000 eu vou ter a densidade em g/cn’. Qual a
resposta?”

Ind: “ 0,0059 g/cm’”.

Prof: “ Ok Ind! Acho que podemos fazer uns exercicios”.

Com a resolucdo de uma série de exercicios envolvendo situacdes similares as vérias

etapas do processo, desde o primeiro contato até a utilizagao da tabela periddica, a professora
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pode perceber que muitas dificuldades e confusdes que se apresentavam inicialmente ja ndo
faziam mais parte das indagacdes dos alunos e que estes conseguiam ajudar uns aos outros,
promovendo explicacdes com sucesso.

Para Delval (1997), até os 9 anos a crianca nao admitird constancia no peso e,
somente por volta dos 11 anos é que compreenderd que o volume ndo se modifica ao
modificar-se a forma e que este € independente do peso. Além dessas, sd0 muitas as nocoes
que a crianga tem que adquirir e construir durante o seu desenvolvimento, porque tais nog¢des
ndo sdo diretamente extraidas da experi€ncia, nem ensinadas na escola, mas construidas na
medida em que a crianga vai lidando com os objetos, através da coordenagdo de suas acdes.

Ainda, segundo este autor, os erros persistem durante muito tempo, mais até do que o
verificado por psic6logos em experimentos de laboratério, indicando que estudos realizados
com alunos entre a sexta e oitava série, sobre a explicacdo de fendmenos fisicos cotidianos,
revelam uma grande quantidade de crencgas erroneas sustentadas pelos alunos. “Por isso, é
essencial que o professor conheca e se interesse por essas idéias cientificas espontaneas que,
do ponto de vista do adulto, sdo errdneas, mas que determinardo como o aluno entende as

explicacdes que lhe sdo fornecidas” (Delval, 1997, p.62).

2° Caso - Estudo da Velocidade

O processo que desencadeou o estudo da velocidade, da mesma forma que no primeiro
caso, constituiu-se de uma série de atividades (etapas) que foram planejadas e se sucedeu
conforme estd representado na tabela abaixo, totalizando 14 horas/aula, desconsiderando as

atividades extra-classe.

Tabela 2 — Etapas que constituiram o processo de estudo da velocidade e o que foi proposto aos alunos em cada
uma dessas etapas.

Etapa O que foi proposto aos alunos

1- Primeiro contato — -Resolver problemas envolvendo os conceitos: movimento, repouso, tempo,
individualmente — 1h/a distancia, trajetdria e velocidade.

2-Atividade pratica e -Tracar trajetorias.

resolucdo de problemas em - Efetuar medidas de tempo e distancia na pratica.

grupos de 3 alunos — 3h/a - Resolver problema envolvendo o cdlculo de velocidade.

3-Discussdo no grande grupo - Apresentar os resultados da atividade anterior aos outros grupos.

— lh/a - Comparar estratégias utilizadas com as dos demais grupos.

- Indicar dificuldades na realizacio da atividade anterior.
- Identificar a férmula que € utilizada para cdlculo da velocidade média,
relacionando distincia e tempo.

4-Resolugao de problemas -Interpretar as situagdes e delas extrair as medidas de distincia e tempo.
individualmente — 2h/a - Efetuar o célculo de velocidade em situacdo problematizada.

- Transformar as unidades das medidas de distancia e tempo de acordo com o
que era proposto no enunciado do problema.
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5-Discussdo no grande grupo
— 1h/a

-Indicar dificuldades apresentadas durante a execu¢do da atividade anterior.
-Identificar a razdo do éxito e/ou fracasso nas estratégias escolhidas para a
resolucdo dos problemas anteriores.

-Reconhecer as diferentes unidades referentes as medidas de distancia e
tempo.

6- Atividade extra —classe,
individual, com resolugdo de
problemas

- Efetuar medidas de distancia e tempo individualmente.

- Realizar transformagdes das unidades de medida envolvidas.

- Propor estratégias para resolver problemas relacionados com a
transformacgao de unidades de medidas.

7-Discussdo no grande grupo
— 1h/a

-Analisar as diferentes estratégias utilizadas pelos colegas para resolver os
mesmos problemas.

-Identificar dificuldades na realizacao da atividade anterior e compartilhar
com o grupo e com a professora.

8-Resolucdo de exercicios —
2h/a

-Rever as estratégias utilizadas anteriormente em que houve sucesso.
-Identificar as razdes dos fracassos e/ou sucessos atingidos anteriormente.

9-Resolugdo de problema em
grupo — 2h/a

-Propor uma estratégia de resolu¢do do problema proposto, trabalhando com
transformagdes de unidades de tempo e distdncia na mesma situacdo.

10-Discussdo no grande grupo
—1h/a

-Apresentar aos colegas as explicacdes sobre suas estratégias para resolver o
problema proposto.

-Comparar as estratégias utilizadas pelo seu grupo com as dos outros grupos.
-Questionar os demais grupos.

-Identificar possiveis falhas na estratégia escolhida .

11-Resolucdo de exercicios
extra-classe

-Utilizar os conhecimentos adquiridos durante todo o processo desenvolvido
para resolver exercicios.

-Verificar as dificuldades que ainda estio presentes e procurar o auxilio da
professora ou colegas para superd-las.

O primeiro contato serviu para que a professora verificar as no¢des que os alunos
apresentavam sobre conceitos importantes para o estudo, como movimento, repouso, tempo,
distancia, trajetoria, além do conceito de velocidade.

Os resultados do primeiro contato podem ser divididos em trés categorias, que foram
assim organizadas:

1 - Conhecem o conceito de velocidade, mas nao sabem explica-lo.

Exemplos:
Lun: “ Ndo sei como calcular.”
Bru: “Ndao sei como calcular a velocidade”.

Nor: “ Ndo sei como mostrar”.

2 - Calculam a velocidade dividindo a distancia pelo tempo, mas ndo consideram as
unidades, considerando a velocidade uma relagdo de Km/h apenas.

Exemplos:
Mat: “10 Km/h é so dividir 100 metros por 10 segundos.”

Bra: “Eu dividi 100 metros que ele percorreu por 10 segundos. Entdo podemos obter a
seguinte resposta.: ele teve uma velocidade de 0,1 segundos por Km/h”.
Ale: “10 km/h pois 100/10 = 10 “
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3 - Atribuem valores de acordo com o que consideram conhecer sobre situagcdes que
envolvem velocidade.

Exemplos:

Fel: “Em torno de 25 ou 30 Km/h, pois levando uma velocidade menor ele leva mais tempo
para chegar na chegada’.

Tim: “ Ndo sei calcular, mas pelo que sei um altleta corre 30 a 40 Km/h”.
Outro exemplo de aluno que, enquanto respondia, o primeiro contato chama a
professora:

Nad: “Eu coloquei que se correr a 10Km/h a gente consegue fazer 100 metros em 10
segundos”.

Prof: “ Por qué?”

Nad: “ Por que eu pensei se um carro vai mais ou menos uns 100 por hora ele faz 1Km em um
minuto”.

Prof: “Entdo escreve essa sua explicacdo para que depois possamos discutir juntos essa
questdo”.

Piaget (1946, p.293), em seus estudos, afirma que

enquanto a idéia de velocidade ndo se acha integrada sob uma forma operatéria, isto
¢, como uma relacdo entre o espago percorrido (ou trabalho produzido, etc) e esta
dimensdo comum as diferentes velocidades, que é precisamente o tempo, a ordem
temporal se confunde com a ordem espacial e a duracdo com o caminho percorrido.

No ambiente escolar, ¢ comum ouvir professores comentando sobre as dificuldades
demonstradas pelos alunos para interpretar os enunciados dos exercicios que envolvem
conceitos fundamentais como os abordados neste artigo. Percebe-se, no entanto, a partir das
confusdes explicitadas pelos alunos, nesse primeiro contato, que as dificuldades estdo
vinculadas as concepcdes que os alunos apresentam no que diz respeito as no¢des de tempo,
distancia e velocidade.

Na continuidade do trabalho, na aula seguinte, a turma foi dividida em grupos de 3
alunos, tendo sido proposta uma atividade pratica, na qual cada grupo deveria tragcar 2
trajetérias diferentes para que cada integrante do grupo as percorresse, efetuando-se as
medidas de tempo e distancia, por aluno, na execugdo da tarefa para cada trajetéria. No intuito
de proporcionar aos alunos o planejamento de suas agdes, cada grupo teve liberdade para
escolher suas trajetérias e a forma de realizar as medidas de tempo e espaco. Ao final da
atividade, o grupo deveria calcular a velocidade de cada integrante para cada uma das

trajetorias.
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Figura 2- Alunos realizando a etapa 2 da unidade de estudo da velociade no patio da escola.

Durante as medicdes das distancias das trajetdrias por eles escolhidas e do tempo gasto
para percorré-las, as dificuldades identificadas no primeiro contato se confirmaram e a
professora, durante as discussoes, passou a interagir com os alunos, e a perceber a dificuldade
de compreensdo na identificacdo de outras formas de medida que ndo Km para distancia e h
para tempo:

Prof: ( chega onde estd o grupo) E vocés estdo conseguindo fazer?

Cre: “ Aqui ( indica o cdlculo da velocidade) vai dividir o tempo pelos metros?”

Prof: “Quando eu digo a velocidade de um carro foi de 80 Km/h o que estd relacionado com o
qué?”

Cre: “ Hummm...”

Prof: “Primeiro a unidade de distancia ( Km) que serd dividida pela medida de tempo(
horas). Vocés estdo calculando a velocidade fazendo a divisdo do tempo pela distancia.
Entdo, como poderiam fazer?”

A professora sai deixando o grupo chegar a uma solucgao.

Logo depois, um outro grupo procura a professora:

Fau: “ E aqui como calcula a velocidade?”

Prof: “Vamos utilizar um exemplo, se eu falo um carro tem velocidade média de 30Km/h, Km
é tempo ou distancia?”

Rom: “E a distdncia”.

Prof: “Td entdo distancia (km) por hora( tempo). Entdo estou fazendo uma divisdo da
distancia percorrida pelo tempo gasto. E isso que tem que fazer, vocés deverdo utilizar
os dados de distdncia e irdo trabalhar com tempo gasto para cada aluno para percorrer
cada trajetoria. Vocés terdo 6 valores, por que sdo 2 trajetorias e trés alunos”.

Fau: “ Mas, Sora, o que tem que fazer, a gente vai somar ou dividir?”

Prof: “O que eu acabei de falar que tem que fazer?”

Rom: “Dividir, Sora!”’

Prof: “O que por o qué?”

Fau: “ Tempo pelos passos, pela hora”.

Rad: “Os segundos pelo tempo!”

Prof: “ Os segundos pelo tempo?”

Rad: “Ndo, ndo!”

Prof: “ Podem falar o que vocés acham, temos que chegar a um consenso”.

Fau: “ Os segundos pelos passos”.

Prof: “Os segundos pelos passos? Entdo é tempo pela distdncia, nés falamos a velocidade de

h/Km tantas horas por tantos km?”

Rom: “ A distancia pelo tempo!”
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Fau: “ Mas a distancia entdo seriam a medida dos passos, entdo por segundo’.
Prof: “Exatamente! Entdo vocés terdo a velocidade em que unidade?”

Rom: “Passos por segundo”.

Prof: “OK”.

O grupo sai e vai fazer seus célculos...

Segundo as pesquisas de Piaget e Inheder (1983, p.239),

quando uma crianga se perde, no curso de um interrogatdrio, isso pode dever-se ao
fato de que, embora sabendo raciocinar, ela ndo sabe do que se fala, isto é, nio
possui as nogdes fisicas necessdrias a resposta correta, ou entdo, ao fato de que,
compreendendo de que se trata no caso concreto dos objetos apresentados e da agdo
que se exerce sobre eles, ndo sabe raciocinar formalmente, ou ainda, isso pode
dever-se as duas razes a0 mesmo tempo.

Procurando identificar as dificuldades dos alunos e, a0 mesmo tempo, interferir nas
suas proposi¢des para que estes pudessem refletir sobre as solu¢des que estavam propondo, a
professora foi dialogando com os grupos e pode verificar que os alunos-conseguiram realizar
a tarefa e calcular as velocidades para todas as situacgoes.

Ao perceber que alguns alunos ndo participaram ativamente da atividade, que apenas
executaram e observaram os demais, a professora prop0s a resolucdo de problemas,
individualmente, retomando conceitos trabalhados na atividade anterior, para agora, verificar
as dificuldades e os avangos individuais na proposi¢ao de solucdes. A resolucdo foi realizada
em aula e observou-se que a maioria dos alunos conseguia resolver os problemas que exigiam
o cdlculo da velocidade média, utilizando corretamente os dados (distidncia e tempo)
apresentandos, no entanto, dificuldades com as unidades, principalmente se essas exigissem
transformagdes. Por exemplo:

Célculo realizado pela aluna Alu para encontrar a velocidade média em uma situagdo
problematizada:

3600 metros = 60 Km/h.  Leticia ( nome utilizado no problema) fez a
60 minutos caminhada com velocidade média de 60km/h.

Entende-se que a aluna nio percebeu a impossibilidade de uma pessoa ‘“‘caminhar”
com velocidade média de 60 Km/h.

Devido a dificuldade apresentada no que diz respeito a utilizacdo e conversao de
unidades de medidas, na etapa seguinte do processo, os alunos fizeram, como atividade extra-
classe, a medi¢do de uma parte da casa onde viviam. Eles realizaram as medidas na unidade
que julgaram mais adequada. Fazia parte da atividade apresentar o resultado em metros,
centimetros e quildmetros, para que as conversdes fossem realizadas. Além disso, com o
mesmo objetivo, eles precisaram medir o tempo gasto na trajetéria por eles percorrida,

diariamente, entre a casa e a escola, indicando os resultados nas trés unidades que estavam
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sendo abordadas em aula, horas, minutos e segundos. Outros quatro problemas, relacionando
as unidades de medida de tempo e distincia, faziam parte do trabalho. Esses problemas,
depois de resolvidos foram entregues a professora e discutidos no grande grupo na aula
seguinte.

Com os resultados analisados, a professora iniciou a discussdo no grande grupo,
colocando no quadro exemplos de estratégias que ndo alcancaram sucesso, sem, no entanto,
indicar os alunos que haviam proposto tais estratégias e questionando a turma sobre os
possiveis erros presentes na resolugao.

1) Mat: Da minha casa até a escola demoro 5,56 minutos, ou seja:
5,56 min = 556 s = 0,056 h.

2) Lun: 2,30 m = 230 cm = 0,023 Km

Observa-se que, no primeiro caso, foi considerado que 1 minuto corresponde a 100
segundos e que 1 hora corresponde a 100 minutos e, no segundo exemplo, foi considerado
corretamente: 1 metro = 100 centimetros, porém considerou-se que 1 quilometro corresponde
a 100 metros.

Ap6s, uma lista de exercicios foi proposta aos alunos, envolvendo situagdes similares
com as que ja havia sido trabalhadas durante todas as atividades anteriores. Os exercicios
foram necessdrios, no entendimento da professora, para que os alunos revisassem suas
estratégias anteriores e conseguissem perceber onde fracassaram e onde tiveram sucesso,
conforme j4 foi justificado no caso do estudo da densidade.

Para a etapa seguinte, foi proposto um problema para ser resolvido em grupo, no qual
havia a necessidade de realizar a transformacdo das unidades tanto do valor da distincia,
quanto do valor do tempo. Esse tipo de situagdo ainda ndo havia sido proposta, pois até o
momento, os alunos apenas trabalhavam com transformagdo de uma tnica unidade de medida

por problema.

- -

Figura 3 — Alunos em grupo resolvendo probleas.
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A problematizacdo em grupos trouxe resultados muito positivos, pois todos os grupos
conseguiram propor estratégias, na maioria, por caminhos diferentes, e alcancar a resolugao
do que foi proposto. Eles precisavam comparar méveis com velocidades diferentes, expressos

em unidades diferentes, e definir qual era mais rdpido ou mais lento. Exemplos:

1) Grupo formado pelos alunos Bri, Lun e Rad, utilizou a conversdo de unidades da
velocidade média do mével A, para comparé-la a velocidade média do mével B, com

as mesmas unidades :

Movel A Vm: 50 Km/h = 50000metros/3600segundos = 13,8 m/s
Movel B Vm: 20 m/s
O mdvel A percorreu a trajetoria com menor velocidade média.
2) Grupo formado pelos alunos Ind, Sol e Mig, utilizou a férmula da velocidade e o tempo

gasto no percurso como referéncia para indicar o mével de maior velocidade:

Para uma distancia de 20 Km:

Movel A Vim: 70 Km/h A— 70km/h=20km T=20Km = 028h
Movel B Vim: 35 m/s T 70Km/h

B - 35 m/s=20000m  T=20000m = 571,42s /60= 9,52 min/60= 0,15 h
T 35m/s
Quem teve maior Velocidade média foi o carro B.

3) Grupo formado pelos alunos Tad, Car e Ma , utilizou deducdes por regra de trés para

comparar as velocidades médias na mesma unidade:

Movel A Vin=45 Km/h

Mével BVm=15m/s —— >  B-15m - Is 900 m - I min
X - 60s X - 60min
X = 15.60/1 x = 900.60/1

X = 900 m/min x = 54000 m/h

54000/1000= 54 km/h
Movel B = 54 Km/h
O movel A percorreu com menor velocidade média

Os grupos utilizaram a férmula para o cédlculo da velocidade média com facilidade.
Realizaram transformagdes e tracaram suas estratégias para chegar a solucdo. As estratégias
utilizadas surpreenderam a professora, que durante a realizacdo da atividade foi pouco
solicitada pelos alunos, e pdde acompanhar as discussdes observando o crescimento de seus

alunos.
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Percebeu-se, entdo, que a nocdo de velocidade deixou de ser intuitiva, tornando-se
uma relac@o entre espago percorrido e tempo gasto para percorré-lo. Conforme Piaget (1946,
p-297), “é a construgdo simultinea da idéia operatéria da velocidade (v=e/t) e da idéia
operatdria de tempo (t=e/v) que permitird a crianga comparar as velocidades entre si, quando
ndo h4 ultrapassagem possivel, e também os tempos entre si, quando as velocidades

diferentes”.

Consideracoes finais

A resolucdo de problemas como uma estratégia metodoldgica alternativa aquela de
transmissdo de conhecimentos e como possibilidade de melhorar a qualidade do ensino de
ciéncias que € praticado nas escolas deve ser encarada como um desafio, na medida em que
fard parte de um contexto muito mais amplo, composto por uma série de elementos que
influenciardo no planejamento da proposta pedagdgica. Quando organiza o que serd
trabalhado em sala de aula, o professor precisa considerar as caracteristicas da turma e buscar
meios para oferecer ao grupo possibilidades de resolver conflitos, buscando, num universo de
pontos de vista, definir e defender sua maneira de pensar.

No que se refere a este estudo de caso apresentado, a professora precisou acolher e
trabalhar situacdes como a falta de respeito entre colegas durante as discussdes; o
egocentrismo na hora de dialogar com o grupo, a vergonha que dificultava a exposi¢do de
idéias; o entusiasmo de alguns e a falta de interesse de outros; as faltas freqiientes nas aulas;
os acontecimentos ocorridos fora do ambito escolar e que envolviam alunos, como a violéncia
da cidade ou a gravidez na adolescéncia, e que precisam ser discutidas com o grupo, entre
outros acontecimentos presentes no dia-a-dia da sala de aula e que ndo deixaram de existir
pelo fato da mudanca metodolégica. Esse movimento constituidor do grupo influenciou,
inclusive, no tempo para o desenvolvimento das atividades, que, muitas vezes, estava
programado para uma hora de aula e para o qual, em alguns casos, foi necessario duas ou
mais, exigindo a reorganizagdo das atividades que ja estavam planejadas.

No entanto, a proposta metodoldgica tornou-se um meio para, gradativamente, ajudar
a melhorar o convivio em sala de aula. Coube a professora aproveitar as diferentes situacoes,
como trabalhos em grupo, atividades préticas, discussdes e as atividades realizadas
individualmente, para buscar estas mudancas. Com agdes como reconhecer o esfor¢co dos

alunos em propor resolugdes para os problemas propostos, instigando-os a perseverarem na
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busca de novas tentativas, ou elogiar a participacdo dos alunos nas discussodes, inicialmente
timidas, para que estas se tornassem mais freqiientes e consistentes, foi possivel perceber uma
considerdvel melhora no comportamento dos alunos.

No inicio do ano, quando se comecou a trabalhar com a resolucdo de problemas, os
alunos perguntavam o que era para fazer e como tinham que fazer. Havia uma grande
preocupacao em responder o que a professora queria como resposta e, muitas vezes, optava-se
por deixar em branco para ndo se correr o risco de responder incorretamente. Percebeu-se,
assim, a necessidade de conversar com a turma, explicando a importancia das tentativas de
propor resolucdes para os problemas apresentados, mesmo que estas ndo alcancassem éxito
inicialmente. Neste momento, os alunos explicitaram suas ddvidas, questionando sobre como
seriam avaliados. Eles pensavam que somente teriam boas notas se acertassem tudo na
primeira tentativa. Ndo acreditavam que a professora consideraria o que estava errado,
indicando que preferiam a matéria para estudar por que, entdo, saberiam o que responder nas
avaliacdes. No entanto, quando perceberam, através de suas notas, que a participacao € o
empenho nas atividades eram mais importantes do que o resultado, em si, passaram a se
envolver com as tarefas, sem a preocupacao de responder o que a professora queria, mas de
propor solucdes nas quais acreditavam, para depois compard-las com as dos colegas durante
as discussoes.

O espaco que foi aberto para o didlogo promoveu a aproximagdo entre os alunos e a
professora, que passaram a discutir, também, as situagdes consideradas polémicas ou de
injustica, apontadas por ambos durante o ano letivo.

A discuss@do no grande grupo e posterior resolu¢do de exercicios se tornaram
estratégias muito importantes no decorrer do processo, pois, além de promover a reflexdao
sobre o que foi feito, permitiu a retomada de pontos que ji haviam sido discutidos
anteriormente e que ainda se apresentavam confusos para alguns alunos.

Outro aspecto interessante € o aumento considerdvel da motivagdo da turma quando
eram propostas atividades préticas. Mesmo que, inicialmente, ndo se entendesse o que se
estavam fazendo, o simples fato de sair da rotina e manusear materiais diferentes, fazia com
que o comprometimento com a tarefa aumentasse. Esse € um dos motivos que levou a
professora a escolher, no planejamento do processo, a atividade prética como tarefa inicial,
buscando o envolvimento e interesse dos alunos em aprender o que estava sendo proposto.
Além disso, acredita-se que a possibilidade de trabalhar com material concreto, independente
do nivel de desenvolvimento cognitivo em que esteja o sujeito, permite que todos os alunos

efetuem medidas relacionadas com no¢des importantes como massa, volume, distancia e
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tempo, nocdes estas que se apresentam como representacdes diferentes para cada aluno, de
acordo com as situacdes pessoais que cada um vivenciou anteriormente.

O processo que envolveu o estudo da densidade exigiu um maior nimero de
retomadas das nocdes trabalhadas do que no caso da velocidade média. Como os dois
processos envolviam conceitos de complexidade semelhante, onde outros conceitos
precisavam ser relacionados e abstraidos em um nivel de desenvolvimento cognitivo que
consideramos operatério formal, entende-se que, possivelmente, a maior familiaridade com a
metodologia de trabalho da professora, e as aprendizagens anteriores tenham facilitado o
desenvolvimento da proposta no caso dois.

E importante considerar que nos dois casos as reconstru¢des das nogdes por meio da
acdo dos sujeitos sdo processos constituidos por etapas e que exigem tempos diferentes para
cada sujeito envolvido, por isso a necessidade de retomadas efetuadas pelo professor, mesmo
quando este tem a impressdao de que os conceitos em estudo foram compreendidos por todos,
retomadas estas que devem ser constantes durante o ano letivo e as séries seguintes.

De acordo com os estudos de Piaget sobre as quantidades fisicas na crianca (1983,
p-190) no que diz respeito as explicagdes de diferenca de densidade, hd um desenvolvimento
em etapas nas quais, inicialmente, a crianca ndo dissocia o peso do volume promovendo
explicagdes por simples posicdo de qualidades intuitivas. Posteriormente o peso € a
quantidade aparente de matéria sdo dissociados, mas as diferencas de densidade se explicam
ainda de forma intuitiva, sem composicao do peso nem do volume. No decorrer de uma nova
etapa, as diferencas de peso em igual volume ou nas relacdes de peso inversas das relacdes de
volume sdo reduzidas a quantidade e ao peso dos elementos que compdem 0s corpos, para por
fim, numa quarta etapa as diferencas de densidade sdo entdo relacionadas a modo de
composi¢des espaciais.

O peso, a substincia e o volume sdo portanto, inicialmente confundidos num todo
perceptivo; depois, apés uma série de dissociagdes, reencontam-se unidos num
sistema de relacdes diretamente proporcionais, mas no plano corpuscular e sob a
forma de uma solidariedade entre o peso, a massa € a compressdo, com a nog¢ao de

densidade aparecendo assim como uma relacdo entre a massa interna e o volume
aparente (Piaget, 1983, p. 209).

No que diz respeito as nogdes de tempo e velocidade, segundo Piaget (1946, p.293)

(13 ~ z . . P .
enquanto a ordem temporal ndo se acha, ela propria, constituida, a velocidade se reduz a uma
intuicdo insuficiente e as vezes enganadora”. E ainda “egocentrismo e irreversibilidade sdo os
dois aspectos complementares de uma mesma descooredenagdo, que explica o cardter proprio

do tempo primitivo, isto é, a indiferenciac@o entre ordem temporal e ordem espacial, achando-
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se ambas submetidas as limitacdes da perspectiva imediata”(299). Percebe-se assim, a
necessidade de o professor esta atento aos aspectos apresentados pelos seus alunos no que diz
respeito as nogdes em estudo, e entdo propor atividades que permitam construcdes que levem
os sujeitos a descentracao e reversibilidade do pensamento e a reconstrugao destas nogdes.

Acredita-se que se a proposta for levada para outras turmas, tal qual estd apresentada
aqui, ndo alcancard resultados similares, pois cada turma apresenta necessidades diferentes,
devendo o professor ter autonomia para planejar suas agdes de acordo com a sua realidade.
Enfatiza-se, assim, a importancia de o professor se colocar como um pesquisador, que
constréi suas proprias aulas, de acordo com o que percebe ser necessdrio aquela turma
especifica.

Nao foi objetivo deste trabalho caracterizar o nivel de desenvolvimento cognitivo de
cada um dos alunos que integravam a turma em estudo. No entanto, as pesquisas realizadas
pelos autores citados neste artigo, possibilitaram a professora, a partir da andlise dos
resultados das diferentes atividades desenvolvidas e do comportamento dos alunos em sala de
aula, buscar perceber como seus alunos entendiam as no¢des em estudo e, entdo, planejar
acoOes para que estes pudessem aprender e, assim, alcancar niveis superiores de conhecimento.

Os processos analisados neste trabalho apresentaram-se como uma possibilidade de
reconstru¢do de conhecimentos tanto para o aluno quanto para o professor. Segundo Collares
(2003, p.98), “pensar sobre as acOes dos alunos e pensar sobre a propria acdo docente
constituem, na realidade, movimentos indissocidveis, apesar de distintos entre si € que se
implicam mutuamente”. O planejamento e a aplicacdo da resolu¢do em sala de aula como uma
estratégia metodologica possibilita a interlocu¢do entre ensino e aprendizagem,
proporcionando ao professor reconstruir o seu fazer a partir da compreensao das acdes de seus
alunos, e aos alunos o aprender como resultado da busca de solugdo para as inquietagdes

presentes nas problematizagdes propostas.
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O Processo de Digestao e a Funcio dos Lipidios no Corpo Humano como
Tema para a Abordagem de Conceitos Fundamentais em Ciéncias.

Introducao

A proposta metodoldgica tradicional ainda utilizada nas escolas, onde a transmissao de
informacdes do professor para o aluno constitui o processo de ensinar e de aprender, faz
emergir uma série de inquietacdes que permeiam o dia-a-dia dentro da escola, e que se tornam
objetos de estudo na busca de alternativas que estruturem as reflexdes dos professores-
pesquisadores, possibilitando assim, modificar suas praticas metodolégicas dentro da sala de
aula.

O papel de receptor destinado ao aluno no método tradicional, fortalece a criagdao de
dois grupos de saberes, os que sdo transferidos na escola e que devem ser devolvidos nas
avaliacdes, e os construidos fora desta a partir das interacdes do sujeito com o meio onde
vive. Para que servem entdo, vdrios anos indo a escola e ouvindo o professor falar sobre
teorias com as quais os alunos ndo conseguem estabelecer relacdes reais para refletir sobre o
mundo que o cerca? Nao deveria ser a escola o ambiente onde o sujeito tem a oportunidade de

construir conhecimentos e se desenvolver intelectualmente?

A capacidade de pensar se desenvolve naturalmente quando se vive em um meio
social adequado, [...] o que ocorre é que a capacidade de pensar, sobretudo pensar
abstratamente, pode ser desenvolvida, estimulada, aperfeicoada, o que requer certo
treinamento, e af entra a escola e toda a educacdo formal ( Delval, 1997, p.14).

Possibilitar ao aluno agir e pensar sobre suas acdes, buscando as razdes de suas
escolhas pode fazer da aula um momento de construcdo, onde os saberes dos alunos sdo
considerados e questionados para que possam ser reconstruidos. E preciso, portanto, buscar
formas de estimular o aluno para que este participe das aulas por meio de acdes concretas ou
mentais, podendo entdo, dar-se conta das préprias representacdes a respeito das nocdes em
estudo, para reconstrui-las ressignificando-as no dmbito do conhecimento cientifico, que &
papel da escola.

Segundo Piaget (1978, p.14) “a crianga, como o adulto, s6 executa alguma acdo
exterior ou mesmo inteiramente interior quando impulsionado por um motivo e este se traduz

sempre sob a forma de uma necessidade (uma necessidade elementar ou um interesse, uma
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pergunta, etc)”. Ao planejar aulas que objetivem a participagdo ativa dos alunos € preciso
pensar em uma metodologia diferente da tradicional, e que dé conta de envolver os sujeitos de
um grande grupo, pois € este 0 ambiente encontrado na sala de aula.

Uma das possiveis estratégias metodologicas é a resolucdo de problemas, que
vinculada a um projeto pedagégico mais amplo, ou seja, um curriculo aberto que atenda aos
interesses dos alunos, permita ao professor a liberdade de planejar suas aulas de acordo com a
realidade que este trabalha e com os conceitos fundamentais que pretende abordar. De acordo
com Pozo Municio e Pérez Echeverria (1994, p.16), “a fun¢do dos problemas escolares, como
de outros tipos de aprendizagens, deve ser promover a reflexdo e a tomada de consciéncia
sobre os proprios conhecimentos”.

Para o estudo desenvolvido e apresentado neste relato, entende-se como resolugdo de
problemas “uma situa¢do na qual um individuo ou um grupo quer ou necessita resolver e para
qual ndo dispde de um caminho rapido e direto que lhe leve a solucao” (Lester apud Pozo
Municio e Pérez Echeverria ,1994, p.17), ou seja, situacdes em que os alunos precisam
elaborar explicacdes e construir conhecimentos a partir das reflexdes realizadas
individualmente, ou em grupo, indo além da cépia de respostas prontas retiradas do livro
didético, buscando ampliar sua compreensao a respeito do que estd sendo problematizado, e
que nao € possivel responder de forma imediata e direta.

Assim, considera-se fundamental o planejamento de situagdes, anteriores a resolugcdo
de problemas, que permitam aos alunos exporem suas idéias e representacdes prévias a
respeito dos conceitos que serdo abordadas posteriormente, possibilitando ao professor,
diagnosticar indicativos para a construcdo de atividades que constituam reais resolucdes de

problemas.

Nao esquecamos que a representacao nao € necessariamente a manifestacdo de uma
coisa ja presente mentalmente, pronta-a-pensar-com, mas se constréi também na
situacdo e gracas a situacdo. Favorecer a expressdo das representagdes [...] contribui
para as transformar.( Astolfi et al., 1998, p.91).

Buscando elaborar um procedimento pedagdégico onde houvesse interagdo e
constru¢do de conhecimento, utilizando a resolu¢do de problemas como uma das estratégias
didéticas alternativas a tradicional transmissdao de informagdo, proporcionando aos alunos,
aulas interessantes e aprendizagens significativas, organizou-se uma proposta metodolégica
de trabalho para ser desenvolvida durante todo o ano letivo, nas aulas de ciéncias da oitava

série do ensino fundamental. Apresentam-se neste artigo algumas atividades que fizeram parte
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desta proposta e que foram planejadas com o intuito de estudar o processo de digestdo e a
funcdo dos lipidios no organismo humano.

Metodologia

A proposta aqui apresentada € caracterizada como um estudo de caso (Bogdan e
Biklen, 1994; Liidke e André, 1986), e faz parte de uma pesquisa que foi desenvolvida pela
professora titular de ci€ncias, e entdo mestranda, de uma Escola da rede Publica Estadual, em
Porto Alegre — RS, com a oitava série do turno da manha, constituida por trinta alunos, com
idades entre 13 e 16 anos, em trés horas aula semanais, durante todo o ano letivo de 2007.
Para acompanhamento e andlise das atividades que serdo relatadas foram utilizadas gravagdes
em &udio realizadas durante as aulas, além dos materiais resultantes das produgdes escritas
dos alunos em cada uma das etapas.

O curriculo foi planejado de acordo com assuntos de interesse dos alunos, que
definiram como temas gerais os esportes, corpo humano e doengas. Assim, iniciou-se 0 ano
letivo abordando a alimentacdo de um atleta, com o objetivo de que os alunos analisassem
seus hdbitos alimentares, reconhecendo alimentos ricos em carboidratos, proteinas e lipidios,
seus processos de digestdo e as fungdes dessas macromoléculas no organismo humano.

Entre as atividades desenvolvidas, o trabalho agora analisado apresenta-se como o
conjunto de atividades planejadas para o estudo da digestdo e fungdes dos lipidios no
organismo humano, incluindo a abordagem de conceitos fundamentais como solubilidade,
polaridade e detergéncia. Além disso, buscou-se retomar conceitos trabalhados nas aulas
anteriores como o modelo atdmico de Rutherford-Bohr, o compartilhamento de elétrons como
forma de buscar a estabilidade para os atomos de N, C, O e H, que compdem as moléculas em
estudo. A formacdo de pdlos nas moléculas, de acordo com a eletronegatividade destes
atomos, com a verificacdo de algumas propriedades desses elementos pela suas localiza¢des
na tabela periddica, para entdo poder chegar a classificagdo das substancias como polares ou
apolares.

O processo foi construido passo a passo, de acordo com os resultados indicados pelos
alunos em cada uma das etapas. Por isso, o nimero de etapas e as atividades que iriam
constituir cada uma delas, ndo estavam pré-determinados. O tempo e as intervengdes
necessarias resultaram das interpretacdoes realizadas pela professora a respeito do
comportamento dos alunos percebido durante a realizacdo das atividades, e as producdes

escritos entregues no final de cada aula.
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O grupo de alunos foi dividido em trios, por sorteio realizado pela professora, para que

estes interagissem com colegas diferentes daqueles com quem estavam acostumados a

trabalhar em aula. E importante ressaltar que durante o planejamento das atividades, um

objetivo constantemente almejado foi a maior participacdo e interagdo dos alunos entre si e

com a professora, isso por que, nas atividades desenvolvidas anteriormente, percebeu-se que

os alunos escrevem de forma muito resumida suas idéias, muitas vezes deixando respostas em

branco, e dificilmente utilizam argumentagdo tanto escrita quanto oral.

A proposta pedagdgica em andlise pode ser dividida em seis etapas compostas por

diferentes atividades e os respectivos objetivos a serem alcancados pelos alunos, conforme a

tabela abaixo:

Tabela 1 — Descricdo das etapas que compdem a proposta pedagdgica para o estudo do processo de digestdo e
fun¢do dos lipidios no corpo humano.

individualmente e depois no grande grupo,
elaborado pela professora, sobre o processo
de digestdo e a funcdo dos lipidios no corpo

Etapa | Atividades Objetivos a serem alcancados pelos alunos

1 Primeiro contato — Cada grupo (3 alunos) | - Expor suas concepcdes e ouvir as concepcdes dos
deveria completar uma tabela de | colegas a respeito da solubilidade das substdncias em
solubilidade, onde estavam listados os | andlise, para chegar a respostas que representem OS
solutos acucar, sal de cozinha, 4lcool, | saberes do pequeno grupo.
naftalina, detergente e dgua, quando o
solvente era o 6leo, € 0s mesmos solutos
com excecdo da dgua que entdo foi
substituida pelo 6leo, quando o solvente era
dgua.

2 Atividade prética - Os mesmos grupos de | - Trabalhar em equipe, executando as tarefas e
alunos da aula anterior iriam testar a | organizando os dados de forma escrita.
solubilidade dos diferentes solutos indicados | - Indicar dificuldades durante o desenvolvimento da
no primeiro contato em dgua e 6leo, para | atividade pratica e os meios utilizados para supera-las.
apos, responder algumas questdes a respeito | - Analisar os resultados observados e no didlogo com
do que foi verificado e propor uma solug¢do | os colegas propor explica¢des para os questionamentos.
para um problema indicado. - Comparar os resultados obtidos com as proposi¢des

feitas na aula anterior.

- Construir hipéteses para explicar o comportamento do
detergente como Unica substincia soldvel tanto em
dgua quanto em dleo.

3 Discussdo no grande grupo sobre os | - Participar da discussdo expondo duvidas para que
resultados verificados e as explicagdes | estas fossem resolvidas com a ajuda dos colegas e da
propostas pelos grupos menores. professora.

- Comparar suas explicagdes com as dos demais.
- Ouvir a opinido dos colegas, realizando intervengdes
de forma a construir relagdes de respeito mituo.

4 Explicagdo tedrica sobre a acdo e as | - Propor questionamentos para expor suas duvidas
propriedades do detergente, ministrada pela | sobre o que estd sendo explicado.
professora. - Relacionar as explicacdes com o que havia sido

verificado anteriormente na atividade prética, tomando
consciéncia da razdo do comportamento das
substancias em discussdo.

5 Estudo de um texto, primeiro | - Verificar palavras desconhecidas e indicd-las ao

grupo.
- Elaborar comparagdes entre a agdo dos detergentes na
remo¢do de gorduras e a agdo das substincias
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humano. produzidas pelo pancreas e figado na digestdo dos
lipidios.

- Retomar a lista de alimentos consumidos ricos em
lipidios, utilizada nas tarefas anteriores, e a partir da
sua andlise propor um carddpio mais sauddvel para si
mesmo.

6 Exercicios para serem resolvidos em sala de | - Utilizar os conhecimentos reconstruidos para resolver
aula, envolvendo os conceitos que foram | situacdes diferentes das estudadas anteriormente.
abordados durante proposta em andlise e | - Compartilhar com os colegas e com a professora suas
retomando outros conceitos importantes | dificuldades para gerar novas discussdes que possam
estudados anteriormente. ajudé-los na reconstrucdo dos conceitos abordados.

Para as transcricoes que compdem este trabalho, referentes as interacdes em sala de
aula ou aos relatdrios elaborados pelos grupos durante as atividades, optou-se por identificar
os grupos por letras em ordem alfabética, e os alunos por trés letras que corresponde ao inicio
de nomes ficticios dados a eles pela professora, para que seus nomes verdadeiros fossem

preservados. Quanto as falas da professora utilizou-se a abreviacao “Prof.”.

Analise e discussdo dos resultados

A tabela abaixo apresenta os resultados referentes a concepcdes expressas pelos dez
grupos a respeito da solubilidade dos diferentes solutos em dgua e em 6leo, correspondentes
ao primeiro contato, conforme descrito na tabela 1. Cabe ressaltar que para este estudo, é
denominado primeiro contato a atividade desenvolvida na primeira etapa de todo o processo
relatado, assim denominada por tratar-se de um diagndstico onde a professora procura
conhecer as concepcdes prévias dos alunos a respeito dos conceitos que serdo estudados
posteriormente.

Tabela 2 — Resultados da primeira etapa. E indica resultado esperado pela professora em funcdo de um

referencial tedrico adequado ao contexto escolar e utilizado para analisar os resultados dos alunos, e R o que foi
respondido pelos grupos; S - solivel e I — insolivel.

solutos Actcar Sal de | Alcool Naftalina | Agua Oleo Detergente
cozinha
E R E R E R E R E R E R E R
solventes
Grupo | S S S S S S I I - - I I S
A
Grupo | S S S S S I I S - - I I S S
B
Agua Grupo [S |[S [Ss [s [s |1 |1 |s |- |- |1 [1 [Ss |[s
C
Grupo | S S S S S I I S - - I I S I
D
Grupo | S S S S S S I I - - I I S S
E
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Grupo | S S S S S I I I - - I I S S
grupo S S S S S S I I - - I S S S
grupo S S S S S I I I - - I I S S
grupo S S S S S S I S - - I I S S
IGrupo S S S S S I I I - - I I S S
érupo I S I S I S S I I I - - S I
érupo I S I S I I S I I I - - S I
. grupo I S I S I I S I I I - - S I
Ol§0 de C
soja Grupo | I I I S I I S I I I - - S I
2rup0 I I I S I I S I I I - - S I
I(E}Iupo I S I I I I S S I I - - S S
grupo I I I S I I S I I S - - S I
grupo I S I I I S S I I I - - S S
grupo I I I I I S S I I I - - S S
i}rupo I I I S I I S I I I - - S S
J

Percebe-se que a maioria dos grupos respondeu de acordo com o esperado pela
professora quando o solvente em andlise era a dgua, fato que provavelmente se justifique
pelas vivéncias dos alunos tanto na escola, pois a dgua € tema de estudo em diferentes
disciplinas, quanto nas diversas situacOes do dia-a-dia onde todos nds estamos
frequentemente, em contato com este solvente. Os trios ndo responderam de acordo com o
esperado pela professora em 65% dos casos em que responderam sobre a solubilidade da
naftalina, acontecimento que pode ter relacdo com a falta de conhecimento por parte de
muitos alunos que, ao receberem a atividade, disseram ndo conhecer esta substancia. Em 60 %
das respostas, os grupos indicarem o dlcool como uma substancia insolivel em dgua e ainda
70% destes o apontarem como insolivel também em 6leo. O detergente foi identificado como
insolivel em 6leo por 60% dos grupos, e mais da metade dos grupos caracterizou o agticar € o
sal como soldveis em 6leo, a0 mesmo tempo em que, 100% destes acreditavam na sua
solubilidade em 4gua.

Percebe-se assim que os alunos ndo sistematizaram uma regularidade na defini¢ao de
critérios para classificar ou comparar solutos que seriam soldveis em 4gua e 6leo, mesmo

indicando em 90 % das respostas que estas duas substancias eram insoldveis uma na outra. Os
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grupos reconheceram na sua grande maioria, que dgua e 6leo ndo se misturam, mas nao
utilizaram esta informacdo como referéncia para analisar a solubilidade dos solutos nestes
solventes.

Na segunda etapa, a maioria dos grupos relatou nao ter encontrado dificuldades na
realizacdo da atividade pratica, descrita na tabela 1, julgando-a simples e facil de fazer. Para
trés grupos a insolubilidade de alguns solutos, principalmente em 6leo, foi indicada como
uma dificuldade encontrada, como se estes solutos devessem ser soluveis:

O erupo encontrou alguma dificuldade na execucio da pratica? Explique.

Grupo B — “Sim, nas substdncias que tinha que misturar com oleo”.
Grupo E - “Mais ou menos, tinha algumas substdncias que ndo se misturavam’.
Grupo F — “A solubilidade das substancias misturadas no oleo de soja”.

-

’\

L. -4 — w

Figura 1 — Alunos, em grupos, realizando a atividade pratica em sala de aula.

Uma das questdes apresentava pela primeira vez a seguinte informacao: “semelhante
dissolve semelhante”, e assim, solicitava que estes classificassem as substancias envolvidas
em polares ou apolares:.

Considerando que a dgua € uma substincia polar, e que ‘“semelhante dissolve

semelhante”, como o grupo classificaria as outras substincias envolvidas na atividade pratica

quanto a polaridade?

Cinco grupos ndo conseguiram formular respostas que correspondessem ao que estava
sendo questionado:

Grupo J — “E uma substancia soliivel polar”.
Grupo B — “E uma substdncia soliivel porque dgua dissolve dgua’.
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No entanto, os outros cinco grupos conseguiram classificar as substincias, sendo que
todos eles consideraram o detergente como polar:

Grupo A —“sal-polar, aciicar-polar, dlcool-polar, naftalina-apolar, detergente-polar, oleo-
apolar”.
Grupo C — “Todas as substancias sdo polares, com excecdo do dleo e da naftalina”.

Para a situacdo considerada resolu¢do de problema, tinha-se a expectativa de que os
grupos propusessem explicacdes para o comportamento do detergente, que era solivel tanto
na dgua (polar) quanto no 6leo (apolar).

Misture agua, Oleo e detergente. O que acontece? Considerando que hd uma

substincia com caracteristica polar e outra apolar, como o grupo explicaria 0 comportamento

do detergente? Como o classificaria?

Grupo I — “Quando botamos os trés juntos eles se misturaram, mas depois o detergente ficou
com uma cor estranha’.

Grupo J — “O agzeite fica branco e mistura-se com as outras substdncias. E a sua
caracteristica (do detergente) é polar.”

Sete grupos limitaram-se em descrever o que verificaram visualmente, como esté
exemplificado pelo grupo I, sendo que apenas trés deles, como € o caso do grupo J, indicaram
o detergente como polar, mas ndo formularam uma explicacio para tal afirmacao.

Acredita-se que as dificuldades em propor explicacdes estejam vinculadas ao fato de
esta ser apenas a terceira situacdo, desde o inicio do ano letivo, em que se propde aos alunos
construirem respostas de acordo com seus conhecimentos, sem um caminho direto e seguro,
como ja estavam habituados nas atividades como os exercicios propostos pela metodologia
tradicionalmente desenvolvida na escola nos anos anteriores, ou mesmo durante o ano letivo
em andamento, nas demais disciplinas. Além disso, entende-se que essas dificuldades podem
estar relacionadas a complexidade dos conceitos abordados, assim como das relacdes entre

eles, pois a construcdo de explicacdes exigia a utilizagdo de conceitos trabalhados
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teoricamente e que precisavam ser mobilizados para resolver situacdes em um contexto
diferente do anteriormente estudado.

Por isso, optou-se por algumas atividades vinculadas majoritariamente a explicacao da
professora, objetivando-se que, gradativamente, nas atividades seguintes, a quantidade de
explicagdes pudesse diminuir e as acodes e reflexdes dos alunos pudessem aumentar, para na
medida em que os alunos se sentissem mais seguros e confortdveis com a nova metodologia,
conseguisse-se organizar aulas preferencialmente interativas, nas quais a media¢do do
professor continuasse exercendo papel importante na aprendizagem dos alunos, porém de
forma diferenciada, onde o didlogo entre professora e alunos, e alunos e alunos, possibilitasse
o desenvolvimento de atividades onde todos o0s sujeitos pertencentes ao grupo pudessem
participar ativamente.

Pozo Municio e Pérez Echeverria (1994, p.212), ao referirem-se a resolucdo de
problemas na escola primdria indicam que nestas idades os alunos requerem um maior apoio
externo para que aos poucos possam ser adquiridos habitos e atitudes dirigidas a resolugdo de

problemas. De acordo com esses autores,

Se as atividades préticas sdo desde o come¢o meros exercicios de aplicacdo, logo
resultard muito dificil modificar esses hdbitos adquiridos, de forma que os alunos
resistirdo a assumir o controle, a refletir e tomar decisdes sobre como delinear o
problema e esperam sempre que alguém — o professor ou o livro — lhes simplifique
a tarefa e a reduza mais uma vez a um simples exercicio de aplicagdo.

Devem-se considerar também as dificuldades de constru¢ido de explicacdes em nivel
submicroscéopico quando da utilizacdo de conceitos fundamentais afetos a drea da quimica,
dos fendmenos estudados que estdo situados no nivel macroscopico. Estes conhecimentos
também estdo em construgdo e exigem a utilizacdo de modelos abstratos por parte dos alunos,
tendo por referéncia o concreto, vivenciado em nivel macroscépico pela experiéncia, para
uma constru¢do mental que proporcionard a compreensao da razdo do comportamento das
substancias. Assim, a experimentacdo e a modelizacdo se apdiam uma na outra, segundo
afirma Astolfi et al (1998, p.117), “toda a experimentacdo pode desembocar numa pergunta
para a descoberta de cuja resposta serd necessario construir ou utilizar um modelo”.

Para a terceira etapa, cujas atividades estdo descritas na tabela 1, a expectativa da
professora era de que o grupo pudesse sugerir alguma explicacdo para o comportamento do
detergente, além de compreender a solubilidade das substancias de mesma polaridade e a
insolubilidade no caso de polaridades diferentes como um fato real e ndo como erro cometido
pelos grupos que assim haviam interpretado anteriormente.

Em um determinado momento do didlogo em aula, a professora pergunta:



100

Prof — “Entdo, como podemos classificar o detergente?”

Mai — “Ah professora eu acho que é polar!”

Prof — “Por qué?”

Mai — “Ndo sei, mas acho que é polar!”

Prof — “A turma concorda?”

( Siléncio, ninguém se manifestava, apenas se olhavam)

Prof — “Posso afirmar que ndo existe um outro termo, intermedidrio para caracterizar o
detergente, que eu ndo tenha revelado para vocés. Temos essas duas alternativas, entdo, o
que poderiamos sugerir como resposta?”

Alb - “Professora! Ele ndo poderia ser os dois, polar e apolar?”

( Em seguida ouve-se o sinal para o recreio)

Aproveitando a sugestdo do aluno, a professora planejou a etapa posterior com o
auxilio de recursos audiovisuais pela confeccdo de transparéncias, que possibilitaram a
representacdo de exemplos com figuras e modelos concretos de moléculas, utilizando
materiais como modelos moleculares, para facilitar a abordagem das caracteristicas dos
compostos em estudo e da a¢do dos detergentes na remogao de gorduras.

Durante a aula, surgiram duividas a respeito do significado de palavras como
“hidrofébica”, “hidrofilica”, “micelas”, presentes no texto das transparéncias. Como a turma
vinha apresentando resisténcia em expor suas duvidas, a discussdo da aula anterior e as
questdes que surgiam nesta atividade representaram um sinal de progresso no que diz respeito
a interacdo entre os alunos e a professora, pois como mencionamos anteriormente, estes sao
muito sucintos em seus relatorios e dificilmente expdem suas duvidas ao grande grupo.
Assim, a professora aproveitou essa abertura para o didlogo que aconteceu durante a aula, e
também provocou alguns questionamentos:

Prof- “Td, entdo eu gostaria que vocés explicassem agora, depois dessas comparagdes e explicagcoes
que foram feitas, qual a funcdo do detergente?”

Bra — “Dissolver as moléculas de gordura, ah...” (aluna fica em siléncio aguardando a aprovacdo da
professora).

Prof - “Isso! Estd certo! Continue!”

Bra — “Dissolver as particulas de gordura do lugar”.

Prof- “Do recipiente que estava sujo de gordura?”

Bra— “E!”

Prof — “Ok! E se eu perguntasse, qual é a caracteristica do detergente que faz com que ele seja soliivel
em dgua ao mesmo tempo em que consegue remover a gordura?”

Car — ‘Por que ele é polar e apolar ao mesmo tempo!”

Prof- “Isso ficou entendido por todos aqui?”

A turma sinaliza que sim, entdo a professora entrega um texto sobre o processo de
digestdo e fungdes dos lipidios no organismo humano como atividade extra classe.

Para a préxima aula, os alunos deveriam trazer destacadas as palavras do texto que

mesmo pesquisadas no diciondrio nao foram compreendidas e para eles eram desconhecidas.
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Palavras como subcutaneo, notoriedade, enzimas, plasma, ressintetizada, necrose,
lipoproteinas, foram indicadas pelos alunos e colocadas no quadro pela professora, e na
medida em que os significados destas palavras foram sendo esclarecidos, procedeu-se o
estudo do processo de digestao e funcdes dos lipidios no corpo humano, abordado no texto.

O texto descrevia a necessidade da acdo dos agentes produzidos pelo figado e pelo
pancreas para o processo de digestdo e absor¢do das gorduras no corpo humano, na medida
em que este é constituido por uma quantidade muito grande de dgua, enfatizando assim,
importancia da emulsificacdo das gorduras no intestino para se tornarem soldveis neste
ambiente e o posterior “empacotamento” para formagdo das lipoproteinas permitindo a
solubilidade destas no sangue, com figuras ilustrando o processo.

Entende-se que as atividades anteriores ao texto foram fundamentais para possibilitar
uma abordagem mais aprofundada do processo de digestdo das gorduras no corpo humano,
tendo por base nocdes como solubilidade e polaridade, que permitiram a compreensdo dos
fendmenos discutidos.

A importancia das gorduras como fonte e reserva de energia, protecao de 6rgaos vitais,
isolamento térmico, supressor da fome e carreador de vitaminas, também foi apresentada no
texto.

Durante a aula que envolveu o estudo do texto muitas duvidas relacionadas as
vivéncias dos alunos foram surgindo. Questdes como: O que é gordura trans? Por que esse
tipo de gordura faz mal ao organismo? O que é a doenca colesterol? Se a mae ou o pai tem
essa doenca os filhos também terdo? Além do relato de histérias envolvendo familiares que
precisam controlar a alimentagdo em funcao dos altos niveis de colesterol e triglicerideos.

Estas colocacdes permitiram que a professora retomasse as listas de alimentos por eles
consumidos diariamente, utilizadas em atividades anteriores, e questionasse alguns habitos
alimentares inadequados que fazem parte das dietas de varios alunos desta turma, como por
exemplo, a ingestdo didria de grande quantidade de refrigerante, cafés da manha a base de
salgadinhos e bolachas recheadas, baixo consumo de frutas e legumes, alimentos que em
algumas dietas nem foram citados. Desta forma, salientou-se a importancia da escolha de
alimentos saudédveis para compor a dieta alimentar deles mesmos, e os beneficios alcancados
como conseqiiéncia dessas escolhas.

Como ultima etapa desta proposta (etapa 6 da tabela 1), organizou-se uma série de
exercicios como estratégia para que os alunos pudessem utilizar os conhecimentos adquiridos
no decorrer do processo para resolver situacdoes de forma mais direta, abordando situagcdes

diferentes das trabalhadas até entdo, que também envolvessem os conceitos estudados,



102

relacionando-os a conceitos anteriores a estes. Nesta oportunidade professora e alunos
interagiram buscando debater a respeito de explicagcdes e hipdteses construidas,
principalmente, por alunos que vinham apresentando dificuldades na compreensao das nocoes
trabalhadas anteriormente, e para os quais a professora buscou direcionar questionamentos e
explicac¢des. De acordo com Becker (2007, p.16), “interagdo sé acontece quando o professor e
alunos agem, e a acdo de uns é assimilada pelas acdes dos outros, e vice-versa; quando
individuo e sociedade agem, determinando-se; quando sujeito e objeto agem, transformando-
se em fungdo dessas agdes”. Também foi possivel perceber a interacdo entre os alunos que
propunham explica¢Oes uns para os outros durante a resolug¢do dos exercicios.

Acredita-se que a resolu¢do de exercicios neste contexto de sala de aula onde se
propds este tipo de metodologia de trabalho, representa uma atividade motivadora na medida
em que os alunos conseguem propor explicacdes a partir das aprendizagens anteriores, €
também se constitui uma forma de utilizar os conceitos estudados em situacdes diferentes,
buscando que o aluno nd@o vincule os conceitos a um unico exemplo, e possa relacionar seus
conhecimentos aos diversos contextos por eles vivenciados.

Nas aulas posteriores, foram organizadas apresentacdes de trabalhos em grupo sobre
gordura trans, vitaminas e doencas que se desenvolvem no organismo humano como

conseqiiéncia de uma vida sedentaria e de uma dieta rica em alimentos gordurosos.

Consideracoes Finais

Tendo por base o que foi analisado anteriormente, pode-se afirmar que € possivel
trabalhar conceitos fundamentais considerados abstratos e dificeis para os alunos do ensino
basico, desde que estes conceitos sejam contextualizados e facilitem a compreensdo de
fenomenos relacionados aos temas em estudo e que s@o significativos para os sujeitos
envolvidos. Segundo Loguercio et al (2007, p.18), “a relagdo desejdvel é aquela que liga o
cotidiano aos conhecimentos cientificos, ou seja, que faz com que esse conhecimento seja
ferramenta para que se faga uma leitura mais estruturada do fato cotidiano”.

Ao mesmo tempo, deve-se considerar que ao propor uma metodologia
diferente da tradicionalmente usada, o professor encontrard algumas dificuldades,
principalmente no que diz respeito a adaptacdo dos alunos. O sistema tradicional, em que a
utilizag¢do do livro didatico é seguranca de respostas corretas através da cdpia, ou o caderno

com resumos passados pela professora, com informacdes faceis de memorizar, criou héabitos
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de uma vivéncia de anos na escola, em diferentes disciplinas e que ndo serdo simplesmente
substituidos no momento em que a professora assim determinar.

Desta forma, verificando na pratica esta resisténcia por parte dos alunos, optou-se por
planejar as aulas buscando um equilibrio entre estratégias com novas formas de acdo e as
tradicionalmente vivenciadas pelos alunos, para gradativamente ao perceber as modificacdes
no comportamento do grupo, organizar situacdes onde a acdo e interacdo dos sujeitos
pudessem ser cada vez mais freqiientes e resultassem em aprendizagens significativas.

Propor a resolu¢do de problemas dentro de um processo como este ¢ uma tarefa
bastante desafiadora para o professor, e este ndo pode esperar que seus alunos formulem
respostas complexas e/ou criativas de imediato. Muitas vezes o vocabuldrio utilizado, o nivel
de desenvolvimento cognitivo, ou as concepcdes prévias dos alunos tornam-se obstaculos que
impossibilitam a estes compreenderem a situa¢do proposta. No entanto, na medida em que o
professor for convivendo com os alunos e conhecendo melhor o grupo, ele vai percebendo as
dificuldades e facilidades apresentadas por estes, € pode construir planos de acdo que ajudem
os alunos a integrarem saberes cada vez mais complexos para ampliarem seus conhecimentos.

Nao foi objetivo do relato aqui apresentado e discutido, determinar alimentos que
deveriam ou ndo ser consumidos pelos alunos, mas fazé-los repensar seus hédbitos alimentares
e refletir sobre as provaveis doencgas que eles poderiam desenvolver como conseqiiéncia de
uma alimentacdo pouco saudavel. Nas aulas que sucederam o processo agora apresentado, os
alunos passaram a citar situagdes do seu dia-a-dia durante as discussdes, propondo
questionamentos que pudessem fazer parte dos temas de estudo que estavam sendo abordados,
e indicando programas de televisdo ou reportagens de jornais que tratassem de assuntos

relacionados a alimentacdo e doengas vinculadas a esta.
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A Reconstrucao de uma professora na construcao de uma pesquisadora no
contexto da sala de aula

Tomo a liberdade de escrever este texto em primeira pessoa, pois nele estdo
apresentados os resultados de algumas das reflexdes que realizei durante o periodo que
compreendeu os dois anos de pesquisa do mestrado, desenvolvido no programa de poés-
graduacdo em Educacdo em Ciéncias: quimica da vida e saide da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.

Sou professora da rede publica estadual ha seis anos, nas dreas de ciéncias no ensino
fundamental e quimica no ensino médio, e a partir das minhas vivéncias em sala de aula e dos
questionamentos que foram surgindo da experiéncia docente percebi a necessidade de buscar,
por meio da pesquisa, uma forma de repensar o meu fazer. “Minha seguranca se alicerca no
saber confirmado pela prépria experiéncia de que, se minha inconclusdao, de que sou
consciente, atesta, de um lado, minha ignordncia, me abre, de outro, o caminho para
conhecer” (Freire, 2000, p.153).

Na medida em que fui tomando consciéncia de que era necessario aprender a refletir
criticamente sobre minhas acdes e sobre as agdes de meus alunos para compreender os
processos que envolvem o ensinar e o aprender, minha pesquisa foi desenvolvendo-se por
caminhos que proporcionaram reconstruir as concepgdes sobre o que € ser professor.

Conforme Piaget (1977, p.197),

a passagem do inconsciente ao consciente exige reconstrucdes € ndao se reduz
simplesmente a um processo de iluminagd@o, por isso a tomada de consciéncia de
um esquema de acdo o transforma em um conceito, consistindo, portanto, em uma
conceituagao.

Segundo Delval (2005), os esquemas de agdo servem para agir, para transformar as
situagcdes, para conhecer e formar conceitos, sendo estes esquemas que orientam nosso
comportamento € que nos permitem atingir as metas a que nos propomos. Este autor explica
que os esquemas constituem-se por intermédio da nossa experi€ncia, tanto motora quanto
mental, com a realidade, e que sdo, portanto, inconscientes, pois os sujeitos sabem que podem
realizar acdes, mas nao tem consciéncia de como agem. Assim, somente por um esfor¢o de

reflexdo € que se pode tomar consciéncia, em parte, do mecanismo de um esquema.
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Durante a pesquisa, que realizei em sala de aula, enquanto professora-pequisadora,
tornei-me sujeito ativo buscando construir conhecimento a respeito da minha propria pratica e
da acdo dos meus alunos, por meio de um projeto pedagdgico diferenciado, construido a partir
de concepg¢des construtivistas.

Para Piaget (1977, p.211), ha “uma relagdo circular entre sujeito e objetos, o primeiro
s6 aprendendo a conhecer-se mediante a acdo sobre estes e os segundos sé se tornando
cognosciveis em funcao do progresso das acdes exercidas sobre eles”. Em uma sala de aula,
esta relacdo circular se estabelece na medida em que professora e alunos tém a possibilidade
de agirem, os alunos sobre seus objetos de estudo durante atividades como, por exemplo, a
resolucao de problemas, e a professora ao buscar compreender suas acdes e as de seus alunos.
“Tanto no nivel das acdes concretas (pratica docente) quanto no da conceitualizacio (teoria) o
conhecimento nao € cdpia ou reproducdo do que existe, mas transformagdo do sujeito e do
objeto, realizada pelo sujeito da agdo” (Collares, 2003, p.97).

Penso que, se eu quero ajudar os meus alunos a aprender, preciso entender o porqué de
seus comportamentos € como posso interferir criando condi¢cdes para que eles construam
conhecimento. Executar acdes sem compreendé-las faz com que o professor perpetue o
sistema tradicionalmente desenvolvido nas escolas, onde a transmissdo e a passividade nao
permitem aos sujeitos pensar e criar. Segundo Piaget, (1978, p.179), “compreender consiste
em isolar a razdo das coisas, enquanto fazer ¢ somente utilizd-las com sucesso, o que €
certamente, uma condi¢do preliminar da compreensdo, mas que esta ultrapassa, visto que
atinge um saber que precede a a¢do e pode abster-se dela”.

A busca pela compreensdo das minhas acdes estava diretamente relacionada a
preocupacio constante que eu tinha em relacdo as interferéncias que elas causariam em meus
alunos. Eu tinha consciéncia da responsabilidade que me era designada ao assumir cada
turma, a cada inicio de ano letivo, e por isso percebia que a forma de ensino tradicionalmente
desenvolvida nas escolas, e da qual inconscientemente me apropriei quando me tornei
docente, ndo estava me satisfazendo enquanto profissional, pois eu percebia que meus alunos
nao aprendiam, apenas memorizavam, nao gostavam de estar na escola, contavam os minutos

para poder ir para o recreio ou para casa no final do turno.

Experiéncia docente anterior a pesquisa

Durante os seis anos de experiéncia docente que tenho, trabalhei em diferentes escolas

publicas e privadas do interior do Rio Grande do Sul e da capital do estado, em contextos
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bastante diferentes, com alunos de culturas e valores variados, com equipes diretivas com
propositos diferenciados, com colegas professores, da mesma area ou de outras dreas do
conhecimento, que apresentavam diferentes concepcoes do que seja o ensinar e o aprender.
Acredito que as ac¢des que realizei durante este tempo de pratica docente resultaram de
saberes construidos ndo somente através da minha formacdo académica, mas principalmente
da minha formacdo enquanto ser humano, das minhas vivéncias sociais e culturas, e da
vontade de fazer diferente em funcao da insatisfacdo com o que é tradicionalmente realizado
nas escolas. Meu conhecimento sobre o que era ser professora estava totalmente encharcado
pelas minhas vivéncias em sala de aula, enquanto aluna, ou mesmo pelas experiéncias que
tinha como professora, e era esse conhecimento que guiava minha prética. Segundo Tardif
(2003, p. 261), “os alunos passam pelos cursos de formagdo de professores sem modificar
suas crencas anteriores sobre o ensino. E, quando comecam a trabalhar como professores, sao
principalmente essas crengas que eles reativam para solucionar os problemas profissionais”.
Porlan (1998, p.146) ao explicar o protétipo que caracteriza o modelo tradicional de

ensino a qual os professores sao influenciados, indica,

é o que fizeram conosco quando éramos alunos (salvo excec¢des que provavelmente

recordemos), é o que temos ouvido que fazem nossos companheiros, € o que a
sociedade pensa da tarefa de ensinar e, por tltimo, € o que o contexto institucional
em que nos movemos (hordrios, organizacdo docente, livros texto, estrutura das
aulas, etc) favorece. Por tanto, assumimos com normalidade que fazemos o que se
espera que facamos, o que se vem fazendo desde sempre no ensino regrado, o que
temos aprendido com os outros e, em definitivo, o que sabemos fazer.

Na prética baseada no meu senso comum, eu buscava motivar os alunos a realizar
atividades diferentes das que eles estavam acostumados a efetuar, porém, esta pritica nao
permitia que eu refletisse criticamente sobre este fazer, ou mesmo tivesse condigdes de
analisar o comportamento dos meus alunos durante o desenvolvimento do que era proposto.
Havia a vontade de desenvolver metodologias diferentes das tradicionalmente utilizadas, mas
as mudancas realizadas tornavam-se um fazer sem compreensdo. Neste fazer empirico ndo
havia conhecimento suficiente para ancorar a reflexdo a compreensdo do que estava sendo
feito. Também ndo havia a percepcdo de que se estava construindo conhecimento e que ele
poderia ser mobilizado para compreensao do que resultava do fazer.

A falta de compreensdo sobre os complexos processos envolvidos no que diz respeito
ao ensinar e ao aprender, incluindo a minha concepc¢ao do que era ser professora, ndo permitia
que eu organizasse minha pratica construindo uma proposta pedagdgica que fosse além de

atividades diferenciadas isoladas e desvinculadas do que era desenvolvido em sala de aula.
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Considero atividades diferenciadas as atividades que desenvolvi utilizando estratégias
diferentes das utilizadas tradicionalmente durante as aulas, onde é papel do professor
transmitir o contetido a partir de explicagdes, cabendo aos alunos receber passivamente estas
explicacdbes e memorizd-las para em seguida devolvé-las por meio de questiondrios. Nas
atividades diferenciadas os alunos realizavam ac¢des permeadas pela minha orientagdo, como
por exemplo, a elaboracdo de apresentacdes em grupos, a constru¢cdo de parddias e poesias
utilizando os conceitos estudados, a realiza¢do de pesquisas na comunidade préxima a escola,
a organizagao de feiras de ciéncias, de forma que se envolviam com um comprometimento e
interesse muito maior do que o verificado durante as aulas tradicionais.

Desde as experiéncias durante a minha formacdo académica, até hoje atuando na
escola como docente, foram poucas as situagdes em que fui estimulada a realizar construg¢des
onde houvesse a necessidade de refletir sobre a minha forma de agir e as conseqii€ncias destas
acoes na aprendizagem dos meus alunos. As cobrangas efetuadas pelo sistema ndo exigem um
professor criativo, construtor, pesquisador, mas sim um profissional que reproduza contetdos.
Entdo, a minha preocupacdo acabava voltada aos conteidos que eu precisava estudar e
explicar da melhor forma possivel para meus alunos, que inclusive diziam gostar muito das
minhas aulas e das minhas explica¢des, pois eu ndo me negava a explicar o nimero de vezes
que fosse necesséario, até que os alunos indicassem ter entendido. Como resultado, eu cumpria
as exigéncias impostas pelo sistema, ou seja, manter os alunos em sala de aula, comportados e
recebendo o contetddo por mim transmitido.

Ao abordar o enfoque tradicional da pratica educativa, Gimeno Sacristin e Pérez

Go6mez (1998, p.364) apontam que,

sem o apoio conceitual e tedrico da investiga¢do educativa e da reflexdo sistemadtica
e compartilhada sobre a pratica, o processo de socializagdo do professorado e de
aprendizagem da categoria reproduz facilmente em seu pensamento, € em sua
prética, os vicios, os preconceitos, os mitos e os obsticulos episte-molégicos
acumulados na prética empirica, sob pressdo onipresente da cultura pedagégica
dominante e das exigéncias que a instituicao escolar impde.

Ainda Gimeno Sacristin e Perez Gomes (1998), a partir de suas investigacoes,
salientam que o pensamento pedagdgico dos professores novatos, enriquecido teoricamente
pelos anos de formagdo académica, deteriora-se, simplifica-se e empobrece-se, como
resultado dos processos de socializacdo que acontecem nos primeiros anos de vida
institucional, indicando que a for¢a do ambiente, a inércia dos comportamentos dos grupos de
docentes e estudantes, e da prépria institui¢do, a pressdo das expectativas sociais e familiares,

vao minando os interesses, as crengas e as atitudes dos docentes novatos, acomodando-os,
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sem embate nem deliberag@o reflexiva, aos ritmos habituais do conjunto social que forma a
escola.

Torna-se decepcionante perceber que ao iniciar o trabalho docente, toda a idealizacao
trazida da formacdo académica vai se distanciando da prética, primeiramente por que o
sistema impde regras € uma postura profissional que sdo repassadas desde o primeiro dia
inclusive pelos colegas docentes, que ao receberem os professores novatos explicam
exatamente de que forma deve-se atuar para obter sucesso no dominio das turmas e na
imposicdo de respeito. Além disso, muitas das teorias debatidas durante a formacdo
académica ndo condizem com a realidade escolar, pois, infelizmente, grande parte dos
professores universitirios ndao conhece, “na pratica”, o contexto da educagdo basica onde seus
alunos irdo trabalhar.

De acordo com Tardif (2003, p.86), “o inicio da carreira é acompanhado de uma fase
critica, pois € a partir das certezas e dos condicionamentos da experi€ncia prética que os
professores julgam sua formagdo universitaria anterior’. Este mesmo autor constata, em suas
pesquisas, que muitos professores se lembram de que estavam mal preparados para enfrentar
condicdes de trabalhos dificeis e que foi através da pratica que se desenvolveram
profissionalmente, indicando como fontes de aprendizagem a experi€ncia dos colegas que dao
conselhos.

Dentro deste contexto, onde a rotina ja estava estabelecida, sempre havia grupos que
almejavam um fazer diferente, buscando construir diversos projetos para trabalhar os mais
variados temas como forma de engajar os alunos em atividades em que estes pudessem ter
uma participacdo ativa, criando, elaborando trabalhos para serem compartilhados com a
comunidade escolar. Estes projetos, na maioria das vezes, eram organizados em horarios
extras, quando os professores voluntariamente se reuniam para planejar o que iria ser
realizado. Cabe ressaltar que este é um dos motivos da inexpressiva participacdo de
professores em projetos ou grupos de estudo na escola publica, pois nestas instituicdes a carga
hordria € organizada considerando professor por professor, de forma que ndo ha um momento
de encontro para planejamento em grupo e construcdo e execucdo de propostas de forma
cooperativa.

A cada projeto ou atividade diferenciada que era planejada e desenvolvida, o melhor
resultado era perceber a felicidade e comprometimento com que os alunos elaboraram e
apresentavam seus trabalhos, além da grande euforia vinculada ao fato de estas atividades

realizarem-se em diferentes ambientes, ou seja, efetuarem-se de forma diferente da rotina da
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sala de aula. Nesses momentos, os alunos nos percebiam como parceiros, expressando
davidas, idéias, motivagdes, pois havia espago para a interacao entre professores e alunos.

No entanto, ao findar o processo, tudo voltava ao “normal”, alunos e professores na
sala de aula, ambos com a esperanca que outro momento como aquele pudesse se efetuar o
mais breve possivel, a0 mesmo tempo em que se preocupavam com o0s contetdos
programaticos, a necessidade de vencer o que estava no livro diddtico ou nas listagens
impostas pela escola, e que garantiriam a aprendizagem necessdria para que os alunos
pudessem passar no vestibular e assim ter um futuro melhor.

Por que o ano letivo tinha que se desenvolver com poucos e curtos momentos de
participacao e entusiasmo e muitos momentos considerados “chatos” e desinteressantes? Por
que as aulas na sala de aula eram tdo desprezadas pelos alunos? Qual a responsabilidade do
professor em meio a todo este sistema considerado “fracassado” e que ndo interessa aos
alunos? Por que ser professor tem se tornado uma tarefa tao triste e dificil? De que forma eu
poderia trabalhar os conteidos importantes € a0 mesmo tempo, planejar aulas interessantes
para os alunos?

Esses eram questionamentos, entre muitos outros, que faziam parte do meu dia-a-dia
de professora e para os quais eu ndo tinha resposta. Ao compartilhar essas dividas com meus
colegas professores estas se transformavam em uma angustia continua, pois nado
conseguiamos encontrar solugdes, apenas faziamos apontamentos de problemas e mais
problemas, e ndo conseguiamos construir estratégias para soluciond-las. Muitas vezes
encontrdvamos apenas justificativas para tais questionamentos, como a falta de
comprometimento dos pais, as mudancas de valores da sociedade, a falta de investimentos na
educagdo por parte do governo, entre outros elementos que contribuem para o quadro atual da
educagcdo, mas esses debates ndo geravam a organizacdo de acdes para a mudanca e
continudvamos com os mesmos problemas.

Considera-se que, apenas justificar e ndo buscar respostas para questionamentos, nao
permite que percebamos quais sdo as nossas reais responsabilidades enquanto profissionais da
educagdo, e acabamos contribuindo para a manutencdo deste sistema composto por
professores passivos e descontentes. Para Silva (2007, p.70), “se o sujeito ndo tem uma
posicdo ativa, ndo ha possibilidade e necessidade de compreender o mecanismo de suas acdes
e, consequentemente, mantém-se no patamar de uma consciéncia ingénua que busca suas
justificativas em exlica¢des mégico-fenomenistas”.

Nos momentos de formagdo em que participei, eu buscava encontrar elementos que

pudessem me ajudar a resolver esses questionamentos. Porém, sabe-se que os cursos de
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formacdo a que os professores t€m acesso sdo, na maioria das vezes, curtos € nao permitem ir
além de reflexdes muito rdpidas, que geralmente sdo pouco proveitosas por apenas levantarem
problemas que ja sao conhecidos. Nao h4d uma formacgao continuada, onde o professor precise
estudar, pesquisar, debater, buscar solucdes, indicar caminhos possiveis, compartilhar
experiéncias bem sucedidas e que favorecam o crescimento e a aprendizagem dos docentes. A
falta de tempo e o investimento necessdrio fazem com que os professores da rede publica
optem por cursos rapidos e que possam servir para a avaliacdo anual que € realizada para as
promocdes possiveis dentro do plano de carreira. A caréncia se configura, pois o professor
ndo tem espaco nos cursos para produgdes/proposi¢des proprias/novas para 0 seu contexto

escolar.

A insatisfagdo com que os professores da educagdo bdsica saem dos cursos de
formacdo, tdo centrados na visdo critica, e, a0 mesmo tempo, a facilidade com que
abandonam essa critica e se atolam na pratica escola levam-nos a pensar que a
relac@o entre teoria e pratica escolar € tensa (Arroyo, 1999, p.148).

Como resultado, os momentos de formagao sempre geravam insatisfacao e as mesmas
falas, ou seja, os mais otimistas consolavam-se dizendo que sempre se aprende alguma coisa,
J4 a maioria lamentava-se indicando a perda de tempo por ficar horas e horas ouvindo teorias
que ndo ajudam em nada, salientando que a teoria € muito bonita, mas que nio tem nada a ver
com o contexto de sala de aula.

De acordo com Tardif ( 2003, p.41),

os saberes cientificos e pedagdgicos integrados a formacdo dos professores
precedem e dominam a pratica da profissdo, mas nao provém dela [...] essa relacio
de exterioridade se manifesta através de uma nitida tendéncia a desvalorizar a
propria formagdo profissional, associando-a & “pedagogia e as teorias abstratas dos
formadores universitdrios.

E dificil explicar o sentimento que eu tinha diante dos problemas vivenciados, eu sabia
que poderia fazer diferente, buscava os cursos de formacdo que estavam disponiveis e que
meu saldrio pudesse suportar, € mesmo assim, ndo conseguia aplicar na pratica estratégias
capazes de modificar o meu fazer de forma integral, e ndo apenas em momentos isolados. Por
mais que eu elaborasse atividades diferenciadas onde os alunos pudessem agir, criar,
pesquisar, trabalhar em grupo, desenvolver a oralidade, participar de debates, entre outros, eu
tinha a preocupacdo sempre presente do tempo necessdrio para trabalhar os contetdos
programaticos, que acabavam sendo desenvolvidos em aulas expositivas € ocupavam a maior

parte do ano letivo.
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Busquei como alternativa diferente dos cursos de formacgdo, ser aluna especial do
programa de pds-graduagdo em educagdo de uma universidade privada proxima a cidade onde
eu trabalhava, mas os custos gerados para a realizacdo de uma tunica disciplina, diante do
salario de professora, me fizeram compreender que seria uma alternativa utdpica, na medida
em que eu teria que no semestre seguinte me tornar aluna efetiva, e cursar um maior nimero
de créditos. Isso mostra a importancia e necessidade do planejamento e desenvolvimento de
politicas publicas para a formagao e conseqiiente qualificacao de professores em servigo como
um meio para conquistarmos a expansao de um ensino publico de qualidade.

Considero necessdrio esse relato da minha experiéncia docente anterior ao inicio do
mestrado, para que haja a compreensdo sobre quais os questionamentos € vivéncias que
levaram ao planejamento do projeto de pesquisa que foi desenvolvido.

Ao tornar-me aluna do programa de pds-graduagdo, vivenciei uma série de desafios
que possibilitaram o inicio de um processo de aprendizagem a partir de desequilibrios
constantes. E foi na busca pela retomada do equilibrio que fui realizando reconstrugdes que
possibilitaram de novos desequilibrios, com os quais estou convivendo e me modificando na

medida em que modifico minha prética, ou seja estou buscando me reconstruir professora.

Teoria e Pratica: E possivel relaciona-las?

Segundo Freire (2000, p.24), “a reflexao critica sobre a pratica se torna uma exigéncia
da relagdo teoria/prética sem a qual a teoria pode ir virando bldblabla e a pratica, ativismo™.

Ao pensar na relagdo entre teoria e pratica na escola, entende-se que, o grande ndmero
de pesquisas realizadas na drea da educacao deveria servir para, além de indicar problemas ou
estratégias para resolvé-los no ambito do complexo ambiente escolar, interferir de forma a
contribuir para melhorar o contexto que estd sendo estudado. Porém, o resultado das pesquisas
realizadas ndo chega as escolas, local em que as revistas onde os artigos cientificos sdo

publicados, na maioria das vezes, ndo sdo conhecidas.

Sdo raras as escolas que mantém assinaturas de revistas que divulguem os
resultados de pesquisa e de estudos sobre a problemética educacional, avangos na
metodologia de ensino nos diversos campos do conhecimento, novas formas de
abordagem curriculares, avancos nas ciéncias pedagégicas, etc (Maldaner e
Schnetzler, 1998, p.208).

De acordo com Contreras (2002, p.63), “os professores ocupam uma posicao

subordinada na comunidade discursiva da educagdo. Seu papel em relacdo ao conhecimento
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profissional representado pelas disciplinas académicas é o de consumidores, ndo de
criadores”.

Entdo, quais sdo as teorias a que os professores da escola bésica t€ém acesso? Quais sdo
as concepgdes que sustentam e guiam seu conhecimento profissional? Serd que os
professores, na sua maioria, tém o habito de pesquisar e estudar como forma de repensar suas
acoes? Serd que em algum momento da sua formacgdo, os profissionais da educacdo
aprenderam a pesquisar sua pratica?

Durante a formagdo académica, os professores sdo alunos passivos, que precisam
atingir bons resultados nas provas, e cumprir as exigéncias da metodologia tradicionalmente
utilizada para serem aprovados. Ndo hd a iniciagdo na pesquisa em educagdo, momento
importante onde os graduandos poderiam comecar a debater a respeito da realidade que irdo
enfrentar no futuro, e assim conhecer o que estd sendo realizado em nivel de pesquisa,
aprendendo a analisar diferentes situacOes e iniciar reflexdes sobre o papel do professor na
escola basica. E preciso também experienciar a pesquisa durante a formagéo inicial para que

esta se torne uma pratica comum ao trabalho docente desde o inicio da carreira.

O professor passa sem processo de ruptura, [...], da experiéncia passiva como aluno
ao comportamento ativo como professor, sem que lhe seja colocado, em muitos
casos, o significado educativo, social e epistemolégico do conhecimento que
transmite ou faz seus alunos aprenderem. Passa de aluno receptor a consumidor
acritico de materiais didaticos e a transmissor com seus alunos (Gimeno Sacristan,
2000, p.183).

Mesmo com a facilidade de acesso a revistas eletronicas por meio da internet, os
professores, na grande maioria, ndo conhecem estas ferramentas como alternativas para seus
estudos, pois ndo foram, durante a formagdo académica, iniciados na utilizagdo destes meios
de divulgacdao das producdes cientificas da area da educacdo, e ndo compreendem de que
forma estas pesquisas poderiam contribuir para analisar os diferentes contextos e problemas
dos sistemas educacionais da qual fardo parte no futuro. Ao analisar a estrutura curricular dos
cursos de formagdo profissional dos professores, Maldaner e Schnetzler (1998, p.200),
indicam que

os problemas abordados em tais curriculos estdo abstraidos das circunstincias
concretas e da vivéncia, constituindo-se em problemas ideais e que ndo se aplicam
as situagdes praticas. Isso faz com que os profissionais percam a confianca na
pesquisa académica, pois ela ndo se aplica e ndo se encaixa nas situagdes reais.

Hoje, nés vivenciamos os resultados de um sistema educacional em que a nossa
formacdo ndo permitiu o acesso a pesquisa vinculada a escola, para constru¢dao da autonomia,
da criticidade, da reflexdo sobre a prética, e por isso, € grande o espaco que distancia o

conhecimento académico produzido nas pesquisas realizadas a respeito da escola, e a escola,
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objeto de pesquisa que permanece intocdvel aos diagndsticos realizados. A pesquisa €
realizada sobre a escola e ndo na ou por ela, reforcando a dicotomia de producdo e recep¢ao
de conhecimento Universidade & Escola. Por ndo ser uma producgao local/contextualizada a
pesquisa € estranha no meio educacional

Para Arroyo (1999, p.145),

os centros que t€m por func¢do teorizar sobre a educagado, sobre a relacdo educagio-
sociedade, sobre politicas educacionais, sobre teoria do curriculo ou sobre didatica
nunca o fizeram com tanta profundidade e seriedade em nosso pais como durante as
ultimas décadas. Entretanto, chegamos ao ano 2000 e uma das questdes mais postas
em nossa sociedade € a crise da escola basica, o tradicionalismo de seus curriculos,
sua incapacidade para cumprir seu papel social e cultural.

Diante desta realidade, o professor ndo sabe como relacionar teoria e pratica, pois nao
vivenciou esta experiéncia e ndo consegue romper com o que estd posto no sistema da qual
faz parte, agora como sujeito responsavel por ensinar, mantendo assim, o papel do professor

executor, trabalhando da mesma forma tradicional utilizadas pelos seus pares.

A qualidade da experiéncia cultural que os professores t€m vai deixando-lhes um
sedimento ao longo de sua formacdo, sendo a base da valorizacdo que fardo do
saber e das atitudes, da ciéncia, do conhecer e da cultura. Perspectivas que colocara
em acdo quando tiver que ensinar ou guiar os alunos para que aprendam (Gimeno
Sacristan, 2000, p.182).

E durante a formagdo inicial que os professores devem ser estimulados a promover a
aproximacao entre teoria e pratica, analisando o que estd sendo produzido de conhecimento
tanto por meio de pesquisa cientifica quanto através da pratica realizada na escola bésica.
Aprender a construir projetos curriculares, estratégias metodoldgicas, ouvir os professores da
escola bésica, ajudando-os na proposicao de solucdes para problemas vivenciados em sala de
aula, orientando-os e incentivando-os na publicac@o dos diferentes trabalhos desenvolvidos na
escola, sdo estratégias que poderiam ser utilizadas para promocdo de debates menos
idealizados entre os graduandos e professores universitdrios a respeito das competéncias e
responsabilidades que assumirdo no futuro. Segundo Tardif (2003, p.286), “os saberes
(conhecimentos, competéncias, habilidades, etc) transmitidos pelas institui¢des de formacao
devem ser concebidos e adquiridos em estreita relacdo com a pratica profissional dos
professores nas escolas”.

Por isso, acredito que a formacao de professores pesquisadores possibilitard mudancgas
reais na pratica que estes profissionais irdo desenvolver, iniciando assim um processo de

transformagao em que o professor comega a reconhecer suas responsabilidades, limitagcdes e
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possibilidades dentro do sistema de ensino, sistema do qual ele também € vitima e muitas

vezes julgado e condenado como responsdvel pelo “fracasso” da escola.

Professor-Pesquisador

O professor que reconhecer o seu ambiente de trabalho como um local onde é possivel
criar, aprender, inovar, refletir, dialogar, interagir, entre outros aspectos presentes na pesquisa
em educacdo, comecard a modificar a visdo que ele mesmo e que o mundo cientifico tem a
respeito da escola.

Segundo Collares (2003, p. 198), “em educacdo, a concepcdo que ainda se tem de
pesquisa € algo descaracterizador do cotidiano escolar, como se a sala de aula constituisse um
fazer menor e que, por ser concreto, é destituido de reflexdo e pesquisa”. Acreditar na
possibilidade de o professor, enquanto pesquisador, utilizar o seu ambiente de trabalho para
construir conhecimento, torna-se um caminho importante para que as produgdes e teorias
originadas de pesquisas resultem da acdo de professores atuantes na escola bdsica,
diferentemente das pesquisas realizadas por pesquisadores externos ao ambiente escolar, que
utilizam este ambiente como objeto de estudo e que ndo devolvem a ele as contribui¢des que
poderiam efetivamente modificd-lo, pois, na sua grande maioria, esses pesquisadores nao
atuam na escola bésica e dificilmente participam de projetos buscando a aproximagdo da

universidade com estas institui¢des.

O professor que ndo reduziu sua funcdo as realizacdes de uma mdquina de ensinar
ou aos procedimentos burocratizados de um “ensinador”, constréi e, sobretudo,
reconstréi conhecimentos. E o que faz o pesquisador, pois o conhecimento nunca
inicia do zero e nunca ¢ levado a termo de forma definitiva. Ele assim procede nio
para ser pesquisador, mas para ser plenamente professor. Neste sentido pesquisar
faz parte da funcdo docente. Faz parte da nova concepcdo de professor (Becker,
2007, p.12).

Para tanto, o professor precisa estar sempre aprendendo, buscando aprender,
entendendo-se como um ser humano inacabado e que por meio da anélise critica de seu fazer
de hoje pode melhorar o seu fazer de amanha. A partir da reflexdo critica de sua prética, o
professor aprende a analisar as suas a¢des, comparando-as com suas concepgdes € com as
concepcoes de estudiosos de diferentes areas da educacao, da psicologia, filosofia, sociologia,
buscando compreender o seu fazer para qualifici-lo a cada nova tentativa, a cada nova
interacdo. De acordo com Freire (2000, p.43), “é pensando criticamente a prética de hoje ou

de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a

reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a préatica”.
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Para Collares (2003, p.64),

quando o professor comega a se movimentar num discurso que desequilibra sua
pratica, o distanciamento anunciado refere-se mais a tomada de consciéncia das
contradi¢des entre o fazer que pratica (externo a ele) e o dizer que acredita (interno
a ele), do que a constatacdo do distanciamento entre teoria e pratica. O movimento
de busca de coeréncia € o Unico que pode romper com os limites da
(in)compreensdo da leitura pratica, reduzida, até entdo, a algo secunddrio ditado
pelo senso comum da organizacdo curricular ou a simples meio de se obter fins
previamente estabelecidos.

Esta busca de coeréncia estd vinculada a constru¢do de hdbitos como estudar
constantemente. O professor precisa estudar para ser pesquisador, estudar buscando o didlogo
entre a sua realidade e as diferentes concepcdes do que seja ensinar e aprender. A andlise
critica de suas acdes somente serd possivel se o professor buscar conhecimento para ir além
do seu senso comum, e entdo poder olhar para o que faz com o olhar de um critico que tem a
possibilidade de, a0 mesmo tempo, apontar e realizar as modificacdes necessdrias.

Passa assim, a ser um profissional ativo, analisando sua prépria forma de agir, pois
segundo Delval (2005, p.19), “nossa conduta nos permite incorporar partes do ambiente e
modifica-las, a0 mesmo tempo em que modificamos a nés mesmos’.

Transformar-me em um sujeito ativo, buscando modificar o meu fazer, foi um
exercicio que realizei constantemente durante o desenvolvimento da pesquisa, especialmente
por meio das orientagdes, onde a interagdo entre eu e meu orientador permitia construcdes
que, além de tudo, ensinavam-me a importancia do cuidado e a atenc¢do que o educador deve
dispensar aos seus alunos para que estes possam aprender.

A necessidade de estudar e pesquisar para planejar o que seria desenvolvido em sala
de aula, observar, interferir, participar, cooperar com o grupo de alunos durante as atividades,
e depois, ouvir e analisar todo o material produzido para organizar novos planejamentos,
mudou a minha rotina de professora e possibilitou a constru¢do de um fazer muito menos
engessado, mais desafiador, flexivel, interessante e que me faz ter orgulho do trabalho que
desenvolvi e continuo desenvolvendo.

Além disso, a exigéncia de estudar contetidos e conceitos especificos relacionados aos
temas de interesse escolhidos pelos alunos, proporcionou que eu aprendesse a ampliar minhas
fontes de informacdes para posteriormente, com maior seguranca € competéncia organiza-las
de forma que pudessem ser compreendidos pelos meus alunos respeitando o seu nivel de
desenvolvimento cognitivo, e possibilitando que eles realizassem novas construgdes.

Iniciei também, o estudo de teorias sobre os diferentes aspectos relacionados com a
minha pratica, teorias estas que permitiram reconstrugdes a respeito das minhas concepcoes

sobre o que € ser professora, sobre como posso criar possibilidades para que meus alunos
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aprendam, sobre como construir um projeto curricular que atenda as necessidades dos meus
alunos a0 mesmo tempo em que sdo trabalhados conceitos fundamentais, sem a preocupagdao
de vencer conteidos, e enfim que abriram caminho para novos olhares motivando-me a
conhecer cada vez mais.

Da mesma forma com que busquei reconstruir o meu papel de professora, procurei
constantemente que meus alunos reconstruissem os seus, planejando atividades em que eles
tivessem que agir, expor idéias, apresentar suas concepgdes e conhecimentos a respeito do que
seria estudado, elaborar hipdteses, ou seja, organizei estratégias metodoldgicas em que
professor e aluno pudessem interagir.

A interacdo entre alunos e professora, ou entre alunos e alunos, permitiu a constru¢ao
de um ambiente onde todos tinham a oportunidade de expor sua opinido, onde através da
participacao de todos os sujeitos, foram firmados acordos de relacionamento e conduta, foram
revistos valores, repensadas atitudes e alicercadas relagdes de respeito mutuo. Era preciso
aprender a criticar sem ofender, alertar sem humilhar, elogiar com sinceridade, ou seja,
conviver enquanto grupo que coopera, constréi e motiva, alcangando resultados para além da
sala de aula, na comunidade escolar e na sociedade em geral.

Permitir ao aluno pensar sobre as diferentes situacdes, tanto relacionadas aos conceitos
especificos, quanto ao comportamento e atitudes no dia-a-dia consigo mesmo € com Os
demais, foi objetivo constante durante o planejamento e desenvolvimento da proposta
pedagogica. As acdes e reflexdes exigidas dos alunos na elaboracdo de hipdteses, andlise
critica, argumentagdo oral e escrita, discussdes em grupo, desenvolveram habilidades
constituidoras de sujeitos criticos, objetivando que os alunos compreendessem uma nova
forma de ser aluno na escola, e quem sabe, uma nova forma de ser cidaddo na sociedade.

Para tanto, o professor-pesquisador precisa criar as condi¢des necessdrias para que o
aluno seja atuante em sala de aula, e para que o aluno se envolva nas atividades propostas.
Assim torna-se necessario a organiza¢cdo de um projeto curricular que atenda as necessidades
e interesses do aluno, para que este perceba a escola como um lugar significativo e onde suas

idéias sdo respeitadas.

ndo € possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, ao seu ser formando-se, a
sua identidade fazendo-se, se ndo se levam em consideracdo as condi¢cdes em que
eles vém existindo, se ndo se reconhece a importancia dos conhecimentos de
experiéncia feitos com que chegam a escola (Freire, 2000, p.71).

Agindo como pesquisador, o professor passa a conhecer melhor seu grupo de alunos,

utilizando a observacgdo, a andlise das producgdes deles em aula, os didlogos, as dificuldades,
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os avancos, de forma que possa organizar suas aulas para envolvé-los no proprio processo de
constru¢do do conhecimento. Tendo maior tempo para acompanhar o andamento da aula, ao
invés de ficar somente explicando, o professor interfere diretamente nas discussdes criadas
pelos grupos, e consegue ter melhor percepcao das necessidades intelectuais e sociais daquele
grupo especifico.
O professor, como investigador, coloca-se sempre como aprendiz que , atento a
tudo, ouve, interfere, acompanha, reflete, compartilha. Nessa dindmica, ele poderd
melhor compreender o que se passa com o aluno, uma vez que vivencia, em sua
acdo, os desequilibrios promovidos pela constru¢do do conhecimento, em seu

inacabamento e na provisoriedade de seus estados de equilibrio (Collares, 2003,
p.70).

Entre outras habilidades, o professor pesquisador deve desenvolver a capacidade de
aprender a ouvir os alunos e possibilitar o didlogo em sala de aula. Se o professor considera a
sua aula um ambiente de pesquisa, este deve favorecer que os sujeitos envolvidos nos
processos em analise tenham voz ativa e aprendam uns com 0s outros.

De acordo com Galiazzi (2004, p.298), “em uma sala de aula com pesquisa, 0 processo
de formacdo através de questionamento, constru¢do de argumentos € comunicagdo ocorre
tanto no professor como no aluno”. Por isso ndo podemos cobrar do aluno participagao,
atitudes, criatividade, se estas nao forem favorecidas, espontineas, naturais, verdadeiras, ou
seja, o aluno ndo precisa ser estimulado a falar, ele deve sentir-se seguro e ter consciéncia de
que sua participagdo € importante para o seu crescimento e para o crescimento do grupo.

Essa possibilidade de didlogo faz com que o professor seja constantemente desafiado,
por que ele ndo terd mais suas aulas controladas pela sua fala e transmissdo a alunos passivos,
esta caracteristica possibilita também que o professor desafie constantemente seus alunos,
criando a possibilidades de desenvolverem-se relacdes de respeito e amizade verdadeiros, e
ndo impostos por uma autoridade que cala e reprime.

Todo esse processo que envolve a reconstrucdo do papel do professor, que deixa de ser
apenas transmissor para tornar-se pesquisador, ativo, reflexivo e critico, e, da mesma forma, a
reconstru¢ao do papel do aluno que sai da passividade e transforma-se um sujeito ativo e
criativo, exige um tempo de adaptacdo para aprendizagens e compreensiao dos novos papéis a
serem exercidos na sala de aula, para ambas as partes, e que serd transcorrido com maior
facilidade se for vivenciado a partir do didlogo em grupo.

Com o tempo, o professor aprende a ouvir seus alunos com o comprometimento de
levar em consideragdo o que o aluno pensa a respeito do que estd sendo debatido, criar

estratégias significativas para os alunos, interferir sem dar a resposta, mas possibilitando que
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o aluno construa a sua resposta, questionar de forma construtiva e respeitosa e ndao destrutiva
e constrangedora, e estas acdes vao se tornando habitos, que vao sendo incorporados ao fazer
docente, e que permitem ao professor perder o medo de errar, mas olhar para seus erros como
uma possibilidade de crescimento. A educagdo através da pesquisa se constitui numa
possibilidade instrumental de aprender a aprender e saber pensar para agir criticamente. Neste
sentido pode-se pensar nesta pesquisa como possibilidade de desenvolvimento pessoal e de
transformacgao da realidade de sala de aula. Transformacao esta na parceria professor-aluno,
com énfase numa nova relagdo pedagdgica, a superacdo da aula copiada, substituindo-a pela
constru¢do do conhecimento. Na sala de aula como espagco de criticidade, autonomia e
transformacdo do curriculo, da realidade, etc.

Dentro de um sistema, onde o professor é visto como um executor de contetidos € nio
como um construtor de conhecimento, a pesquisa aparece como alternativa para modificar
esta visdo. Acredito que o professor € mais uma das vitimas de um sistema com interesses
administrativos e politicos, onde se tem por objetivo que ele continue sem pensar, apenas
reproduzindo o que € delegado externamente. Nao hd como formar sujeitos criticos e
conscientes do seu papel na sociedade, se eu enquanto professora ndo desenvolver esta mesma
criticidade e consciéncia. “Como professor ndo me € possivel ajudar o educando a superar sua
ignorancia se ndo supero permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que nao sei” (Freire,
2000, p. 107).

Assim como é importante que estimulemos nossos alunos a formular explicacdes de
forma escrita ou oral, a elaborar textos e relatérios organizando resultados e refletindo sobre
as acdes desenvolvidas durante as atividades, a compartilhar com o grupo os resultados
obtidos, nds professores também precisamos aprender a comunicar os resultados das
pesquisas que realizamos no contexto da escola basica. Um professor-pesquisador se
diferencia de um professor-transmissor na medida em que reflete criticamente a respeito do
que faz, dos resultados de suas acdes e busca compreender de que forma esse conhecimento
gerado, a partir do planejamento e desenvolvimento de estratégias vinculadas ao ensino e a
aprendizagem, pode contribuir para termos um ensino de melhor qualidade.

Segundo Becker (2007, p.20), “o professor-pesquisador transforma sua docéncia em
atividade intelectual [...] por transformar sua pratica em funcdo desta atividade, e,
eventualmente, publicar suas conclusdes, exercitando sua capacidade tedrica ou reflexiva, e
beneficiando com suas experiéncias, os colegas professores”. Sistematizar o que foi realizado
no contexto da escola bdsica, transformando o conhecimento produzido em publicacdo

cientifica, torna-se uma aprendizagem que deve ser iniciada com a ajuda dos professores
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universitarios, ainda na formagdo académica, para que os docentes tenham a habilidade de
divulgar e compartilhar suas producdes com a sociedade escolar e cientifica.

Cabe ressaltar a importancia de eventos e revistas cientificas que proporcionam
espacos para que trabalhos desenvolvidos no ambiente escolar possam ser publicados. Como
exemplos pode-se citar, o Encontro sobre Investigacdo na Escola, contexto que permite que
professores iniciem ou continuem a escrever, analisar e avaliar suas atividades de ensino e
aprendizagem, socializando, avaliando e contrastando experiéncias escolares inovadoras,
discutindo resultados e possibilitando o desenvolvimento de uma cultura de anélise da pratica
educativa executada na escola basica. Da mesma forma, revistas como a Quimica Nova na
Escola, integrada a linha editorial da Sociedade Brasileira de Quimica, Espaco da Escola da
Unijui-RS, Experiéncias em Ensino de Ciéncias publicada pelo Instituto de Fisica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul e A Fisica na Escola, um suplemento semestral
da Revista Brasileira de Ensino de Fisica da Sociedade Brasileira de Fisica, sdo exemplos de
espacos com direcionamento editorial configurados para receber produgdes desenvolvidas no
ambiente escolar.

Todos os contextos que oportunizam a socializag¢do e reflexao a respeito do que esta
sendo desenvolvido nos diferentes meios da educacdo em nosso pais precisam ser mais
acessiveis e considerados pelos professores e pelas instituicdes de ensino, tanto como forma
de divulgacgdo de trabalhos quanto como fonte de pesquisa e estudo para formagdo continuada.

A pesquisa se constitui em uma habilidade essencial, como principio cientifico e
educativo, para desenvolver naquele que pesquisa uma atitude cotidiana critica e criativa, com
vistas a confluir saber e mudar. Primeiro, a pesquisa, na condi¢cdo de habilidade de questionar
a realidade, faz parte, ndo apenas da construcao cientifica, mas igualmente da construcao da
cidadania, porque arquiteta a capacidade critica e criativa em sentido politico. Segundo, a
pesquisa é o antidoto crucial a mera reproducdo escolar, apontando para um dos resultados
mais eloqgilientes das teorias modernas educativas, a saber, que conhecimento ndo sé se
reproduz, se produz. Terceiro, a pesquisa, bem colocada, amarra conhecimento e mudanca,
seja porque conhecimento € o instrumento primordial de mudanca hoje, seja porque qualidade
formal e politica da educacdo passa sempre também pelo manejo e producdo de
conhecimento, seja porque a modernidade se define, entre outras coisas, por mudar com base
em conhecimento sobretudo. A possibilidade de se atingir estes pressupostos da pesquisa
neste espaco que ora tentamos disponibilizar, poderd minimizar problemas de distanciamento

desta pesquisa da sala de aula, nos diferentes niveis de escolaridade.
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Consideracoes Finais

A concepg¢do de professor como um pesquisador no contexto da sala de aula, capaz de
refletir criticamente sobre o que estd fazendo, elaborar possibilidades de ensino e
aprendizagem que atendam aos interesses daquele grupo especifico com que ele estd
trabalhando, torna-se uma necessidade na medida em que este profissional deixa de ser um
executor de contetdos e passa a ser um construtor de conhecimento.

Nessa perspectiva a docéncia tornou-se para mim, um caminho para o crescimento
profissional e pessoal, e a escola um ambiente significativo, onde os problemas passaram a ser

encarados como possibilidades de aprendizagem e nao como indicativos de fracasso.

E a reflexdo sobre a pratica e a andlise cotidiana das ac¢des desenvolvidas com os
alunos que contribuem efetivamente para tomadas de consciéncia sobre as questdes
de ensinar e aprender, e conseqilentemente, o conhecimento vai se tornando mais
complexo, com condi¢cdes de oferecer, cada vez mais, respostas aos problemas que
vao se apresentando. (Moraes, Ramos e Galiazzi, 2004, p.95).

Assim, acredito que a formacdo de professores-pesquisadores deve iniciar ainda na
graduacido, etapa em que os graduandos precisam estar em contato com o contexto escolar,
construindo e desenvolvendo propostas pedagdgicas, de forma que a pesquisa se torne um
habito e faca parte da concepcao do que € ser professor.

Para a realizacdo destas proposicoes, parte-se do entendimento de que a formacao dos
professores sempre € provisdria € que a promocao de espagos de reflexdo conjunta entre
integrantes do mundo da universidade e do mundo da escola basica podem provocar desejos
de mudancas, tanto para os processos de formacao de professores, por parte da universidade,
como para a realidade do ensino de ci€ncias na escola bdsica. Assim, compreende-se que o
processo de formagdo de professores € inconcluso, sua formacgdo inicial precisa ser muito
melhorada, e as oportunidades de formacdo continuada tem de ser repensadas pelos
administradores educacionais, pelas agéncias financiadoras, e pelos préprios professores.

No que tange a pesquisa realizada, percebo que as trocas realizadas com 30 alunos e
com o orientador, permitiram que eu reconstruisse as concepgdes a respeito do meu papel na
escola e buscasse compartilhar minhas experi€éncias com os meus colegas professores,
objetivando a organizacdo de um projeto mais amplo, iniciando um processo de construcao
em grupo, que estd se desenvolvendo durante este ano letivo.

De acordo com Loguercio e Del Pino (2006), a proposta de organizar a aprendizagem
dos alunos como constru¢do de conhecimento, no qual se concebe os alunos como

investigadores novatos e o professor como especialista capaz de dirigir as investigacdes dos
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alunos, incrementa o nivel de participagdo e criatividade necessdria para abordar situagdes nao
familiares e abertas, e ainda favorece a méxima integracdo dos grupos de trabalhos/equipes,
através da quais os alunos podem vivenciar uma situacio caracteristica do trabalho cientifico.
A sala de aula continua sendo meu ambiente de trabalho, no entanto, consigo olhar
para este ambiente hoje, como um lugar de pesquisa, onde a cada nova aula busco criar as
condi¢des necessdrias para que meus alunos construam conhecimento, da mesma forma que
procuro construir conhecimento a partir das acdes e construcdes desenvolvidas por eles e da

pratica que desenvolvo.
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Conclusoes Gerais

A procura por respostas para os problemas vivenciados no ambito da educacdo basica
desencadeou o planejamento e desenvolvimento de uma proposta pedagdgica alternativa ao
que tradicionalmente € experienciado nas escolas, onde olhar para a sala de aula como um
espaco para a pesquisa e para a construcdo de conhecimentos constituia-se uma necessidade,
na medida em que, se propunha a realizacio de um estudo nas condi¢des reais com que
professores e alunos convivem diariamente. Assim, a andlise da concretude da sala de aula
permitiu repensar o papel dos sujeitos atuantes nesse ambiente, a0 mesmo tempo em que
possibilitou reconstruir a visao das oportunidades proporcionadas por este mesmo ambiente.

O significado e o valor da pesquisa resultaram do préprio contexto em que ela foi
desenvolvida, pois foram as a¢des dos sujeitos envolvidos no estudo, alunos e professora, que
permitiram construir uma proposta pedagdgica contextualizada com o ambiente escolar em
estudo e com as necessidades dos sujeitos que constituiam este ambiente.

A pesquisa permitiu perceber que as mudancas almejadas precisavam de tempo para
acontecer, um tempo para compreensdo e adaptagdo, para que os sujeitos envolvidos
pudessem, a partir de constantes tomadas de consciéncia, aprender uma nova forma de ser
professor e aluno, compreendendo um novo jeito de se relacionar em sala de aula, repensando
valores coletivos e individuais. Essa constru¢@o, que iniciou com o ano letivo e continuou
acontecendo até o dltimo dia de aula, teve como elemento fundamental para sua estruturacao
o didlogo. O Didlogo constante entre os alunos e a professora, ou entre os alunos e seus pares,
entre a professora e seu orientador, possibilitou a expressdao de diferentes pontos de vista
sobre uma mesma situagcdo, ampliando a compreensao dos sentimentos e das necessidades de
cada sujeito envolvido com a proposta. Assim, acredita-se que o didlogo tenha sido essencial
para a adaptacdo do grupo a proposta e da proposta ao grupo.

No inicio do ano letivo, era pequeno o numero de alunos que participava das
atividades, e grande o nimero de alunos que faltavam as aulas, sendo que os interessados
dirigiam-se a professora apenas para saber o que era para responder relativamente as
atividades propostas, e quando eram questionados a respeito de suas explicacoes,
imediatamente as abandonavam, esperando o que iria ser a “resposta certa” que deveria ser
indicada pela professora.

Com o passar do tempo, e com a adaptacdo a proposta, as interacdes entre a professora

e os alunos passaram a ser mais freqlientes e produtivas, pois 0s questionamentos geravam
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discussdes e novos questionamentos, comparacdes entre as diferentes opinides, tomada de
decisdes, elaboracdo de justificativas, iniciativa para a execug¢do de tarefas, comprometimento
com os compromissos assumidos, entre outros comportamentos que nao eram evidenciadas
inicialmente e que permitiram a reconstrucdo de atitudes e valores coletivos no grupo.
Analisando-se as modificagdes conquistadas pelo grupo, percebe-se que um ano letivo €
tempo minimo necessdrio para o comeco de um processo de reconstrucdes que podem
originar avangos cada vez mais significativos, quanto a formagdo de jovens que estdao
construindo sua cidadania, para todos os sujeitos envolvidos neste processo de aprender
ciéncia como uma possibilidade de se alcancgar letramento cientifico no contexto escolar.

Outro aspecto importante experienciado durante a pesquisa refere-se a importancia de
a professora conhecer as concep¢des dos alunos a respeito do que seria estudado, e realizar
retomadas constantes do que foi abordado durante o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem.

Diagnosticar o que os alunos pensam sobre o que serd estudado permite que o
professor elabore atividades, entre elas a resolucdo de problemas, de forma a atender as
necessidades reais daqueles sujeitos com que estd trabalhando, pois uma atividade que o
professor considera interessante e significativa pode ndo representar o mesmo para os alunos.

Quanto as retomadas, foi possivel verificar que, em muitas situagdes, os alunos
utilizavam conceitos estudados para elaborar explicacdoes e solucdes para as atividades
propostas, e em seguida, em um novo contexto, se contradiziam, mobilizando, em alguns
casos, as mesmas noc¢des que haviam apresentado no primeiro contato, caracteristicas do
senso comum. Nesses casos, a discussdo em grupo, entre outras atividades, onde o
questionamento e a interven¢do da professora buscavam desequilibrar os alunos em suas
certezas, possibilitaram a tentativa de novas construcoes.

Entende-se assim, que somente com a proposta de um projeto curricular enquanto
processo aberto e flexivel é possivel tornar o estudo das ci€ncias significativo para cada grupo
especifico de trabalho, pois diferentes realidades demandam propostas diferenciadas. Os
temas de interesse indicados pelos alunos, seus questionamentos, seus comportamentos,
reacOoes diante das exigé€ncias criadas pelas atividades desenvolvidas, reflexdes, erros,
sucessos, entre outros elementos permitiram a professora a tomada de decisdes sobre o que
era necessdrio contemplar na organizacdo das atividades seguintes, e quais as melhores
estratégias para que aquele grupo em estudo pudesse avangar e se desenvolver cognitivamente

e socialmente.
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Analisando a forma como a proposta pedagdgica foi organizada, percebe-se que é
possivel trabalhar assuntos de interesse dos alunos ao mesmo tempo em que conceitos
fundamentais sdo estudados de modo integrado e continuo ao processo educacional, dando
sustentacdo cientifica para as explicacdes de situacdes que fazem parte do cotidiano dos
alunos, diferentemente da maioria das propostas apresentadas pelos livros didaticos em que,
de forma fragmentada, primeiramente sdo trabalhados conceitos cientificos totalmente
descontextualizados da realidade dos alunos e ao final de cada capitulo sdo apresentados,
separadamente, textos para que os alunos verifiquem a aplicabilidade do que foi estudado.

A abordagem de conceitos especificos das ciéncias de forma contextualizada, a partir
dos temas esportes, corpo humano e doencas, escolhidos pelos alunos como assuntos
considerados interessantes para serem discutidos durante o ano letivo, possibilitou o estudo da
composi¢do, digestdo e fungdo dos alimentos e da dgua no corpo humano e de alguns
esportes, sustentado por conceitos especificos da quimica e da fisica, como os modelos
atOmicos, tabela periddica, formacdo das moléculas, reacdes quimicas, polaridade,
solubilidade, detergéncia, estados fisicos e propriedades da matéria, interacdes entre as
moléculas, transformagdes de estado fisico da matéria, temperatura, calor, densidade, massa,
volume, deslocamento, trajetéria, repouso e movimento, tempo velocidade e as diversas
unidades de medidas compreendidas no estudo desses conceitos.

A contextualizacdo destes conceitos importantes do ensino de ciéncias permitiu
debater com o grupo hdbitos e preocupacdes por eles relatadas, e que precisavam ser
questionados, esclarecidos e discutidos. A falta de conhecimento e cuidados no que diz
respeito habitos alimentares, e o culto exagerado ao corpo, também foram debatidos nas
pesquisas e apresentacdes sobre doencas como a aterosclerose, colesterol, anorexia, bulimia,
diabetes, hipertensdo, diabetes, a utilizacdo de anabolizantes ou outros tipos de drogas, e a
necessidade do cuidado e prevengdo da gravidez na adolescéncia e de DSTs, entre elas a
AIDS.

O estudo integrado entre conceitos cientificos e assuntos de interesse dos alunos
permitiu uma continuidade na organizacdo das situagdes de estudo, que serviu de estrutura
para novas construgdes, complexificando o conhecimento, por meio da organizacdo de
situagdes acessiveis € ao mesmo tempo desafiadoras, onde a abordagem de conceitos
considerados dificeis foi facilitada pelos significados a eles atribuidos, almejando para os
alunos, o avanco para novos niveis de desenvolvimento cognitivo.

A estruturacdo das cinco unidades tematicas de estudo compreendeu uma série de

atividades diferentes e que possibilitaram trabalhar aspectos cognitivos, sociais e afetivos
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vinculados as caréncias apresentadas pelo grupo, onde hébitos e atitudes pudessem ser
repensados, contribuindo para a construcdo de habilidades e competéncias, tanto nos alunos
quanto na professora, em distintas oportunidades que foram se completando, na medida em
que iam sendo desenvolvidas e planejadas.

Além disso, a utilizacdo da resolu¢do de problemas como uma atividade a ser
incorporada as demais estratégias metodoldgicas, no ambito da sala de aula, e ndo como uma
situacd@o avulsa ao processo educacional, tornou-se um desafio e a0 mesmo tempo uma
motivagdo para a professora, pois possibilitou a construcao de um fazer onde a reflexao critica
acompanhava a elaboracdo e o desenvolvimento de cada nova proposi¢do, permitindo a
andlise das dificuldades e dos sucessos alcan¢ados nos processos de ensino e aprendizagem.

Assim, o desafio de organizar distintas estratégias metodoldgicas onde a interacao
entre sujeitos ativos, reflexivos, criticos e cooperativos pudesse se tornar comportamento
constante em sala de aula, proporcionou a professora, a partir da pesquisa do préprio fazer,
uma forma de aprender a construir condi¢des para que seus alunos aprendessem.

A experiéncia da pesquisa facultou a reconstrucdo de uma professora que passou a
considerar a necessidade de ser professora-pesquisadora como inerente ao seu trabalho, como
uma habilidade que abre caminho para novas aprendizagens, que podem e devem ser
realizadas no contexto da sala de aula a partir da pratica pedagdgica, para muito além do
senso comum, onde o fazer sem compreensao € criticado e o pensar sobre facilita a reflexdo e
a acdo permitindo novas concepgdes sobre o que € ser professor.

Cabe ressaltar a importancia do vinculo entre a professora-pesquisadora e a
universidade como meio facilitador para a realizagdo da pesquisa e consequentemente para a
formagdo continuada da professora. A interacdo entre universidade e escola precisa ser
considerada como aspecto fundamental para a melhora na qualidade da educacgdo bdsica, e
tem de ser incentivada pelos administradores educacionais, 6rgdos publicos, agéncias
financiadoras e pelos proprios professores, pois € por meio da pesquisa e do estudo continuo
que os docentes construirdo novos saberes capazes de auxiliar na solu¢cdo de problemas
vivenciados na escola, e é no contato direto com a pratica docente escolar, que as
universidades poderdao criar programas de formacdo e pesquisa académica vinculados a
situacOes reais presentes em tal contexto.

A visdo da escola, como um ambiente de pesquisa e producdo de conhecimento, onde
as agdes e conceituacdes produzidas sdo divulgadas e consideradas pela sociedade escolar e

cientifica, promovendo a reconstrucao de habitos tradicionalmente incorporados ao convivio e
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ao “fracasso” escolar, permitird a recuperagdo do seu valor enquanto instituicdo importante
para a formagdo de sujeitos criticos e atuantes na sociedade e para a sociedade.

Entendendo que as construgdes alcancadas com esta pesquisa ndo poderiam ficar
restritas a professora-pesquisadora e aos alunos pertencentes ao grupo em estudo, buscou-se
compartilhar com os demais sujeitos da escola, as experi€ncias vivenciadas, iniciou-se em
2008 um projeto envolvendo os professores interessados em promover acdes onde os alunos
pudessem agir para repensar hdbitos e atitudes relacionadas ao destino do lixo produzido na
escola e nas suas residéncias. Além disso, a professora-pesquisadora incorporou a pesquisa a
sua prética e passou a organizar estratégias metodolégicas com pressupostos construtivistas
com as demais turmas com que trabalha na disciplina de ciéncias, desde a 5° até a 8° série,
procurando construir projetos curriculares adaptados as necessidades e interesses de cada

grupo especifico.
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